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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo o trabalho pedagogico da Educagao Especial, na sua
expressdo do atendimento educacional especializado (AEE), realizado na escola regular.
Compreendemos que a Educagdo Especial, a medida que se insere no contexto da escola
regular, compartilha do mesmo projeto de educagdo escolar. Sendo assim, delimitamos como
objetivo apreender as concep¢des que fundamentam o trabalho pedagogico da educagdo
especial na escola regular. Assumimos a perspectiva do materialismo historico-dialético
(MARX, 2017; GRAMSCI, 2015) para a investigacdo ¢ analise de dados. J4& como
procedimentos de pesquisa, realizamos a andlise de dados extraidos de documentos oficiais
(2008 a 2011), do balango de produgdo académica (2010 a 2019) e dos depoimentos do grupo
focal (2021). Especificamente nos documentos analisados (BRASIL, 2008; 2009; 2011),
pudemos identificar como eixo da politica de educagdo especial na perspectiva inclusiva a
énfase nos recursos de acessibilidade ao curriculo escolar e o atendimento educacional
especializado, prioritariamente em sala de recursos multifuncionais. No balango da produgao
académica e depoimentos dos professores no grupo focal, identificamos um consenso, no
sentido gramsciano, em relacdo a utilizacdo de recursos de acessibilidade curricular e
eliminagdo de barreiras e o trabalho colaborativo na sala de aula comum como estratégia
alternativa para o AEE. Também localizamos, em menor escala, pesquisas que criticam
alguns elementos constitutivos do trabalho pedagégico da educagdo especial, na expressao
AEE, realizado na escola regular. Entre eles estdo a permanéncia da concep¢do médico-
psicologica, com foco no sujeito e na peculiaridade de sua condi¢do humana, sem a
perspectiva da formag¢do humana em sua genericidade, e a secundarizagdo da educacdo
escolar em relacdo ao processo de transmissdo-assimilagdo dos conhecimentos curriculares
disponibilizados na escola. Essas criticas a Politica de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva, de 2008, ainda que isoladas, apontam pistas capazes de contribuir para a
formulacdo de uma pauta coletiva e organica, problematizadora da educagdo especial, no
sentido de favorecer a consciéncia critica sobre o consenso ja estabelecido em relagdo ao
trabalho pedagogico desenvolvido, especialmente na forma de AEE. Defendemos a educacao
especial numa perspectiva critica, baseada na pedagogia Historico-Critica e na psicologia
Historico-cultural, pertinentes para perseguir uma formacao humana omnilateral, articulada a
um projeto educacional e societdrio edificado em outras bases, ou seja, um projeto
anticapitalista.

Palavras-chave: Trabalho Pedagodgico. Educacdo Especial. Atendimento Educacional
Especializado. Educagao Escolar. Produgdo de Consenso.



ABSTRACT

This research has as its object the pedagogical work of Special Education, in its expression
specialized educational service (AEE), carried out in regular schools. We understand that
Special Education, insofar as it is part of the regular school context, shares the same school
education project. We delimited as objective to apprehend the conceptions that base the
pedagogical work of the special education in the regular school. We assume the perspective of
historical-dialectical materialism (MARX, 2017; GRAMSCI, 2015) for the investigation and
analysis of data. As research procedures, we performed data analysis extracted from official
documents (2008 to 2011), the balance of academic production (2010 to 2019) and
testimonies of the focus group (2021). In the documents analyzed (Brasil, 2008; 2009; 2011)
we can identify as the axis of the special education policy in the inclusive perspective the
emphasis on accessibility resources to the school curriculum and specialized educational
assistance, primarily in a multifunctional resource room. In the balance of academic
production and testimonies of teachers in the focus group, we identified a consensus, in the
Gramscian sense, in relation to the use of curricular accessibility resources and elimination of
barriers and collaborative work in the common classroom as an alternative strategy for SES.
We also found, to a lesser extent, research that criticizes some constitutive elements of the
pedagogical work of special education, in the expression AEE, carried out in regular schools,
such as the permanence of the medical-psychological conception, focusing on the subject and
the peculiarity of his human condition without the perspective of human formation in its
genericity and the secondaryization of school education in relation to the process of
transmission-assimilation of curricular knowledge made available at school. These criticisms
of the Special Education Policy from the Perspective of Inclusive Education of 2008, although
isolated, point to clues to contribute to the formulation of a collective and organic agenda,
problematizing special education, in the sense of favoring critical awareness of the consensus
already established. in relation to the pedagogical work developed, especially in the form of
AEE. We defend special education from a critical perspective, based on historical-critical
pedagogy and historical-cultural psychology, relevant to pursue an omnilateral human
formation, articulated to an educational and societal project on other bases, that is, an anti-
capitalist project.

Keywords: Pedagogical Work. Special education. Specialized Educational Services.
Schooling. Consensus Production.
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1INTRODUCAO

Este trabalho tem como objeto de estudo o trabalho pedagodgico da educagao especial
realizado na escola regular a partir da Politica de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva, de 2008. Partimos da compreensdo segundo a qual a educacdo como
processo de formagdo humana é a maneira pela qual a sociedade, em cada época, promove
“[...] direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2015, p. 287). Como pratica
social, a educacdo escolar compoe o espectro da sociabilidade a qual se integra, ou seja, na
atualidade, a forma social capitalista. Consequentemente, a educagdo escolar ¢ articulada nos
limites desse projeto social, concebida nos moldes de formagao unilateral, isto €, na formagao
necessaria a0 modo de producdo social vigente, sem levar em conta o desenvolvimento
humano em suas multiplas dimensdes (MARX, 2017).

Os estudos de Snyders (2005) e Enguita (1989) formulam uma critica contundente a
forma escolar capitalista que contribui para a compreensao de aspectos da escola que a
caracterizam como espaco de producdao capitalista, nos limites dados pelo e para o
capitalismo. Snyders (2005, p. 26) defende a desmistificagdo da escola unificadora que, ao
contrario, abriga antagonismos oriundos da divisdo de classes, com ciclos escolares
diferenciados, necessarios a manutengdo da divisdo social do trabalho no modo de produgao
capitalista. Por sua vez, Enguita (1989, p. 109) descreve que foi com o desenvolvimento da
manufatura que a escola, destinada a todos, expressou a conformacdo do escolar para o
trabalho. O essencial “[...] era educa-los na disciplina e nos habitos para trabalhar
posteriormente”.

Em relagdo a forma de produgdo capitalista contemporanea, Vaz (2017, p. 61) afirma
que “[...] nesse modelo, a escola ¢ adequada as exigéncias do mercado, no sentido de atender
as mudancas do mundo do trabalho e as necessidades de novos tipos de trabalhadores,
incluindo todos os sujeitos nesse processo [...]”, acrescentando as pessoas com deficiéncia,
como exemplo.

A tomada de consciéncia acerca do projeto educacional do capital em cada momento
do desenvolvimento historico da sociabilidade capitalista ndo significa ceder de forma
subordinada a seu projeto, ao contrario, significa agir em consequéncia, buscando
problematizar seus limites para o desenvolvimento humano no sentido da omnilateralidade

que, como Manacorda (2010) define, trata-se da
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[...] chegada historica do homem a uma totalidade de capacidades produtivas, ao
mesmo tempo, a uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres, em que se
deve considerar sobretudo o gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e
dos quais o trabalhador tem estado excluido em consequéncia da divisao do trabalho
(MANACORDA, 2010, p. 96).

Martins (2017, p. 248), ao analisar a educacdo com base no marxismo originario,
acredita que “[...] conhecer o polémico debate a respeito das terminologias empregadas no
Brasil atual para designar as propostas educativas do marxismo originario (formagao
tecnologica, politécnica, omnilateral e unitdria) ajuda a melhor compreendé-las [...]". A
utilizagdo de termos como a omnilateralidade nos favorece expor a compreensao que temos a
respeito da educacdo que almejamos. “Educacdo omnilateral significa, assim, a concepcao de
educagdo ou de formac¢do humana que busca levar em conta todas as dimensdes que
constituem a especificidade do ser humano e as condi¢des objetivas e subjetivas reais para seu
pleno desenvolvimento histérico” (FRIGOTTO, 2012, p. 267).

Sendo assim, um processo educativo que tenha por finalidade a formagdo humana no
sentido omnilateral, ou seja, forma¢do humana em todas as dimensdes (MARX, 2017;
DUARTE, 2016; FRIGOTTO, 2012; MANACORDA, 2010), ndo tem espago no projeto de
sociabilidade capitalista, cuja formagao humana unilateral objetiva a formacao diferenciada e
desigual, o que contribui para a manuten¢do da divisdo de classes. Contudo, a educagao
escolar engendrada neste projeto educacional para a manutencao da sociabilidade capitalista
abriga contradi¢des. Portanto, ¢ um espaco para disputas, ainda que faca parte do processo de
producdo da alienacdo. “Mas a reproducdo da alienacdo ¢ um processo contraditorio e,
portanto, dialético, contendo em seu bojo tanto as forcas que a mantém quanto as forcas que
podem gerar sua superagdo” (DUARTE, 2016, p. 106).

Freitas (2013), ao analisar a forma escolar sob a ordem capitalista, aponta para um
aspecto que consideramos nuclear em relagdo a formag¢dao humana: o individual e o coletivo.
“Sob o capitalismo exercitamos um aspecto de nosso desenvolvimento pessoal e social: o
individual. Ele ¢ elevado — por interesses sociais de uma classe — a um antagonismo com as
formas mais coletivas de vida” (FREITAS, 2013, p. 91).

Em relagdo ao trabalho pedagodgico, ou trabalho docente, Boy e Duarte (2014, p. 84)
apresentam o trabalho colaborativo como uma dimensdo do trabalho coletivo. Além disso,
apresentam a pluralidade conceitual sobre o trabalho colaborativo. Em um entendimento, os
integrantes de um grupo “[...] trabalham conjuntamente [...] e se apoiam mutuamente, visando

atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo. Estabelecem relagdes que tendem a nao
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hierarquizagdo, a lideranca compartilhada, a confianga mutua e a corresponsabilidade pela

conducao das agdes”. O que se diferencia do trabalho em equipe, tal como se apresenta na

[...] forma de organizacdo do trabalho no modelo toyotista de producdo. Esse
modelo exige dos trabalhadores a competéncia do trabalho em equipe [...]. Além
disso, contrapde-se as escolas taylorista e fordista, que privilegiam o método do
trabalho individual e especializado (BOY; DUARTE, 2014, p. 84).

Por outro lado, Oliveira (2006, p. 37), ao diferenciar o trabalho alienado na forma
capitalista, explica que o trabalho coletivo se caracteriza como um “Esforco conjunto de
pessoas que perseguem determinada finalidade e que para isso desenvolvem uma agao
consciente e integrada" e que o trabalho coletivo supde “cooperagdo e solidariedade”, ndo a
“concorréncia e individualismo”. Compartilhamos esse entendimento sobre o trabalho
coletivo, que se sustenta em um projeto cuja finalidade é perseguida por seus integrantes. No
campo da educagdo escolar, esse trabalho coletivo une corpo docente e discente na
consecucdo de um projeto de formagdo humana pelo acesso ao conhecimento disponibilizado
pela escola. Por isso, se trata de uma direcdo escolhida, de forma coerente e organica, que
exige escolha consciente e que se alinha a concepgao de formacao humana que se almeja no
processo de escolarizacao.

Sob esse viés, a educacdo escolar perpassa as relagdes de hegemonia (GRAMSCI,
2001), uma vez que € necessaria para a manutencao da ordem vigente. Contudo, esse campo
abriga sua contradicdo, a qual contém pistas que, se identificadas, constituem-se
possibilidades de transformacdes dessa ordem. Vaz (2017, p.55) sintetiza que “O projeto
hegemdnico de escola publica nesta sociedade atende ao objetivo de perpetuar os interesses
da burguesia e, a depender das necessidades de expansdo do capital, readaptar-se”.

Dessa forma, concorre para a manuten¢do das desigualdades sociais proprias da
forma capitalista, porque “A educag@o ¢ um instrumento nas mados da classe dominante que
determina seu cardter de acordo como interesses de classe [...]” (SUCHODOLSKI, apud
WOJNAR; FERREIRA, 2010, p. 60). “Entretanto, considerando a escola como uma das
institui¢des privilegiadas de formacgdo para a classe trabalhadora, tem o potencial de
possibilitar 0o acesso ao conhecimento historicamente produzido pela humanidade mediado
por relagdes [...] que visem a emancipagdo humana” (VAZ, 2017, p. 55), diferentemente da
formacao unilateral burguesa.

A sociabilidade capitalista, que se constitui hegemodnica, ao conter em si

contradigdes, nos permite problematiza-la a partir do materialismo histérico-dialético. A
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problematizagdo, conforme Saviani (2019, p. 179), ¢ entendida como “[...] o ato de detectar
as questdes que precisam ser resolvidas no ambito da pratica social [...]”, que ¢ o ponto de
partida e de chegada do processo educativo proposto pela pedagogia historico critica.

O fato ¢ que a educagdo escolar integra a pratica social e entendemos que o trabalho
pedagogico ¢ expressdao das contradicoes sociais (MARX e ENGELS, 2009) e das
“correlagdes de for¢a” (GRAMSCI, 2015), constituindo os embates entre concepgdes
contraditdrias, tanto de sociedade como de educacgdo, que incidem na formacgao escolar das
novas geragoes. Nesse sentido, considerar o trabalho pedagdgico como categoria central na
organizac¢do da escola (FRIZZO; RIBAS; FERREIRA, 2013) torna a tarefa de compreendeé-lo
mais complexa, por ndo limitar esse trabalho a uma simples pratica, mas apreendido como
praxis, isto €, “[...] quando ndo ¢ somente a imbricacdo entre teoria e pratica, de modo
indissociavel, mas a sua aplicagdo social na transformagdo e até na superagdo da sociedade
capitalista” (FERREIRA, 2020, p. 171). Sobre isso, Martins (2011, p. 537) busca em Gramsci
o entendimento de “[...] prédxis como um conceito capaz de bem expressar a unidade
fundamental que se estabelece na totalidade da vida social entre ser e pensar, [...]”, ¢ em Marx
que “E na praxis que o homem tem de comprovar a verdade, isto ¢, a realidade e o poder, o
carater terreno, do seu pensamento”.

Na educagdo escolar, o trabalho pedagogico expressa o pensamento hegemodnico que
o sustenta e, no entendimento da realidade como totalidade, também inclui contradi¢des, que
se identificadas nos permitem vislumbrar as transformagdes almejadas para a formacao
humana. Nessa perspectiva, a educagdo € essencial, porque permite a cada ser humano o

acesso ao legado da humanidade que o constitui como tal. De acordo com Saviani:

[...] a escola é uma instituicdo especial para fazer isso de forma sistematizada, e
fazé-lo em relagdo a apropriagdo dos elementos complexos da cultura, dos
elementos que exigem interpretagdo, organizagdo, sistematizagdo e, portanto, para
ser apreendidos, precisam do auxilio das pessoas que tiveram, a sua época, a
oportunidade de se apropriar deles de forma sistematizada. [...]. Mas a escola tem
carater de classe, portanto € ilusorio considerar possivel a neutralidade na definigao
dos contetidos curriculares, porque eles sdo carregados de marcas ideologicas e tém
conteudos de classe (SAVIANI, 2011, p.11).

Consideramos que o trabalho pedagdgico como objeto de estudo pode oferecer
elementos, a partir de uma andlise critica, para problematizar a Educag¢do Especial na
perspectiva da educagdo inclusiva, tal como proposta no ambito da politica da Educagao
Especial (2008). Isso implica identificar, na particularidade dos atos escolares, nexos com o

contexto social no qual a escola se insere, como parte integrante dessa realidade. Nosella e
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Buffa (2005, p.362) nos confirmam que “[...] a criagdo e¢ o desenvolvimento de uma
determinada instituicdo escolar estdo condicionados por uma determinada sociedade que, por
sua vez, ¢ influenciada pelos rumos que a escola venha a tomar”.

Diante disso, as transformagdes necessarias a escola ndo nos parecem possiveis sem
que se altere a forma social na qual estd inserida, no caso a forma social capitalista que se
mantém hegemonica. Entretanto, consideramos promissora para a formacao de consciéncia
critica a problematizacdo da realidade vivida pelos sujeitos que a integram, para que possam
minimamente vislumbrar tais transformagdes. O raciocinio aqui desenvolvido toma como
referéncia o entendimento de Mészaros (2008, p. 27) ao afirmar que “[...] limitar uma
mudanga educacional radical as margens corretivas interesseiras do capital significa
abandonar de uma s6 vez, conscientemente ou ndo, o objetivo de uma transformagao social
qualitativa”.

No entanto, reconhecer os conflitos e as contradi¢cdes que se apresentam no dia a dia
da vida escolar podera colocar os sujeitos envolvidos no processo em outro patamar, com
repertorio diferenciado, que lhe permita refletir criticamente sobre suas praticas. Algebaile
(2016, p. 65), quando analisa a formacdo dos trabalhadores na escola, assegura: “[...] ndo ha
mudanca fundamental na formacdo escolar que prescinda da formagdo daqueles sujeitos
coletivos capazes de fomenta-la, defini-la, conduzi-la e, desse modo, realiza-la”.

Ademais, esclarece que “[...] o Unico sujeito coletivo capaz de realizar essa escola de
novo tipo ¢ aquele constituido pelos segmentos que efetivamente participam de sua feitura
cotidiana [...]”, e aqui destacamos o professor em sua prdaxis. Contudo, cabe considerar que a
educagdo escolar ndo esta descolada da sociabilidade do capital, portanto, a luta ndo pode ser
1solada. Afinal, a luta de classe estd presente nas relacdes escolares e ainda que nao se limite a
ela nesta sociabilidade capitalista, este espaco precisa ser disputado, pela disponibilizagao do
conhecimento as classes subalternas, que contribua para formac¢do humana em suas multiplas
dimensades.

De tal modo, a educacao escolar, especialmente aquela oferecida pelo Estado, isto &,
publica, obrigatoria, resultado das disputas sociais e registrada formalmente como politica
educacional (BRASIL, 1996), que se realiza na escola regular, contribui para integrar as
novas geracdes na ordem estabelecida, considerando as relagdes de hegemonia (GRASMCI,
2015). O capital, mais especificamente o capital-imperialismo (FONTES, 2010) que se
configura no Brasil, impde estruturalmente o modo de vida dos brasileiros e seu processo

formativo. Conforme Fontes (2010), falar de capital-imperialismo
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[...] ¢ falar da expansio de uma forma de capitalismo, ja impregnada de
imperialismo, mas nascida sob o fantasma atomico e a Guerra Fria. Ela exacerbou a
concentragdo concorrente de capitais, mas tendencialmente consorciando-os.
Derivada do imperialismo, no capital-imperialismo a dominacdo interna do capital
necessita € se complementa por sua expansdo externa, ndo apenas de forma
mercantil, ou através de exportagdes de bens ou de capitais, mas também
impulsionando expropriacdes de populacdes inteiras das suas condi¢des de produgio
(terra), de direitos e de suas proprias condicdes de existéncia ambiental e biologica.
(FONTES, 2010, p. 149).

Fontes (2010, p. 189), com base em Neves (2005), denuncia um “[...] novo padrao de
sociabilidade ‘domesticada’ que se intenta criar, através de uma escola difusora de uma
‘cidadania’ esvaziada de sentido critico”. A difusdo de expressdes no campo da educagao
escolar, tais como “gestdo das aprendizagens” e “trilhas de progressdo” (FREITAS, 2014),
contribuem para criar a ilusdo da universalidade da educacdo, quando, de fato, operam para
incluir de forma desigual no mesmo projeto. O pensamento hegemonico gerado nessa
sociabilidade apresenta certas finalidades para a escola e para a escolarizacdo subjacentes.
Entretanto, as contradi¢cdes geradas nesse processo podem oferecer subsidios para que seus
integrantes percebam o que fazem, como fazem e por que fazem, nos limites dados e
mediante as problematizacdes possiveis.

Assim, partilhamos do entendimento de que a escola ¢ “[...] espaco institucional da
forma¢do no sistema do capital, [que] cumpre determinagdes da pratica social em que a
organizacdo do trabalho pedagogico procura dar conta dessa tarefa” (FERREIRA, 2018, p.
594). E nessa forma escolar que se disputa a escolarizagio dos estudantes da educagdo
especial. Nesse sentido, entende-se que o trabalho pedagogico da educagdo especial, que
assume a perspectiva da educacdo inclusiva (BRASIL, 2008), faz parte da mesma
sociabilidade e se ajusta aos seus propdsitos. Concordamos com Vaz (2017, p. 43) quando
avalia que ¢ “[...] no emaranhado de interesses da relagdo capital-trabalho, intermediados pelo
Estado, que se encontra a Educagdo Especial na perspectiva inclusiva [...]”, a qual integra, da
mesma forma, os movimentos que expressam a luta de classes. Diante do exposto,
defendemos a relevancia do estudo sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido a partir da

Politica de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagado Inclusiva (2008).

1.1 OBJETIVOS

1.1.1 Objetivo Geral
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Apreender concepc¢des que fundamentam o trabalho pedagdgico da educacdo

especial na escola regular.

1.1.2 Objetivos Especificos

v'Compreender a concepg¢io de trabalho pedagdgico nas proposi¢des politicas;

v'Escrutinar o trabalho pedagogico da educagdo especial na escola regular, em suas
varias expressoes, articulado pela Politica de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva na Educacao Basica

v'Identificar e analisar formas e niveis de resisténcia a forma hegemonica do trabalho
pedagogico da educagio especial na escola regular.

Os objetivos acima definidos foram delimitados com base na problematica que

explicitamos a seguir, de forma detalhada.

1.2. PROBLEMATICA

Compreendemos que a educacao especial ndo pode ser analisada a parte da educacao
geral. Como nos alerta Kassar (2011, p. 42) “[...] o conhecimento e a andlise da educacgdo
direcionada as pessoas com deficiéncias s6 podem ser entendidos quando percebidos dentro
da histéria da educacdo e por sua vez, dentro da historia em geral de um determinado pais™.
Essa mesma autora analisa elementos constitutivos da politica de educacdo especial na
perspectiva da educacdo inclusiva (2008), discorrendo sobre seu percurso historico no Brasil.
Kassar (2011, p. 50) considera também que essa politica de educagdo especial na perspectiva
da educacgdo inclusiva (2008) vem sendo articulada ao longo das ultimas décadas, sob a
influéncia de organismos internacionais. Além disso, constata, ainda, que a disseminagdo do
discurso sobre a educacdo inclusiva se d4 no mesmo periodo em que as agéncias
internacionais indicam “[...] mudangas relativas as matriculas de alunos com deficiéncias nas
escolas comuns [...]” (KASSAR, 2011, p. 50).

Michels e Garcia (2014) analisam as politicas educacionais no Brasil que, em
consonancia com recomendacdes dos organismos internacionais, assumem a perspectiva
inclusiva. Para isso, identificam como objetivo o “sistema educacional inclusivo”, isto €, o

acolhimento de todos na mesma escola:
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Particularmente em relagdo ao publico-alvo das politicas de educagdo especial, os
organismos internacionais passaram a difundir a ideia de ndo discriminagdo
educacional pela condi¢do de deficiéncia (ONU, 2006) e a necessidade de incorporar
aos sistemas educacionais recursos especificos para atender as necessidades de
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia (UNESCO, 1994; 1999). Houve,
desde entdo, um acento na difusdo da ideia, segundo a qual ‘todos’ deveriam estudar
juntos, frequentar as mesmas escolas, romper com a existéncia de dois sistemas de
ensino constituidos por uma rede de escolas regulares e uma rede paralela de
institui¢des de educacgdo especial (MICHELS; GARCIA, 2014, p. 162).

As politicas educacionais sob a perspectiva inclusiva, que direcionaram a educagio
especial para o interior da escola regular, ndo acarretaram transformagdes em relacdo ao
trabalho pedagdgico destinado aos estudantes da educagdo especial. A escola permanece a
mesma, que ndo pode garantir sucesso na aprendizagem a todos os seus frequentadores, em
particular aos estudantes que apresentam peculiaridades em relagdo a sua forma de aprender,
como €, em geral, o caso de estudantes considerados com deficiéncia ou transtornos globais
do desenvolvimento (TGD). E preciso dizer que a escola é a mesma, pois faz parte da mesma
sociabilidade capitalista e, ainda que guarde possibilidades pelas contradi¢des sociais que

abriga, ndo consegue, por si sO, transformar-se. Nesse sentido, Garcia (2013) afirma que

[...] ao contrario do que os discursos inclusivos tém contribuido para
disseminar, ndo percebemos nesse modelo educacional elementos que
permitam vislumbrar uma ruptura com a reproducdo do modelo de
sociedade. Nessa direcdo, afirmamos a funcionalidade de tais politicas e suas
tragicas consequéncias para a educagdo basica e seus professores (GARCIA,
2013, p.117).

De um modo geral, os estudantes da educacdo especial estdo na escola regular
cumprindo matricula compulsoria, embora se constitua, simultaneamente, uma ideia de
inclusdo por parte deles e da sociedade em geral. Isso tem, em certa medida, camuflado sua
inferiorizagcdo nesse processo. Nesse ponto, apoiamo-nos em Kuenzer (2007) para considerar
a inser¢dao desses estudantes na escola regular como uma “inclusdo excludente”, expressao
utilizada pela autora quando se refere a desigualdade de acesso ao conhecimento escolar.
Geralmente, ao acessar a escola regular, a participacdo dos estudantes da educacao especial se
limita as atividades demasiadamente simples, que ndo exigem necessariamente
conhecimentos cientificos valorizados € que ndo promovem sua autonomia intelectual e
capacidade de compreender o mundo. “Aquilo que, de inicio, parece ser a redencdo de grupos
excluidos historicamente do acesso ao conhecimento, a instru¢do e a cultura humana, nas
relacdes sociais vigentes acaba por concretizar-se em formagdo das massas para o trabalho

simples” (MICHELS; GARCIA, 2014, p. 163). Contudo, a presenga de estudantes com
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deficiéncia desconcerta a fragil e ilusoria harmonia pautada na homogeneidade, por meio da
qual a escola se organiza.

Garcia (2017, p. 22) assevera que esse posicionamento inclusivista foi relativamente
apropriado “[...] no ambito das politicas educacionais no Brasil e, particularmente, das
politicas de educagdo especial, expressando, em grande medida uma realidade de
privatizacao, responsabilizacdo docente e precarizacdo das condi¢des de trabalho e ensino
escolar”. Nessa perspectiva, politicas educacionais que concretizaram a insercdo dos
estudantes da educacdo especial na escola regular (BRASIL, 1988, 1996, 2001, 2008, 2011)
estdo sustentadas pela ideia segundo a qual, com todos numa mesma escola, se superaria a
forma de exclusdo pela segregacdo baseada na identificagdo de condi¢cdes humanas
especificas. Consideramos que a educagdo ¢ parte, mas ndo ¢ a causa das desigualdades.
Afinal, ainda que se lance mao de diferentes arranjos educacionais e escolares, eles carregarao
as marcas de uma sociabilidade calcada na desigualdade social.

E claro que defendemos que os estudantes da educagio especial estejam na escola
regular, mas ndo vemos isso como a solu¢do ultima para a ndo exclusdo educacional. Até
porque a “[...] escola ¢ responsabilizada porque ela ndo deveria ter permitido que as
desigualdades sociais se convertessem em desigualdades académicas”, como nos alerta
Freitas (apud MARTINS; VARANI; DOMINGUES, 2016, p. 222). Segundo o autor, o que se
faz ¢ transferir para a escola o que € produzido pela sociabilidade capitalista.

A complexidade gerada pela constituicdo historica dos dois contextos, da escola
regular e da escola especial, mesmo que ambas instituidas em consonancia com o modo de
producdo capitalista, também se constitui em um aspecto a ser considerado nesse processo. O
fato ¢ que a escola regular da atualidade, espago para o atendimento educacional
especializado dos alunos sujeitos da educacao especial (BRASIL, 2011), ndo se diferenciou
substancialmente da sua forma original, ou seja, integrou a nova modalidade aos seus moldes.
Vaz (2017) adverte que a escola burguesa se regula pelo principio liberal da meritocracia, isto
¢, o sucesso ou fracasso ¢ individualizado, abstraindo os processos formativos das condigdes

sociais concretas, considerando a igualdade de oportunidades oferecidas.

A meritocracia € uma categoria, portanto, que perpassa a responsabilizacdo. Ela esta
na base da proposta politica liberal: igualdade de oportunidades e nao de resultados.
Para ela, dadas as oportunidades, o que faz a diferenca entre as pessoas é o esforgo
pessoal, o mérito de cada um. Nada ¢ dito sobre a igualdade de condi¢des no ponto
de partida (FREITAS, 2012, p. 383).
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Nesse contexto, os sujeitos que outrora frequentavam escolas especiais, de natureza
segregada, passam a fazer parte do sistema regular de ensino. Diante desse desconhecido, que
vem com o estigma estampado em si mesmo, materializado no diagnostico de deficiéncia, as
expectativas podem ficar reduzidas a tolerancia da presenca do sujeito e de sua participagdo
nas atividades escolares. Essa condi¢do pode levar a minimizagao do conhecimento oferecido,
em funcao de uma reduzida expectativa de sua aprendizagem.

A politica da educagio especial na perspectiva inclusiva (BRASIL, 2008)' defende a
inser¢dao dos sujeitos com deficiéncia, com transtornos globais no desenvolvimento e com
altas habilidades/superdotagdo, na escolar regular. Contudo, o trabalho pedagdgico
desenvolvido na sala de aula comum geralmente se organiza na perspectiva da
homogeneizagdo e do ensino simultaneo, isto é, ensinando-se a todos a0 mesmo tempo, da
mesma forma, para classes formadas por individuos que correspondem a um padrido. Deve-se
a Coménio a criacdo do ensino simultdneo, que ainda se mantém na organizacdo da sala

comum na escola regular:

O nosso método didatico exige necessariamente que todos os alunos de uma
escola sejam confiados a0 mesmo professor, para que os eduque e instrua
com 0s mesmos preceitos [...]. Assim se conseguird que um sé professor seja
suficiente para uma populagdo escolar mesmo muito numerosa, e que todos
aprendam tudo, sem lacunas nem interrupgdes (COMENIO, 1996, p. 462).

Sobre isso, Lancillotti (2008, p. 217), em seu estudo sobre a constitui¢do histérica do
trabalho docente, aponta para a permanéncia da proposta organizativa de Coménio para
ensinar, ou seja, o ensino simultdneo. Assim, entende como a “[...] consolidagdo e o
aprofundamento da divisdo de trabalho [...] j& colocara um professor diante de um coletivo
homogéneo de alunos, com vistas a ensinar”. A homogeneidade como critério organizativo
nessa forma escolar apoia-se na aparéncia de igualdade entre os individuos como sujeitos da
escolarizagdo, silenciando determinantes sociais € econdomicos do contexto do qual fazem
parte. Na educacdo especial, a homogeneidade se constituiu como principio organizativo por

forte influéncia de Helena Antipoff, como se encontra nos estudos de Rafante (2011).

1 Esta politica de educagdo especial de 2008 sofreu uma atualizagdo em 2020, a qual foi questionada desde que
foi anunciada, mas ainda assim foi decretada em 30 de setembro de 2020 (10.502/20). Em seguida foi
questionada e em 18/12/20 por uma liminar do STJ ficou suspensa sua eficacia: “O Tribunal, por maioria,
referendou a decisdo liminar para suspender a eficacia do Decreto n® 10.502/2020, nos termos do voto do Relator
(18-12-20)”. Disponivel em http://portal.stf.jus.br/processos/detalhe.asp?incidente=6036507.
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Foi a partir [...], mais especificamente a homogeneizagdo das classes escolares, que
Antipoff direcionou suas a¢des para organiza¢do de uma educagio especializada no
sistema de ensino mineiro. [...] agrupar as criancas em classes homogéneas
significava obedecer ao principio da organizacdo racional do trabalho, posto em
evidéncia por Frederick Taylor, e que, para ela, significava introduzir elementos
novos, utilizando, unicamente, os proprios recursos da instituicdo escolar, sem
acrescentar despesas. (RAFANTE; LOPES, 2013, p. 342).

A permanéncia da homogeneidade na educagao estd objetivada na separagdo entre os
estudantes da educacao especial e os estudantes que dela ndo necessitam. O trabalho de
educacdo escolar dos alunos da educacdo especial, em alguma medida, tem ficado a cargo do
professor especialista, o qual, por sua vez, vem atuando no AEE na Sala de Recurso
Multifuncional (SRM) ou como apoio na sala comum, portanto, dentro ou fora da sala na
escola regular, pautando-se em uma formagdo especifica, que em geral tem uma perspectiva
clinica. A partir disso, com base em Michels (2011), retoma-se aqui o paradoxo que se
estabelece quando o professor possui uma formagdo clinica, com caracteristica de trabalho
pedagogico individual, e necessita desenvolver o trabalho de Educacao Especial com vistas a
aprendizagem do estudante no coletivo de uma sala de aula.

Nesse aspecto, o conhecimento educacional especializado, desenvolvido
paralelamente ou a margem da educacao geral, por assim dizer, parece nao ter possibilitado,
por suas bases tedrico-metodologicas, organizar o processo educativo na sala de aula regular.
A homogeneizagdo, decorrente da separacdo dos escolares por conta da medicao de
caracteristicas individuais, deficientes e ndo deficientes, fundamentou-se na perspectiva
médico-pedagodgica e médico-psicoldgica (JANNUZZI, 2004).

Desse modo, com a presenga dos sujeitos da educagao especial na classe regular ha
um esfor¢o a ser despendido no deslocamento do conhecimento especializado para outro
espago que se configura de maneira diferente, tanto espacial, quanto temporalmente
(LORENZINI, 2007; SCHREIBER, 2012). E, porque poderdo requerer outras mediagoes,
diferentes das que ja estdo razoavelmente consolidadas, cria-se uma situagdo diferenciada,
focada nas caracteristicas do sujeito, quase sempre motivo de sua inferiorizagdo, no coletivo
da sala de aula, em relagdo a sua aprendizagem escolar.

As escolas vém promovendo adaptagdes as exigéncias legais, entretanto, sem
perspectivas de mudancas estruturais, vao acolhendo os sujeitos, transformando-os em alunos,
a partir de um perfil escolar hegemonico. Ignorada a singularidade humana, estdo todos

incluidos, sendo beneficiados pela igualdade de oportunidades, compreensao que assenta em
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principios liberais como o: individualismo, a meritocracia e a concorréncia (FONTES, 2010;
LOMBARDI; SANFELICE, 2007).

Durante a pesquisa de mestrado (LORENZINI, 2007), tivemos contato com
professoras regentes do 2° ano do ensino fundamental de quatro escolas publicas e, a partir
disso, buscavamos conhecer suas praticas em sala de aula com estudantes com deficiéncia.
Nesse processo, constatamos que nao estavam de bragos cruzados. Impulsionados pela
presenca desses sujeitos, tomavam atitudes e empreendiam agdes, compondo a pratica
cotidiana com base em seus conhecimentos/concepgdes/ideologias.

Como parte da pesquisa de campo, naquele momento, utilizamos o didrio de campo
para anotacdes descritivas do que se conseguia observar. Ao transcrevé-las para a analise,
sentimos a necessidade de mostrar o texto as professoras. Surpreendentemente, o que
pareciam praticas adequadas, e por isso mesmo realizadas pelas professoras, foram
cuidadosamente criticadas, acrescentando propostas de outras praticas, diferentes das
descritas.

Naquele estudo, compreendemos que o trabalho pedagogico abriga praticas
automatizadas, independentes da consciéncia. Gramsci (2015, C11 §12, p. 103) nos ajuda a
entender esses elementos quando analisa “o homem ativo de massa”. Diz ele: “Pode ocorrer,
alids que sua consciéncia tedrica esteja historicamente em contradicdo com o seu agir”. A
automatizacao, ou seja, a “[...] auséncia de mobilizacao de energias intelectuais e criativas no
desempenho do trabalho” (KUENZER, 2002, p. 2) pode ser considerada uma caracteristica do
trabalho pedagdgico sob a ordem burguesa, como qualquer outro trabalho nessa sociabilidade.

Sendo assim, procuramos abordar o conhecimento dessa realidade em seus aspectos
essenciais, ou seja, além do que transparece, conforme nos ensina Kosik (2002), pretendendo,
minimamente, tensionar o projeto hegemonico de escolarizagdo oferecido também aos
estudantes da educacgdo especial na escola regular. Esse quadro parece ndo deixar duvidas
sobre o qudo complexa se torna a promocao de acdes de resisténcia por parte dos sujeitos
escolares, sejam professores ou estudantes. Entretanto, considerando a escola como um
espaco de praxis, de relacdes sociais e de contradi¢des, supomos possibilidades que a
constituem como espaco no qual podem germinar, pela resisténcia, problematiza¢des acerca
de outra ordem social. As leituras desenvolvidas com base em referenciais marxianos
permitiram pensar a educagdo como possibilidade de formagdo humana integral, no sentido
omnilateral, a depender dos processos educativos que perseguem e tencionam outro projeto de

sociedade.
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Ademais, a visibilidade das contradi¢des, que emergem do processo de inser¢ao de
estudantes da educacdo especial, oferece elementos para a critica do proprio trabalho
pedagdgico que ja se desenvolvia na escola regular. A realizacdo de um trabalho sem
identidade com a escola regular, no caso da educacdo especial, com conhecimentos
especificos para sujeitos que apresentam caracteristicas incomuns ao coletivo escolar,
questiona a propria escola. Tal espago, constantemente desafiado pelo inédito, se poe em
permanente reformismo para cumprir a finalidade de inserir esses sujeitos no processo escolar
regular.

Frente a isso, ndo parece haver solugdo facil nem unica. A receita de métodos e
técnicas, oferecida a partir de um diagnostico com dados clinicos, ndo se aplica num trabalho
escolar que envolve muitos sujeitos em grupo. Os professores do ensino regular se veem
desafiados a ensinar sujeitos com peculiaridades na forma de ser e de aprender, muito
diferentes daqueles que, pela experiéncia, ja& conheciam. E por ndo estarem de bracos
cruzados, se pdem na tarefa de organizar seu trabalho pedagdgico, nem sempre questionando
0 que, como e por que o fazem. Por seu turno, os professores da educacdo especial estdo
desenvolvendo o seu trabalho especifico, dentro e fora da sala de aula regular.

Diante do exposto, o trabalho pedagogico da educagdo especial na escola regular
abriga muitos pontos de discussdo, que exigem extensdo e densidade de pesquisas. Desse
modo, para este estudo, estabelecemos as seguintes questdes de pesquisa:

a) Considerando-se que a realidade social descrita se constitui historica e socialmente
em movimento dialético, abrigando contradi¢des e forgas em luta por conquistar e/ou manter
a hegemonia, bem como integra a totalidade da sociabilidade no modo de producdo capitalista
e, ainda, compreendendo que o conhecimento e a tomada de consciéncia permitem vislumbrar
transformagdes na esteira da formagdo para a emancipacdo humana, entendemos relevante
investigar expressoes dessa realidade anunciada articuladas ao trabalho pedagogico. Para
tanto, formulamos a pergunta de pesquisa: o que e se pode ser identificado como expressoes
de resisténcias a forma escolar burguesa, no trabalho pedagogico da educagdo especial na
escola regular, as quais poderiam indicar pistas para a sua problematiza¢do?

b) Consideramos que ndo podemos ignorar que um didlogo rico em tensdes, disputas,
consensos e contradi¢des ja vem acontecendo entre os professores regentes de classe e os da
educacdo especial, que operam conhecimentos baseados em suas concepgdes de educagdo. O
investimento em espagos de critica podera alimentar forcas de resisténcias, com as quais os

professores possam agir na funcao de intelectuais, para atuar “[...] nos processos de formagao
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de uma consciéncia critica por parte dos subalternos e na organizagao de suas lutas e agdes
politicas”, como aponta Duriguetto (2014, p. 267). Assim como defende Algebaile (2016, p.
65): “[...] nao ha mudan¢a fundamental na formacdo escolar que prescinda da formagdo
daqueles sujeitos coletivos capazes de fomenta-la, defini-la, conduzi-la e, desse modo,
realizé-la”. Ja Gramsci (C19, § 26 / v. 5, 2002, p. 93) define intelectuais como “todo o estrato
social que exerce funcdes organizativas em sentido lato, seja no campo da producao, seja no
da cultura e no politico-administrativo [...]”. O autor assinala também que “[...] a elaboragao
das camadas intelectuais na realidade concreta ndo ocorre num terreno democratico abstrato,
mas segundo processos histdricos tradicionais muito concretos” (GRAMSCI, C 12, § 1/ v.2,
2001, p. 20). Dessa maneira, constituir um grupo que exerca a fun¢do de intelectuais a partir
da base podera ensejar transformagdes do e no seu cotidiano, a partir do que se vive, com a
consciéncia do papel de dirigente que pode assumir no coletivo. Nessa dire¢do, questionamos:
O que pode ser considerado resisténcia a ordem vigente capitalista, para a constitui¢do de
um nucleo intelectual (GRAMSCI, 2001; 2022) junto aos professores da educacgdo especial,
com vistas a uma educagdo especial escolar publica, estatal, gratuita e de qualidade

socialmente referenciada?

1.3 HIPOTESES/PRESSUPOSTOS

A defesa pela inclusdo social e escolar de todos corresponde a recomendagdes de
organismos internacionais como o Banco Mundial (BM), a Organizacdo das Na¢des Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), e a Organiza¢do para a Cooperagdo € o
desenvolvimento Econémico (OCDE). Garcia (2017, p. 21) aponta para a unicidade de
discurso desses organismos em relagdo a necessidade de “[...] politicas sociais inclusivas
como estratégia de articular a sociedade civil para combater a pobreza”. No Brasil, a
Constituicdo Federal de 1988 garantiu o direito formal aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao a frequentarem a
escola regular. A sua matricula, assegurada pela LDBEN 9394/96, pode ter acentuado a ja
existente problematica da escolariza¢do produzida nesse contexto.

A escolarizagdo, entendida como a forma supostamente legitimada de acesso ao
conhecimento desenvolvido pela humanidade, ndo vem alcangando seus objetivos com a

maioria das pessoas que nela se inserem. Assim, também acontece com a maioria dos

estudantes da educagdo especial. Diante da problematica anunciada acima e com base na
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perspectiva historico-cultural sobre o desenvolvimento humano (VIGOTSKI, 2019) e na
pedagogia Historico-Critica (SAVIANI, 2013), consideramos relevante problematizar o
trabalho pedagogico da educagdo especial desenvolvido na escola regular com base na
perspectiva da educagdo inclusiva. A pedagogia Historico-Critica tem como base tedrica o
materialismo historico-dialético e parte, segundo Saviani (2013), do método da economia

politica de Marx:

[...] o movimento que vai da sincrese (“a visdo cadtica do todo™) a sintese (“uma
rica totalidade de determinagdes e relagdes numerosas™) pela mediacdo da analise
(“as abstragdes e determinagdes simples”) constitui uma orientagdo segura tanto
para o processo de descoberta de novos conhecimentos (o método cientifico) como
para o processo de transmissdo-assimilagdo de conhecimentos (Gramsci e a
educagdo no Brasil método de ensino). E o termo “catarse”, que denomina o quarto
passo do método proposto, o qual se constitui no momento culminante do processo
pedagdgico, ¢ entendido na acepgdo gramsciana de elaboracdo superior da estrutura
em superestrutura na consciéncia dos homens (SAVIANI, 2013, p. 76-77).

Para compreender o processo de formacdo humana pela educagdo com base nos
pressupostos ja elencados, temos como hipoteses/pressupostos o que segue:

a) A educacdo especial, a medida que se insere no contexto da escola regular,
compartilha do mesmo projeto de educagdo escolar, que se apresenta como formagao
unilateral dos estudantes, ou seja, aquela necessaria para a sua participagdo ativa nos
processos de produgao de valor, mantendo o antagonismo proprio da sociabilidade capitalista.
Acerca disso, Michels e Garcia (2014, p. 168) denunciam que “A perspectiva inclusiva na
educagdo no Brasil vem assumindo, por um lado, uma face democratizante, embora
garantindo o reconhecimento do direito a educacdo de maneira subalterna, com vistas ao
trabalho simples”. Ademais, principios liberais como a meritocracia tém resultado numa
formagao mais rebaixada ainda, independentemente de condicdes relacionadas a deficiéncia.
Entretanto, apesar da educagdo especial nessa perspectiva inclusiva ndo priorizar o
conhecimento escolar, o acesso desse publico na escola regular abre campo de
possibilidades para se constituir um trabalho pedagogico escolar a partir da
problematizagdo dessas bases.

b) O trabalho pedagdgico da educagdo especial na educacao regular integra a mesma
pratica social objetivada na escola. Assim, esse trabalho expressa o conjunto das
determinagdes que compdem a sociabilidade hegemonica da qual faz parte, porém, enquanto

totalidade, guarda contradi¢cdes que descobrem fragilidades passiveis de problematizagdo
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dessa realidade. A escola abriga o processo de trabalho escolar que contém diferentes
concepgoes de educagao e de trabalho pedagdgico Nesse sentido, considera-se que o trabalho
desenvolvido pelos professores da educagdo especial na escola regular pode constituir um
repertorio muito mais amplo do que se pressupoe e que se pode encontrar trabalho
pedagogico diferenciado do que é preconizado pelas diretrizes norteadoras da proposta de
Educacgao Especial na Perspectiva Inclusiva.

Temos claro que pensar a educagdo nessa dimensdo implica a formagdo de uma
“unidade intelectual” que supere o “senso comum”, o qual move o cotidiano de modo acritico,
que permite a manuten¢do da ordem vigente. Porém, como afirma Gramsci (C11, § 12 /v 1,
2015, p. 104) o “[...] processo de criacdo dos intelectuais ¢ longo, dificil, cheio de
contradigdes, de avangos e recuos, de debandadas e de reagrupamentos...”, o que exige luta

constante dos que se envolvem nele.

1.4 ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

A pesquisa aqui apresentada se inscreve numa perspectiva critica pelos fundamentos
tedricos nos quais se ancora. Assenta-se no materialismo histérico-dialético como fundamento
teorico metodoldgico. Nesse sentido, considera-se que para compreender a realidade em
estudo, a sua apreensdo como totalidade e como processo ¢ imprescindivel. Para isso, ¢
necessario buscar nao a “[...] aparéncia ou a forma dada ao objeto, mas a sua esséncia, a sua
estrutura e a sua dindmica [...]” (NETTO, 2011, p. 25). Conforme Kosik (2002, p. 13), “[...] a
realidade ndo se apresenta aos homens, a primeira vista, sob o aspecto de um objeto que
cumpre intuir, analisar e compreender teoricamente [...]”. H4 que se fazer um esfor¢co para
além do percebivel, a vista dos fenomenos para apreender uma realidade, objeto de estudo.

Porém, a realidade objetiva indica por onde comegar. Como afirma Oliveira (2005):

[...] para a dialética materialista todos os conceitos e processos de raciocinio, através
dos quais o sujeito cognoscente pretende captar a realidade em seu movimento - o
objeto cognoscivel -, tém essa realidade objetiva como ponto de partida e de
chegada, independentemente da consciéncia desse sujeito singular que quer
conhecer essa realidade [...]. (OLIVEIRA, 2005, p.16).

Nessa abordagem, investigar exigiu intenso estudo sobre a realidade a ser apreendida,
tendo de antemao que a sua explicitagdo implica a multideterminagdo, sempre uma totalidade,

bem como a sua apreensdo ¢ sempre datada e contextualizada.
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[...] toda objetividade possui uma infinidade de determina¢des, assim, o
conhecimento sempre sera uma aproximagao mais ou menos ampla do objeto e por
se tratar de uma aproximacdo, o conhecimento sempre ¢ relativo, especialmente
porque ele ¢ verdadeiro somente na medida em que explica determinado ser num
determinado contexto social e histérico (MASSON, 2012, p. 4).

Consideramos necessario esclarecer que assumir essa perspectiva de analise sobre a
realidade do objeto de nosso estudo significou estabelecer uma busca constante de
aprofundamento teorico pertinente. Entretanto, julgamos ser o caminho com maior
legitimidade para essa pesquisa, pois oferece melhores condigdes de antever mais que
reformas, transformagdes. Afinal, “produzir um conhecimento a partir de uma pesquisa &,
pois, assumir a perspectiva da aprendizagem como processo social compartilhado e gerador

de desenvolvimento” (FREITAS, 2002, p. 25). A esse respeito, encontra-se apoio em Masson

(2007) quando afirma que

[...] o método ndo pode servir para fazer com que a realidade se ‘encaixe’ nele como
uma camisa de forga que permite apenas alguns movimentos controlados; ao
contrario, tem o papel de dar sentido e validade explicativa ao objeto de pesquisa.
Por outro lado, o caminho da pesquisa exige rigorosidade do pesquisador e isto
pressupde a escolha e consequente respeito a um método, que lhe servira de bussola
no processo (MASSON, 2007, p. 113).

Esclarecemos que ndo se pretende realizar generalizacdes, uma vez que todo o
conhecimento ¢ datado e contextualizado. Para isso, buscamos o aporte do materialismo
histérico-dialético, com base marxista, por entender que ¢ fundamental captar a realidade em
sua concretude, para poder voltar a ela com suporte para transforma-la. Masson (2012, p. 2)
explica que “[...] em termos gerais, 0 marxismo ¢ um enfoque tedrico que contribui para
desvelar a realidade, pois busca apreender o real a partir de suas contradi¢des e relagdes entre
singularidade, particularidade e universalidade”. A partir dele, parte-se de um dado de
realidade, mas sem perder de vista o que ele representa, como evento singular que faz parte da
totalidade.

Nessa perspectiva, Del Roio (2007, p. 64) nos apresenta que para Gramsci, “[...] a
determinagdo essencial encontra-se nos fundamentos materiais da realidade em movimento
contraditorio”. Assim, consideramos fundamental apreender essa realidade, especialmente em
relagdo a subalternidade como expressdo das relacdes, com o entendimento de que a
apropriacdo do conhecimento na escola se constitui numa das formas para o enfrentamento da

desigualdade.
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1.4.1 Procedimentos de Pesquisa

Para atender aos objetivos ja anunciados, utilizamos procedimentos que
consideramos mais apropriados para a sua consecucao, 0s quais apresentamos na sequéncia.

O trabalho pedagdgico foi objeto de aprofundamento tedrico, ancorando-se em
referenciais alinhados a perspectiva do materialismo historico-dialético, articulado a forma
desenvolvida da educagdo geral a particularidade da educagdo especial. Nessa base tedrica,
ancoramos as andlises realizadas para apreender as bases conceptuais que fundamentam o
trabalho pedagdgico da educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva, objeto desta
investigacao.

A andlise documental nos permitiu atingir o objetivo de apreender as concepcdes da
educacdo especial nas politicas publicas (2008 a 2011), as quais fundamentam o trabalho
pedagdgico do atendimento educacional especializado (AEE) na escola regular, assim como
suas contribui¢des para a articulagdo e constituicdo do consenso vigente. Documentos
oficiais, relativos as politicas educacionais, no periodo anterior ao mencionado, isto ¢é, de
1996 a 2008, também foram utilizados como base para a anélise selecionada.

A respeito da pesquisa documental, Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 433)
advertem que “[...] textos de politicas ndo sdo simplesmente recebidos e implementados, mas,
ao contrario, dentro da arena da pratica estdo sujeitos a interpretacdo e recriacao”. Com isso,
cabe analisar em que medida se tem um “consenso [consentimento] ativo” (GRAMSCI, 2020,
p. 335), em relagdo aos direcionamentos dados, ao se analisar os trabalhos que se considera
como representantes do consenso sobre a educacdo especial na perspectiva inclusiva.

Ja para escrutinar o trabalho pedagogico na educacdo escolar em suas varias
expressoes, utilizamos, inicialmente, um balanco da produgdo académica sobre a tematica da
Educacdo Especial na forma do AEE na educacdo bésica. Para isso, foram arroladas teses e
dissertagdes sob os descritores relacionados ao trabalho pedagogico e a educagdo especial.

Para apreender a realidade in loco, no sentido de ouvir os professores com
experiéncias no AEE no contexto da escola regular, a partir das vozes que poderiam enunciar
expressoes de resisténcias latentes ou conformismo em relacdo & educacdo especial
hegemodnica no contexto brasileiro, realizamos um movimento de escuta qualificada,
utilizando-se da técnica de Grupo Focal (GF), que se trata de uma forma de entrevista em
grupo na qual seus integrantes podem se manifestar de forma interativa. Conforme Trad

(2009, p. 780), o GF tem como objetivo “[...] reunir informagdes detalhadas sobre um topico
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especifico [...] a partir de um grupo de participantes selecionados. Ele possibilita colher
informacdes que possam proporcionar a compreensao de percepgdes, crencgas, atitudes sobre
um tema, produto ou servicos”. O GF foi constituido por seis professores da educagdo
especial, que atuam na rede publica municipal de educagdo basica, localizada em um
municipio de médio porte da regido sul do Brasil. A formagao do grupo dependeu do aceite ao
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)?, com vistas a assegurar a conduta ética

em pesquisa com seres humanos.

1.4.1.1 Andlise da produ¢do Académica — Busca e Sele¢do do Material de Analise

Com o objetivo de aprofundar conhecimentos e localizar a literatura que aborda o
trabalho pedagdgico desenvolvido no ambito da educacdo especial na educagdo basica
brasileira, foi realizado um balango de producao académica na area da educagao. Para compor
esse balanco, foram escolhidas duas bases de dados: a Biblioteca Digital de Teses e
Dissertag¢des do Instituto Brasileiro de Informac¢do em Ciéncia e Tecnologia (BDTD/ IBICT)
e o Catalogo de Teses da Capes, a partir da produgdo académica ja disponivel para consulta

publica.

Nessa etapa, delimitamos como periodo para a coleta de dados os anos
compreendidos entre 2010 e 2019, no qual acreditamos encontrar elementos para apreender o
trabalho pedagdgico da educagdo especial, apds a publicacdo da Politica de Educagdo
Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) e pela Resolugdo CNE/CEB n.° 4, de 2 de outubro
de 2009. A busca nas duas bases de dados pesquisadas teve como descritor inicial
atendimento educacional especializado (AEE), por ser a designagdo dada pelas politicas
educacionais no Brasil para a educagdo especial na escola regular, campo delimitado para esta
pesquisa. Para refinamento de dados a serem utilizados para a pesquisa foi empregado o
descritor o trabalho pedagogico

Sequencialmente, para a selecao dos materiais pertinentes ao trabalho pedagogico da
educagdo especial na escola regular, foram necessarios procedimentos de busca diferentes nas
duas bases escolhidas: Banco de Teses da Capes e BDTD/IBICT.

No Banco de Teses da Capes foi utilizado o descritor atendimento educacional

especializado, entre aspas, visando a identificacdo no titulo, resultando inicialmente em 662

2 Nos anexos encontra-se 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aprovado e utilizado para
selecdo dos integrantes do Grupo Focal



33

trabalhos. Em seguida foram utilizados alguns refinamentos: concentracdo na area da
Educagdo, Programas de Pos-Graduagdo em Educacdo e a delimitacdio do periodo
compreendido entre 2010 e 2019. Assim, foram localizados 220 trabalhos. Em analise ainda
mais apurada, examinando os titulos com foco no trabalho pedagogico do AEE na escola
regular, foram selecionados 99 trabalhos.

Ja na base de dados BDTD/IBICT, considerando-se o mesmo periodo de 2010 a
2019, foram localizados inicialmente 235 trabalhos com os descritores atendimento
educacional especializado ¢ trabalho pedagogico em todos os campos. A fim de refinar a
busca de trabalhos, foram utilizados os descritores atendimento educacional especializado no
titulo e trabalho pedagogico em todos os campos. Excluidas as repeti¢des de trabalhos na
propria base de dados, assim como aqueles referentes a formagdo docente, chegou-se a 79
trabalhos.

Entretanto, examinando mais uma vez, agora pelos titulos, foi constatado que dos 79
trabalhos da BDTD/IBICT, 74 deles constavam também na base da Capes, restando, entdo,
apenas 05 trabalhos que estavam exclusivamente na base de dados BDTD do IBICT. A partir
disso, com os 99 trabalhos do Banco de tese da Capes e com os 05 trabalhos que estavam
exclusivamente na BDTD/IBICT, foram somados 104 trabalhos selecionados nessa
verificacao inicial.

Com o objetivo de focalizar o trabalho pedagdgico da educacdo especial na escola
regular, os 104 trabalhos selecionados nas duas bases de dados passaram por nova andlise,
com base na leitura dos resumos e, quando necessario, da introducdo e dos resultados. Assim,
optou-se por manter apenas os trabalhos que se referiam ao trabalho pedagdgico relacionado
ao AEE na escola regular. Essa op¢do deveu-se ao entendimento de que o AEE, como
expressao da educagdo especial na escola regular, oferecia elementos concernentes ao
objetivo desta pesquisa. Esse procedimento levou a exclusdo de trabalhos com outros objetos
de analise, embora se tratasse da mesma tematica. Desse modo, chegou-se a 55 trabalhos
selecionados nas duas bases de dados, sendo 15 teses e 40 dissertacdes (Apéndice A).

Nessa fase do balango da producdo académica, foram identificadas duas énfases em
relagdo ao objeto de pesquisa. Como primeira énfase se destacou o AEE de modelo tnico, isto
¢, sem destacar especificidades dos estudantes da educacao especial, especialmente localizado
na SRM, ou seja, privilegiando a multifuncionalidade. Verificou-se que 23 trabalhos tinham
como objeto de pesquisa aspectos gerais da organizacdo e funcionamento do trabalho

pedagogico do AEE, de carater generalista (MILANESI, 2012; BEDAQUE, 2012;
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DELEVATI, 2012; CARDOSO, 2013; NASCIMENTO, 2013; ZUQUI, 2013; BORGES,
2014; COTONHOTO, 2014; LAGO, 2014; PORTO, 2014; ALVES, 2015; CONDE, 2015;
LAGO, 2014; ANTUNES, 2015; LUNA, 2015; SILVA, 2015a; SILVA, 2015b; SANTOS 1.,
2016; COSTA, 2017; ALVES,2018; ARARUNA, 2018; CHRISTO, 2019; MELLO, 2019).

A segunda énfase observada foi caracterizada como o AEE de modelo especifico
evidenciado em 32 trabalhos, com dedicagdo a diferentes especificidades da condicao
humana, conforme classificacdo dada para o publico-alvo da Educagdo Especial. Nesse ultimo
conjunto, constatou-se uma maior incidéncia na area da deficiéncia intelectual, com 13
trabalhos. A surdez ¢ objeto de pesquisa em 10 trabalhos e o transtorno do espectro do
autismo, em cinco trabalhos. Anotamos ainda, dois trabalhos dedicados a deficiéncia fisica e
dois na area visual, cegueira e baixa visdo, além de dois trabalhos com foco nas altas
habilidades/superdotacdo (ARAUJO, 2011; SOARES, 2011; SILVA, 2011; SPERB, 2012;
OLIVEIRA NETA, 2013; SOUSA, 2013; KLAGENBEG, 2014; MOURA, 2014; SOUZA,
2014; LOBATO, 2015; MOTA, 2015; MESQUITA, 2015; FROES, 2015; QUEIROZ, 2015;
SOUSA, 2015; MOURA, 2016; ARAUJO, 2016, CUNHA, 2016; MELO, 2016;
MOSCARDINI, 2016; SANTOS, L., 2016; PALMA, 2016; TEIXEIRA, 2016; VITAL, 2016;
CHIOTE, 2017; SOUZA, 2017; MELO, 2018; PERTILE, 2015; RAMOS, 2018; SADIM,
2018; SHREIBER, 2019; SOUSA, 2018).

Numa primeira analise, a partir do conjunto dos 55 trabalhos selecionados (Apéndice
A) foi realizada uma classificacdo com base no campo da pesquisa, assim como a énfase do
trabalho pedagogico, ou seja, especificidade por grupos de sujeitos da educacdo especial ou
aspectos gerais, com énfase na multifuncionalidade. Mesmo que agrupados por énfase ou
grupos especificos, foi possivel identificar elementos que caracterizam o trabalho pedagdgico
da educacao especial na perspectiva da educagao inclusiva (BRASIL, 2008).

Para uma melhor visualizagdo, apresentamos no Quadro 1 os trabalhos pelo contexto
da pesquisa. Dos 55 trabalhos selecionados, 29 elegeram como contexto de sua pesquisa
unidades escolares regulares publicas, 22 tiveram como locus de pesquisa as redes municipais
de educacao e dois tiveram como campo de estudo as redes estaduais. Além disso, dois desses

trabalhos utilizaram pesquisa em documentos nacionais.

Quadro 1: Trabalhos Académicos por Contexto

Unidade Escolar Rede Municipal Rede Estadual Total
29 22 02 53

FONTE: Elaboragao propria com base nos dados do balango da producdo académica
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Apresentamos também os trabalhos, agora classificados por énfase da pesquisa no
Quadro 2. Inicialmente, relacionamos 23 trabalhos que discutiram aspectos gerais do AEE.
Os dez primeiros se referem: a organizacdo, ao funcionamento e as praticas do AEE na SRM
(CARDOSO, 2013; SILVA, 2015b); a articulagao entre a SRM e a sala comum e colaboragao
no trabalho docente (NASCIMENTO, 2013; COSTA, 2017; ARARUNA, 2018; SOUSA,
2018; CHRISTO, 2019; MELLO, 2019); ao AEE e os processos de conhecimento escolar
(BORGES, 2014; SILVA, 2015). Outros 13 trabalhos abordam a caracterizacdo do trabalho
pedagdgico: implantagdo, configuragdes, organizacdo, funcionamento do AEE (DELEVATI,
2012; BEDAQUE, 2012; PORTO, 2014; ALVES, 2015; SANTOS 1., 2016); organizagdo e
funcionamento das SRM (MILANESI, 2012; ZUQUI, 2013; LUNA, 2015; ANTUNES,
2015); e atuacdo docente no AEE (ALVES, 2018). Dois trabalhos focaram especificamente a
educacdo infantil: curriculo da educagdo infantil e o AEE (COTONHOTO, 2014); praticas
pedagdgicas do AEE na educacdo infantil (CONDE, 2015). Apenas um trabalho foi dedicado
ao AEE nas SRM em escolas do campo (PALMA, 2016).

Apresentamos a seguir os 32 trabalhos que analisaram o AEE na escola regular,
contemplando aspectos especificos, conforme o publico-alvo definido na legislacdo (Quadro
2). Entre esses trabalhos, 13 dedicaram estudos em referéncia a deficiéncia intelectual
(SILVA, 2011; OLIVEIRA NETA; SOUSA, 2013; LAGO, 2014; PERTILE, 2014;
MESQUITA, 2015; MOTA, 2015; ARAUJO, 2016; MELO, 2016; MENDES, 2016;
MOSCARDINI, 2016; MELO, 2018; SCHREIBER, 2019). Quatro trabalhos enfatizaram o
AEE e o Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) (MOURA, 2014; VITAL, 2016;
CHIOTE, 2017; SADIM, 2018). Outros nove trabalhos focaram no AEE relacionado a surdez
(SOARES, 2011; SPERB, 2012; SOUZA, 2014, LOBATO, 2015; CUNHA, 2016;
TEIXEIRA, 2016; MOURA, 2016; SOUZA, 2017; RAMOS, 2018). Outros dois trabalhos
com énfase na deficiéncia visual (FROES, 2015; SANTOS L., 2016) e dois relacionados a
deficiéncia fisica (SOUSA, 2015; QUEIROZ, 2015). Por fim, mais dois estudos sobre altas
habilidade/superdotagio (ARAUJO, 2011; KLAGENBEG,2014).

Quadro 2: Trabalhos Académicos por Enfase

AEE — ESPECIFICIDADES DO PAEE
ASPECTOS
GERAIS DO AEE DI TEA DA DV DF AH/S TOTAL
23 13 04 09 02 02 02 32

FONTE: Elaboragao propria com base nos dados do balango da producéo académica
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1.4.1.2 Andlise documental - Documentos Oficiais— 2008 a 2011

Foram selecionados documentos (Quadro 3) que normatizaram a educagdo especial
na escola regular na perspectiva da educagio inclusiva’. A andlise desses documentos é
fundamental para compreendermos os direcionamentos politicos que se engendraram neste
periodo (2008-2019), o que estamos chamando de consenso da educagdo especial na educacgao
regular. Tais documentos contém categorias para a analise dos dados coletados, contidos no

balango da producao académica e nos depoimentos dos professores do GF.

Quadro 3 - Documentos oficiais selecionados no periodo — 2008 - 2011

DOCUMENTO OBJETIVO

Politica Nacional de Educagdo Especial na | Divulga a concep¢do de uma politica de “inclusdo
Perspectiva da Educagdo Inclusiva de 7 de | total” dos alunos com deficiéncia nas escolas
janeiro de 2008* regulares.

Parecer CNE/CEB n° 13 de 3 de junho de 2009 | Solicita aprovagdo das Diretrizes Operacionais para a
Educagao Especial na Educacdo Basica.

Resolu¢do CNE/CEB n° 4 de 2 de outubro de | Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento
2009 Educacional Especializado na Educagdo Baésica,
modalidade Educagdo Especial

Decreto n® 7.611 de 17 de novembro de 2011 Dispde sobre a educagdo especial, o atendimento
educacional especializado e da outras providéncias.

Nota Técnica n. 62 de 08 de dezembro de | Orienta¢Ges aos Sistemas de Ensino sobre o Decreto n°
2011. 7.611/2011.

Fonte: Elaboragao propria.

1.4.1.3 Grupo focal — Contexto e Constitui¢ao do Grupo

Ainda, para apreender as concepgdes que fundamentam o trabalho pedagodgico de
professores que atuam na educacao especial no contexto da educacdo basica, articulado pela
politica de educacao especial na perspectiva inclusiva da educagdo especial, foi realizada a

coleta de dados por meio da técnica de grupo focal (GF). O grupo focal ¢ um “[...] mecanismo

3A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDBEN) n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996 ¢ a Resolugdo
CNE/CEB n° 2 de 11 de setembro de 2001 que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educagdo Basica, assim como seu Parecer CNE/CEB n° 17 de 3 de julho de 2001 serviram como base para
analise dos documentos de perspectiva inclusiva por incorporar as orientagdes internacionais contidas na
Declaragdo de Educagdo para Todos e na Declara¢do de Salamanca (MELLETI; BUENO, 2011).

4 Documento elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela portaria n. 555/2007, prorrogada pela portaria n.
948/2007, entregue ao ministro da Educacdo em 7 de janeiro de 2008.
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de coleta de dados a partir de debates em grupo direcionados acerca de um tdpico especifico.
O direcionamento, garantido por um moderador, deve ocorrer de modo nao-estruturado e
natural” (DUARTE, 2007, p. 78).

Ademais, conforme Gatti (2005, p. 7) “Os participantes devem ter alguma vivéncia
com o tema a ser discutido, de tal modo que sua participagdo possa trazer elementos
ancorados em suas experiéncias cotidianas”. Sendo assim, optamos por ouvir professores que
atuam no Atendimento Educacional Especializado AEE em Sala de Recurso Multifuncional
(SRM) em rede municipal de municipio de médio porte da regido Sul do Brasil, diante das
condi¢gdes mais favoraveis para a pesquisa neste momento ¢ da nossa proximidade com os
sujeitos da pesquisa.

Para tanto, considerou-se as dificuldades relativas a conducdo de GF com pessoas
conhecidas. Conforme De Sousa (2020, p. 60) “Alguns autores recomendam que ndo seja
conduzido GF com pessoas que se conhecem, como amigos, colegas ou familiares [...]”.
Porém, a mesma autora aponta a vantagem em GF com grupos ja familiarizados com o
pesquisador: “Em virtude da proximidade cotidiana que compartilham, essas pessoas
proporcionam a visualizagdo mais detalhada dos processos de dindmica de grupo nos debates.
Ao mesmo tempo, hd um componente ético extra no trabalho com esses grupos quanto a
confidencialidade” (DE SOUZA, 2020, p. 60).

O contexto do GF constituiu-se a partir de uma rede municipal de educacdo que
possui 33 Escolas Municipais de Educacao Basica (EMEBs), 16 Escolas Municipais de
Ensino Fundamental (EMEFs) e 79 Centros de Educagdo Infantil Municipal (CEIMs). Além
disso, oferecia AEE em SRM, no momento da pesquisa, em 17 unidades educacionais. No
periodo desta pesquisa, a rede municipal contava com nove professores efetivos atuando no
AEE em SRM. Esses professores assumiram os polos, em alguns casos mais de um, para
atender aproximadamente 35 estudantes matriculados em unidades escolares pertencentes aos
polos. Para realizar esse trabalho, os profissionais do AEE orientavam e acompanhavam o
professor de apoio, que atuava dentro da sala de aula, espaco onde estdo os estudantes da
educagdo especial. Naquele periodo, as criangas das unidades de educacdo infantil nao
receberam atendimento nas SRM, apesar de ocorrer a orientacdo direta aos professores
regentes das turmas dos CEIMs.

Diante disso, para participar do grupo focal, foram convidados os nove professores
que atuam em salas de AEE, dentre os quais seis aceitaram e consentiram com a participacao

nas reunides de grupo focal. As seis professoras que participaram fazem parte do quadro de
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professores efetivos dessa rede municipal de educacao e possuem idades entre 40 e 60 anos,
atuando no AEE por periodos entre seis ¢ onze anos. J4 em relagdo a educacdo escolar,
reportaram atuagdo entre 16 e 38 anos. Dessas seis professoras, quatro t€ém mestrado em
educacdo e duas cursaram especializagdo na area.

Mais especificamente, com a finalidade de identificar as suas falas e, ao mesmo
tempo, preservar suas identidades, as participantes do GF serdo identificadas com as
denominagdes P1, P2, P3, P4, P5, P6. Ao longo da execucdo do GF foram realizadas trés
reunides de forma virtual, com duragdo de uma hora e trinta minutos cada uma, usando a
plataforma do Google Meet, fora do horario de trabalho das professoras. O roteiro para a
realizacdo do grupo focal foi definido por aspectos relacionados ao trabalho pedagogico:
espaco/tempo, objetivos/conteudos e objetivos/definicao (Apéndice B).

Em relacdo as mediacgdes, optamos por privilegiar as interagcdes entre os integrantes
do Grupo Focal (GF), com intervengdes incentivadoras no decorrer de cada reunido, assim
como questionamentos, quando necessarios, a fim de direcionar para o objeto das reunides, ou
seja, o trabalho pedagdgico no AEE, sua forma, conteido e finalidade. Acerca disso,
conforme Duarte (2007, p. 78) “E necessario ter em mente, no entanto, que do ponto de vista
dos participantes, a dindmica do grupo focal deve parecer ‘flexivel e ndo estruturada, dando
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margem a discussdo sobre qualquer assunto’”. Assim, o roteiro ou guia no GF serve para
direcionar as manifestagdes, mas concordamos com a autora acima ser necessario deixar os
participantes a vontade, sem prejuizo para a pesquisa.

Essas reunides foram gravadas na forma de video e, posteriormente, transcritas. A
transcri¢do foi realizada conforme orienta Marcuschi (2006, p. 09-13), utilizando sinais
convencionados para indicar elementos da conversagdo, como falas simultaneas, sobreposi¢ao
de vozes, pausas, duvidas ou suposic¢oes, entre outros. Inicialmente, apos a transcricao de cada
reunido de GF, foram identificados os conteudos trazidos mais frequentemente. A familia dos
estudantes, o refor¢o escolar, o curriculo, o desenvolvimento de habilidades e o professor de
apoio se constituiram como o foco nas falas das participantes em cada uma das reunides do

GF, corroborando, em boa medida, com os contetidos abordados no balango da produgao

académica realizado.

1.5 ORGANIZACAO DO TEXTO

Organizamos este trabalho em duas se¢des, além da introdugdo, para apresentar

sobre o trabalho pedagogico da educagdo especial na perspectiva da educacio inclusiva, no
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que consideramos conformismos e resisténcias a forma hegemonica ou predominante no
Brasil.

Na se¢do 2, com o titulo de Trabalho pedagogico da educagdo especial na
perspectiva inclusiva, buscamos os fundamentamos do trabalho pedagogico enquanto trabalho
no seu sentido ontologico, com base em Marx (2017). Em seguida, apresentamos o trabalho
pedagogico como formacao humana, e finalizamos com as diretrizes politicas e pedagogicas
para o trabalho pedagdgico da educagdo especial, na sua expressdo de atendimento
educacional especializado (BRASIL, 2008; 2009; 2011), objetivando apreender as
concepgoes que o fundamentam.

Por sua vez, na secdo 3, intitulada Consensos e dissensos acerca do trabalho
pedagogico do atendimento educacional especializado, analisamos o trabalho pedagdgico na
escola regular, com base no balango da producdo académica, no periodo compreendido entre
2008 a 2019, depoimentos de professores de AEE na escola regular em sessodes de grupo focal
(2021) e em documentos oficiais que regulamentam a politica de educagdo especial na
perspectiva da educacao inclusiva (BRASIL, 2008; 2009; 2010; 2011).

Desse modo, buscamos atender aos objetivos de apreensdo das concepgdes do
trabalho pedagdgico da educagdo especial na educacdo basica, no contexto da politica da
educagao inclusiva (2008), assim como identificar formas e niveis de resisténcia a forma
hegemonica. Inicialmente, apresentamos elementos do consenso sobre o trabalho pedagdgico
da educacdo especial no AEE, com base na politica de educacdo especial na perspectiva
inclusiva (2008). Em seguida, destacamos elementos que consideramos como germens para a
constitui¢do de “bom senso” no sentido gramsciano, em relagdo ao trabalho pedagodgico na
educagdo especial escolar, numa perspectiva de problematizagdo do trabalho pedagogico
desenvolvido com vistas a uma perspectiva de formagao omnilateral (MARX, 2017).

A partir da andlise dos elementos identificados no corpus da pesquisa, pudemos
compreender que o consenso formado com base na educagdo especial na perspectiva da
educagdo inclusiva pode ser problematizado a partir dos dissensos identificados. Esses
dissensos sdo, em boa medida, resultantes de contradigdes apreendidas pelos proprios
pesquisadores e/ou professores. Constatamos algumas pistas que, embora esparsas, sao
consistentes para uma apreensao critica da realidade em foco, que além de problematizar a
educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva, pode alicercar a formulacdo de um

I...] q i €0 unitario e coerente”,
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como nos ensina Gramsci (2015, C11, p. 98), com vistas a perseguir uma formag¢ao humana

multifacetada, omnilateral (MARX, 2017).



2 TRABALHO PEDAGOGICO DA EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA

O trabalho pedagdgico da educagdo especial, objeto desta pesquisa, complexo por
sua natureza, foi analisado com base nos pressupostos do materialismo histérico-dialético, por
permitir a apreensdo dessa realidade construida historicamente, com suas contradigdes € em
sua totalidade. O foco desta andlise esta delimitado no Atendimento Educacional Especial na
escola regular, com base nas diretrizes politicas e pedagogicas a partir da perspectiva da
educacdo inclusiva, no periodo compreendido entre 2008 e 2011. Compreendemos o trabalho
pedagdgico como trabalho, isto €, acdo intencional com vistas a um fim e, também, como
forma¢ao humana que produz, pela mediacdo, de forma singular em cada ser, a humanidade
desenvolvida coletivamente ¢ influenciada pelas determinagdes da sociabilidade

predominante em cada momento histérico.

2.1 TRABALHO PEDAGOGICO E TRABALHO

O trabalho como atividade humana trata-se de uma troca voluntaria com a natureza.
E sempre um agir intencional, que provoca mudangas, tanto externas quanto internas, ao
sujeito. Logo, o sujeito atua sobre a natureza para satisfazer as suas necessidades e, nesse
processo, altera a sua propria natureza (MARX, 2017).

Na perspectiva do materialismo historico-dialético, em seu sentido ontoldgico, o
trabalho ¢ uma condig@o para a constituicdo do ser humano. “O trabalho ¢, antes de tudo, um
processo entre 0 homem e a natureza, processo este em que o homem, por sua propria agao,
media, regula e controla seu metabolismo com a natureza” (MARX, 2017, p. 326). Para Marx
(2017), o trabalho ¢ “condicdo de existéncia do homem”, seja qual seja a forma social em que
vive.

O humano ¢ um ser que age intencionalmente, portanto, tem de antemao um plano de
acdo sobre determinado aspecto da realidade, com a finalidade de satisfazer as suas

necessidades, do “estobmago ou da imaginagdo” (Marx, 2017, p. 113).

O processo de trabalho, como o apresentamos em seus elementos simples e
abstratos, ¢ atividade orientada a um fim - a producdo de valores de uso -,
apropriagdo do natural para a satisfacdo das necessidades humanas, condigdo
universal do metabolismo entre o homem e natureza [...]. (MARX, 2017, p. 261).
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Esse agir intencional cumpre o seu proposito de modificar o real para obter o que se
espera, mas, a0 mesmo tempo, promove mudancgas neste sujeito que age. Manacorda (2010, p.
62) reitera, com base em Marx, que a atividade humana ¢ voluntéria e consciente. “E esse
carater voluntario, consciente, universal da atividade humana, pelo qual o homem se distingue
dos animais”. Quando se opde a natureza, de forma consciente, em busca de seus propdsitos,
age sob a sua vontade e alcanca o reino da liberdade. Entretanto, caso nao se oponha ao que ¢
natural e espontaneo, mas se deixe dominar, continuara no reino da necessidade.

E a partir do trabalho que o ser humano revela as suas habilidades, se distingue do
animal, transforma e ¢ transformado: “Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por
meio desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve
as poténcias que nela jazem latentes e submete o jogo de suas forgas a seu proprio dominio”
(MARX, 2017, p. 327).

Quando o homem primitivo cria o primeiro instrumento para lidar com a natureza,
externa a ele, pode-se dizer que inicia a jornada humana nas suas multiplas transformagdes,
impulsionadas por suas necessidades, lutando por sua liberdade de criagdo, no enfrentamento
das condic¢des concretas historicas € contextuais. Em aproximacgao a isso, Frizzo (2008, p. 5)
afirma que a “categoria ontoldgica do marxismo permite entender que, ao realizar trabalho, o
ser humano abandona a dependéncia para com a natureza e adentra na aventura do
especificamente humano”.

Nessa direcdo, os estudos de Marx, especialmente sua obra O Capital, apresentam
especificidades sobre o trabalho como atividade essencialmente humana, cujos instrumentos,
conjugados a forma humana, constituem os meios de produgdo da subsisténcia. Assim, a
materializagdo do trabalho util estd no produto que fora planejado para cumprir uma
finalidade, seu valor de uso. “O processo [do trabalho] se extingue no produto. Seu produto ¢
um valor de uso, um material natural adaptado as necessidades humanas por meio da
modificacdo de sua forma. O trabalho se incorporou a seu objeto. Ele estd objetivado, e o
objeto esta trabalhado” (MARX, 2017, p. 330).

Dessa forma, os instrumentos que o homem utiliza para executar o trabalho, ndo se
incorporam ao produto, embora j& tenham em si “trabalho humano incorporado”. “Sua
transformagao se da pelo desgaste” (PARO, 1993, p. 104). Afinal, esse instrumento fara parte
do acervo necessario ao desenvolvimento das forgas produtivas, necessarias a satisfagdo das

necessidades humanas.
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Além disso, no processo de trabalho, a atividade humana ¢ materializada ou
objetivada em valores de uso. “Como criador de valores de uso, como trabalho 1til, o trabalho
¢, assim, uma condi¢do de existéncia do homem, independente de todas as formas sociais,
eterna necessidade natural de mediagdo do metabolismo entre homem e natureza e, portanto,
da vida humana” (MARX, 2017. p. 167). Assim, a depender da forma social de producao de
cada contexto e de cada época, o trabalho poderd apresentar-se com caracteristicas

especificas. Todavia, se tem de antemao que

Todo trabalho ¢, por um lado, dispéndio de for¢a humana de trabalho em sentido
fisioldgico, e gracas a essa sua propriedade de trabalho humano igual ou abstrato ele
gera o valor das mercadorias. Por outro lado, todo trabalho ¢ dispéndio de forca
humana de trabalho numa forma especifica, determinada a realiza¢do de um fim, e,
nessa qualidade de trabalho concreto e 1til, ele produz valores de uso (MARX,
2017, p. 172).

Nesse sentido, em cada momento da historia humana o trabalho assumiu as formas
conforme o desenvolvimento das forcas humanas de producdo dos valores de uso. Nesse
processo, o homem logrou usufruto a depender de sua posi¢do social. De tal maneira, quando
a mais recente forma de producdo da subsisténcia humana se estrutura, ou seja, a forma
capitalista, consolida a divisdo de classes, a partir da propriedade privada dos meios de
producdo. Esse modo de produgdo transmuta a potencialidade emancipatéria e transformadora
do ser social pelo trabalho para a alienagdo e exploracdo humana, conforme analisa Antunes

(2020).

Isso porque o sentido do trabalho que estrutura o capital (o trabalho abstrato) é
desestruturante para a humanidade, enquanto seu polo oposto. O trabalho que tem
sentido estruturante para a humanidade (o frabalho concreto que cria bens
socialmente uteis) torna-se potencialmente desestruturante para o capital
(ANTUNES, 2020, p. 28, grifos do autor).

E sob essa sociabilidade capitalista que o trabalho pedagdgico precisa ser
problematizado, em nosso entendimento, em relacdo a sua natureza e finalidade. Sobre a
natureza do trabalho pedagdgico, Paro (1993, p. 104) o define como “[...] um trabalho nao-
material. Seu produto ndo ¢ um objeto tangivel, mas um servigo [...] cuja producao e consumo

se dao simultaneamente”. Ja a respeito da natureza da educacdo, resultante de trabalho

pedagogico em seu sentido amplo, Saviani (2015) esclarece

Obviamente, a educacdo se situa nessa categoria do trabalho ndo-material, importa,
porém, distinguir, na produgdo ndo-material, duas modalidades. A primeira refere-se
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aquelas atividades em que o produto se separa do produtor como no caso dos livros
¢ objetos artisticos. Ha, pois, nesse caso, um intervalo entre a producdo e o
consumo, possibilitado pela autonomia entre o produto e o ato de producdo. A
segunda diz respeito as atividades em que o produto ndo se separa do ato de
producdo. [...]. E nessa segunda modalidade do trabalho ndo-material que se situa a
educagdo.” (SAVIANI, 2015, p. 286).

Na forma social capitalista hd a separacao entre produ¢do e consumo. O trabalhador
produz objetos, dos quais se separa no final do processo de produgdo, quando comega a
circulacdo do produto de seu trabalho. O produtor ndo conhece quem consome o que
produziu, o mesmo acontece com o consumidor frente ao que consome, ndo conhece seu
produtor. A abstragdo do trabalho social se consolida nesta relagdo. Entdo, o que acontece no
ato pedagogico? Que relagdo de trabalho € esta?

Fuentes e Ferreira (2017, p. 723) defendem o carater ontoldgico do trabalho
pedagdgico porque, segundo eles, “[...] parte-se do pressuposto que o trabalho dos professores
¢ trabalho pedagogico, uma producdo que implica a relagdo com outros sujeitos”. Nessa
relacdo, transforma e se transforma. Kuenzer (2002, p. 5) afirma que “[...] em uma sociedade
dividida em classes, onde as relagdes sociais sdo de exploragdo, ele [trabalho pedagdgico]
desempenhard a fun¢do de desenvolver subjetividades tais como sdo demandadas pelo projeto

hegemonico, neste caso, o do capital”. Por sua vez, Antunes (2017) analisa as mudancas no

mundo trabalho na atualidade e conclui:

O trabalho relativamente contratado e regulamentado, herdeiro da era taylorista e
fordista, que foi dominante no século XX — resultado de uma secular luta operaria
por direitos sociais — estd sendo substituido pelas diversas formas de
“empreendedorismo”, “cooperativismo”, “trabalho voluntario”, “trabalho atipico”,
“intermitente”, formas que acentuam a superexploragdo do trabalho, configurando o
que denominei como tendéncia crescente a precarizagdo estrutural da forca de

trabalho em escala global (ANTUNES 2017, p. 9).

Nesse contexto, o trabalho pedagogico, vinculado ao processo de trabalho no modo
de producdo capitalista, passa a ter a funcdo de “[...] disciplinamento para a vida social e
produtiva, em conformidade com as especificidades que os processos de produgdo, em
decorréncia do desenvolvimento das forcas produtivas, vao assumindo e o trabalho
pedagogico fica subordinado a esfera de producdo [...]”. (FRIZZO, 2008, p. 11). Ferreira
(2018) sintetiza que o trabalho pedagdgico ¢

[...] todo o movimento que contribui para que a producdo do conhecimento
acontega. Inclui os aspectos relativos ao espago e ao tempo, aos sujeitos (e, por isso,
aspectos sociais, politicos, culturais, econdmicos), aos conhecimentos sobre
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Pedagogia (especialmente os relativos a como os sujeitos aprendem) e implica um
projeto, uma agdo coordenada que objetiva um fim. (FERREIRA, 2018, p. 604).

Fuentes e Ferreira (2017) analisam o trabalho pedagogico buscando estabelecer sua
concepgdo. Para tanto, observam que o uso das palavras “pratica pedagdgica”, “didatica” e
“atividade” como sindnimos de trabalho pedagogico pode minimizar o conceito. A partir de
um sentido genérico, estabelecem sua analise a partir das dimensoes: “historico-ontologica;
pedagogica; social e ético politica. Cada dimensao opera na particularidade dos seus sentidos,
e a articulagdo entre elas produz a compreensao do todo, portanto produz a categoria trabalho
pedagogico como concepcao” (FUENTES; FERREIRA, 2017, p. 3). Insistem os autores que
essas dimensoes interligadas propdem o trabalho pedagdgico numa perspectiva de prdaxis

pedagogica. Sobre a organizagdo do trabalho pedagdgico, Garcia (2006) a descreve como

[...] sinteses concretas dos processos de gestdo, financiamento, da organizagdo
curricular, das condigdes do trabalho docente, das possibilidades da relagdo
pedagdgica na interagdo professor/aluno e aluno/aluno, dos processos avaliativos,
entre outros elementos fundamentais que ddo contornos para a escola (GARCIA,
2006, p. 300).

Ja Freitas (1995), quando apresenta a critica da organizagdo do trabalho pedagogico
e da diddtica, estabelece sua andlise com base em duas categorias, dois pares dialéticos,
avalia¢do/objetivos e conteido/método. O autor destaca a categoria avaliagdo/objetivos como
preponderante e que modula a categoria conteido/método, cujo papel € o de servir de “[...]
esteio fundamental para a manutengdo das formas de organizagdo do trabalho pedagogico da
escola, como um todo e na prépria sala de aula, como poder e garantia, no interior destas, das
funcdes sociais previstas [...]” (FREITAS, 1995, p. 62-63). O autor considera que a
determinagdo dos objetivos/avaliacdo da escola e do ensino se constitui num campo de
disputa, por isso “[...] uma chave para compreender e transformar a escola nos limites do atual
momento historico [...]” (Idem, ibidem, p. 144).

Frente a isso, consideramos a escola como um espaco de lutas de classes, portanto,
um espaco a ser disputado no sentido da supressdo de classes antagoOnicas, para as quais a
escola potencialmente contribui, especialmente quando diferencia as suas finalidades,
distribuindo conhecimento de maneira desigual. Nessa dire¢do, o trabalho pedagogico escolar
pode expressar a conformagdo ao pensamento dominante, mas também pode abrigar pontos
de resisténcia para a problematizacdo acerca de se perspectivar outra sociabilidade.

Nessa perspectiva, Saviani (2007), ao elaborar sobre os fundamentos historicos e

ontologicos da relagdo entre trabalho e educacao, vai a origem, nas comunidades primitivas e
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de 14 conclui que “A produgdo da existéncia implica o desenvolvimento de formas e
conteudos cuja validade ¢ estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro
processo de aprendizagem” (SAVIANI, 2007, p. 154). Logo, o que era validado pela
experiéncia, deveria ter continuidade, por isso era guardado e transmitido as novas geragoes,
garantindo o conhecimento para o uso da subsisténcia da espécie humana. As transformagdes
necessarias a cada época impulsionam o desenvolvimento das forgas produtivas, as quais
parecem depender, ainda que parcialmente, do trabalho pedagogico, que se constituira de

conteudo e forma a depender das determina¢des hegemonicas, da classe dominante.

O desenvolvimento humano alcangado pelo trabalho, ¢ pelas metamorfoses do
mundo do trabalho, promovem as transformacdes no processo educativo. Este, por
sua vez, assegura ¢ consolida o progresso social ja alcancado por geragdes
anteriores, formando a humanidade de acordo com as necessidades sociais. (DE
LIMA, 2019, p. 261).

Ademais, Garcia (2006, p. 300) afirma que “[...]Jas formas organizativas do trabalho
pedagdgico sdo uma expressao da organizacdo do fazer docente em condi¢des que lhe sdo
dadas”. Pode-se dizer que o trabalho pedagdgico, desenvolvido na forma escolar
contemporanea, ¢ uma expressao do modo capitalista, em sua forma mais desenvolvida. A
forma escolar corresponde a sociedade da qual faz parte e, na sociedade capitalista, ¢
indispensavel a classe dominante manter a escola que corresponde a seus objetivos, ou seja,
escola com fins diferenciados, dual, uma para trabalhadores e outra para proprietarios
(LIBANEO, 2012). Antunes (2020, p. 117), quando analisa o trabalho como “atividade vital”
e “mercadoria especial”, nos ensina que “Contra qualquer reducionismo e unilateralizagao,
Marx apreende a profunda processualidade dialética presente no trabalho”. A luta ndo € pela
eliminac¢ao do trabalho, mas de sua forma desumanizante.

Nessa diregdo, muitas questdes podem ser propostas em relagdo ao trabalho
pedagdgico: Qual € sua natureza? Como se desenvolve e o que dele resulta? Paro (1993), ao
escrever sobre a natureza do trabalho pedagodgico como trabalho ndo material, cita a aula

como exemplo, argumentando que

Na sociedade capitalista a aula ¢, de fato, considerada o produto do processo de
educagio escolar. E aula, enquanto mercadoria, que se paga, no ensino privado. E
também aula que se tem como servigo prestado pela escola (publica ou privada) e
que se valia como boa ou ruim. Todavia, um exame mais acurado ira revelar que a
aula consiste tdo-somente na atividade que da origem ao produto do ensino. Ela ndo
¢ produto do trabalho, mas o proprio trabalho pedagédgico. (PARO, 1993, p. 105).
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Por outro lado, Saviani (1989) considera problematica a subsungao real do trabalho
pedagogico escolar ao capital. Sobre a aula, lembra que ¢ produzida e consumida a0 mesmo
tempo na relacdo professor-aluno: “Posso preparar a aula, mas ela de fato é produzida naquele
momento. Tornar capitalista essa forma de trabalho é complicado, mas ndo impede que esse
tipo de trabalho seja subsumido formalmente ao capital, como ocorre com as empresas de
ensino”. (SAVIANI, 1989, p.26). Saviani explica que ha uma extracdo de mais valia do
trabalho dos professores, porque apenas uma parte do que os alunos pagam ¢ destinada ao
pagamento do professor. Dessa forma, pode-se concluir que fica um excedente de trabalho
ndo pago, que ¢ acumulado no capital da empresa de ensino. “Nesse contexto, os professores
e seu trabalho, assim como os demais trabalhadores, estao submersos em condigdes que lhes
expdem a precarizacdo, a fragmentacao, a intensificagdo e, ndo raro, a desisténcia de trabalhar

como professores” (FERREIRA, 2018, p. 598). A autora esclarece que a

Precariza¢do, fragmentagdo e intensificacdo estdo inter-relacionadas, sendo
resultantes das condi¢cdes relativas ao emprego que afetam o trabalho dos
professores. A precarizagdo diz respeito a falta de condigcdes de trabalho. A
fragmentacdo resulta da distribui¢do do trabalho no tempo, gerando a sensacdo de
falta de tempo, falta de continuidade do projeto de trabalho. E a intensifica¢do diz
respeito ao acimulo de fungdes, de atividades e compromissos, podendo gerar, até
mesmo, auto intensificacdo (FERREIRA, 2018, p. 607)

Assumindo a educagdo numa perspectiva materialista historico-dialética, elege-se o
trabalho pedagodgico como categoria particular do trabalho no seu sentido geral, isto é&,
enquanto acdo humana voluntaria e intencional, necessaria para suprir suas necessidades
(MARX, 2017). Em virtude do exposto, tem-se que relacionar o trabalho pedagogico com
outras formas de trabalho no modo de producdo capitalista, ndo € tarefa facil. Nos limites
deste texto, pretende-se uma compreensdo da natureza do trabalho pedagdgico, com base no
trabalho em seu sentido geral, nas formulacdes de Marx (2017). Um agir intencional em

direcdo a uma finalidade.

2.2 TRABALHO PEDAGOGICO E FORMACAO HUMANA

A busca pela subsisténcia levou o homem a produzir os meios de que necessitou e
necessita. Porém, essa produ¢do dos instrumentos necessarios e as habilidades para produzi-
los ndo € natural. A sua existéncia como espécie humana tem de ser produzida e € preciso
aprender a fazé-lo. Saviani (2007, p. 154) afirma que o homem “ndo nasce sabendo produzir-

se como homem”.
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Desde o momento em que nasce a crianga forma o seu comportamento sob a
influéncia das coisas que se formaram na histéria: senta-se a mesa, come com
colher, bebe em xicara e mais tarde corta o pdo com a faca. Ela assimila aquelas
habilidades que foram criadas pela historia social ao longo de milénios. Por meio da
fala transmitem-lhe os conhecimentos mais elementares e posteriormente, por meio
da linguagem, ela assimila na escola as mais importantes aquisi¢des da humanidade
(LURIA, 1991, p. 73).

No mesmo sentido, tem-se que a “[...] humanizacdo dos individuos ndo resulta de
determinantes evolutivos naturais nem se identifica com o simples pertencimento destes a
vida social” (MARTINS, 2013, p. 271), mas se realiza pelo trabalho, enquanto sua forma de
interagdo com a natureza. De Lima (2019, p. 262) também defende que “O processo
educativo realiza — junto ao trabalho — a prdopria humanizacdo, que se constitui pelos
processos de objetivacdo e apropriagdo. Neste sentido, a educacdo, além de exclusiva a
humanidade, também se constitui como uma das atividades indispensaveis a esta”.

Portanto, a producao humana ¢, ao mesmo tempo, a formagdo humana, isto ¢, um
processo educativo. Considerar que “[...] a educagdo ¢ um fenomeno proprio dos seres
humanos significa afirmar que ela ¢, ao mesmo tempo, urna exigéncia de e para o processo de
trabalho, bem como ¢, ela propria, um processo de trabalho” (SAVIANI, 2015, p. 289).
Conforme Duarte (1998, p. 4) “Produzir nos individuos singulares ‘a humanidade que ¢
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens’, significa produzir a
apropriacao pelos individuos das forgas essenciais humanas objetivadas historicamente”.

E com essa compreensdo sobre o processo educativo que nos amparamos aqui, pois

se entende que o trabalho pedagogico se ampara numa concepcao de educacdo. Sob esse viés,

Duarte argumenta que

O trabalho educativo posiciona-se, em primeiro lugar, em relagéo a cultura humana,
em relac@o as objetivacdes produzidas historicamente. Esse posicionamento, por sua
vez, requer também um posicionamento sobre o processo de formagdo dos
individuos, sobre o que seja a humanizagdo dos individuos (DUARTE, 1998, p. 2).

Observa-se que o processo educativo ndo se restringe a escola, mas nela acontece a
“atividade educativa direta”, programada e intencional. Assim, Gramsci (C12 § 123, 2001, p.
62) argumenta que a escola ¢ tdo “[...] somente uma fragdo da vida do aluno [...]” e que este
estd imerso no mundo humano desde os primeiros momentos de vida, sendo que, a partir
dessa inser¢do, elabora critérios constitutivos de sua visdo de mundo, que ndo se pode ignorar.

Entretanto, a escola oferece condi¢des de se realizar uma “formacao massiva” (NOSELLA;
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DE AZEVEDO, 2012, p. 26), o que possibilita instruir as pessoas para a apropriacdo de
instrumentos que lhes permitam compreender a sua realidade para agir com liberdade sobre
ela. Todavia, para se conseguir tal intento, ou seja, estabelecer o nexo entre “instrucao-

ucacao”, i u ) ivi i
educacdo”, Gramsci afirma que somente sera possivel se o professor for consciente

[...] dos contrastes entre o tipo de sociedade e de cultura que ele representa e o tipo
de sociedade e de cultura representado pelos alunos; e ¢ também consciente de sua
tarefa, que consiste em acelerar e disciplinar a formagao da crianga conforme o tipo
superior em luta com o tipo inferior. (GRAMSCI, C12 § 2, 2001, p. 44).

Nesse ponto, considera-se necessario reafirmar que a forma e o contetido escolar
correspondem a sociedade da qual fazem parte. No caso da sociedade burguesa, ela mantém a
escola que corresponde a seus objetivos, ou seja, uma escola com fins definidos, uma para
trabalhadores, dirigidos, e outra para proprietarios, dirigentes. “Sob o capitalismo, a escola ¢
subsumida a instru¢do” (FREITAS, 2013, p. 79) necesséaria a execucdo do trabalho para o
qual ¢ contratado o trabalhador, nem mais € nem menos, apenas o suficiente. Como afirma

Martins (2013):

[...] a concepcdo burguesa de educagdo e de seu principal instrumento educativo, a
escola, também se interessa em articular educacio e trabalho, mas da forma que lhe
convém, isto é, com a educacdo escolar e ndo escolar sendo formadoras da méo de
obra necessaria ao sistema produtivo burgués. Nesse sentido, a educagido apregoada
pela burguesia é imediatista e interessada, ou melhor, interesseira, pois quer apenas
formar os homens de acordo com suas necessidades como classe dominante e
dirigente. (MARTINS, 2013, p.28).

Ressalta-se, portanto, que a educacdo como formagdo da for¢a produtiva para o
trabalho alienado ou a educag@o que assume o carater de mercadoria, na forma de servigos e

produtos, fica subsumida a sociabilidade da forma capitalista de produgao.

Como servigo, o trabalho pedagégico estd incluido no rol de atividades humanas,
nas quais uma forga de trabalho esta disponivel para realizar uma tarefa para a qual
foi previamente contratada. Parece um tanto frio descrever assim o trabalho
pedagdgico, entretanto, ha que se considerar as relagdes sociais capitalistas no
entorno, que convergem para essa configuragdo. Isso ndo exclui o fato de ser um
servi¢o no qual os seres humanos se implicam subjetivamente e, assim, convivem.
Somente considerar essa implicagdo parece colocar em relevo o subjetivo em
detrimento da objetividade das relagdes sociais que organizam o trabalho
pedagogico como atividade imanentemente social (FERREIRA, 2018, p. 597)

Dessa maneira, a educagdo escolar publica, mesmo sendo gratuita, estaria
contribuindo para a manutencdo das desigualdades, algo proprio dessa forma social de

distribuicao dos bens sociais.
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Centrada na escola, espalhada por seus recantos de maneira informal, esta educag@o
omite as contradi¢des sociais e apresenta ao aluno uma perspectiva de preparagao
para uma vida que esta pronta, e que deve ser aceita por ele como um bom
consumidor de mercadorias e servigos. (FREITAS, 2013, p. 79).

Além disso, tem-se que o cotidiano da escola abriga relagcdes sociais,
indiscutivelmente formativas. A depender de sua forma e conteido programados e
desenvolvidos, ¢ possivel reafirmar expectativas e/ou silenciamentos, determinando trajetérias

dos sujeitos que frequentam a escola. Contudo, ¢ importante ressalvar que

[...] a educacdo formal ndo ¢ a forga ideologicamente primdria que consolida o
sistema do capital; tampouco ¢ capaz de, por si so, fornecer uma alternativa
emancipadora radical. Uma das fungdes principais da educacdo formal nas nossas
sociedades ¢ produzir tanta conformidade ou “consenso” quanto for capaz, a partir
de dentro e por meio dos seus proprios limites institucionalizados e legalmente
sancionados” (MESZAROS, 2008, p. 45, grifos do autor).

Sendo assim, a escola pode reafirmar posi¢do subalterna de alguns (filhos dos
trabalhadores) ou supremacia de outros (filhos da classe burguesa). Entretanto, a escola abriga
disputas que também ndo podem ser ignoradas e que, dependendo da tomada de consciéncia
munida pelo acesso ao conhecimento, abrem possibilidades de equilibrar forcas e mudar
cursos da historia de cada um e de um coletivo.

Para isso, contudo, ¢ preciso de dire¢do, ou seja, saber qual educacdo se defende.
Como afirma Gramsci: (C7 § 35, 1999, p. 245) “Nao o ‘pensamento’, mas o que realmente se
pensa ¢ que une ou diferencia os homens”. Para que essa unido aconteca, se luta por formar
consenso nas oportunidades que se abrem. No caso, a escola tem sido palco de disputas a
partir dos sensos da comunidade que dela participa.

Logo, o trabalho pedagodgico, com base na concepgao geral de trabalho ¢é

[...] trabalho de sujeitos que, ao realiza-lo, produzem historicidade e se
autoproduzem. Objetiva elaborar meios para alcangar um fim, mas vai além: pde em
interacdo, inter-relacdo, relacdo (esses termos ndo se substituem, por isso sdo
citados) os sujeitos, com seus saberes, de modo sistematico, dialdogico, produzindo
conhecimentos a partir da interlocuc@o acerca desses saberes (FERREIRA, 2018, p.
595).

O trabalho pedagdgico ¢ intencional e sistematico em sua forma e o seu conteudo € o
conhecimento acumulado pela humanidade e traduzido como conhecimento escolar.
Conforme Saviani (2015, p. 290), tal conhecimento ¢ “[...] dosado e sequenciado para efeitos

de sua transmissao-assimila¢do no espago escolar, ao longo de um tempo determinado [...]".
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Enquanto trabalho, o que dele resulta “[...] ¢ a producao do conhecimento. [...] Produzir [...]
ndo quer dizer inventar o conhecimento, mas torna-lo seu, conhecer” (FERREIRA, 2018, p.
596).

Desse modo, apoiamo-nos na pedagogia Histérico-Critica para fundamentar o
trabalho pedagdgico escolar. Sem pretender apresentar essa densa teoria pedagogica, trago de
seu idealizador, Saviani (2001), o que considero uma sintese que nos permite entender seu
fundamento historico-dialético. O tedrico defende que “[...] o papel da escola ndo é mostrar a
face visivel da lua, isto ¢, reiterar o cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os
aspectos essenciais das relagdes sociais que se ocultam sob os fendmenos que se mostram a
nossa percepc¢ao imediata” (SAVIANI, 2001, p. 201). Afinal, na pedagogia Historico-Critica
(SAVIANI, 2013) proposta a mediagdo ¢ fundamental.

A pratica ¢ o ponto de partida e o ponto de chegada. Essa mediacdo explicita-se por
meio daqueles trés momentos que no texto chamei de Problematizagdo,
instrumentagdo e catarse. Assinalo também que isso corresponde, no processo
pedagdgico, ao movimento que se déd, no processo do conhecimento, em que se
passa da sincrese a sintese pela mediacdo da analise, ou, dizendo de outro modo,
passa-se do empirico ao concreto pela mediacdo do abstrato. (SAVIANI, 2013, p.
120-121).

Isso implica um processo de trabalho pedagdgico que envolve professores e
estudantes desde a problematizagdo de uma pratica social. O passo seguinte ¢ a
instrumentalizagdo, isto ¢, a busca de conhecimento ja existentes que permitam chegar a uma
compreensdo e/ou solucdo. Desse processo resulta a transformagdo dos envolvidos, ou seja, a
catarse.

A partir disso, o entendimento da realidade e da pratica social ja ndo sera o mesmo,
assim como a agdo sobre ela. Saviani (2001) emprega o termo catarse, no sentido dado por
Gramsci, qual seja “[...] elaboragdo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos
homens. Isto significa, também, a passagem do ‘objetivo ao subjetivo’ e da ‘necessidade a
liberdade’” (GRAMSCI, V. 1, C 10, §6, p. 314, 2015).

Esse processo, que demanda trabalho coletivo entre professores e estudantes, se
contrapde a responsabilizagdo individual da aprendizagem, a qual caracteriza o “aprender a
aprender”, proposicdo identificada por Saviani ao caracterizar a “escola nova” que se

contrapunha a escola tradicional.

Assim, em lugar de classes confiadas a professores que dominavam as grandes areas
do conhecimento revelando-se capazes de colocar os alunos em contato com os
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grandes textos que eram tomados como modelos a serem imitados e
progressivamente assimilados pelos alunos, a escola deveria agrupar os alunos
segundo areas de interesses decorrentes de sua atividade livre. O professor
agiria como um estimulador e orientador da aprendizagem cuja iniciativa
principal caberia aos proéprios alunos. Tal aprendizagem seria uma decorréncia
espontanea do ambiente estimulante e da relacdo viva que se estabeleceria entre os
alunos e entre estes e o professor. Para tanto, cada professor teria de trabalhar com
pequenos grupos de alunos, sem o que a relacdo interpessoal, esséncia da atividade
interpessoal, esséncia da atividade educativa, ficaria dificultada; e num ambiente
estimulante, portanto, dotado de materiais didaticos ricos, biblioteca de classe etc.
Em suma, a fei¢do das escolas mudaria seu aspecto sombrio, disciplinado, silencioso
e de paredes opacas, assumindo um ar alegre, movimentado, barulhento e
multicolorido. (SAVIANI, 2005, p. 09 -10, grifo nosso).

Gramsci, quando critica a proposta da “escola ativa” destaca a “espontaneidade”
como uma das “involu¢des” dessa forma escolar. Ao contrario do que sugere a proposta da
“escola ativa”, responsabilizando o aluno por sua aprendizagem, dependendo de sua iniciativa
e interesse na interagdo com a realidade, “[...] a educagdo ¢ uma luta contra os instintos
ligados as fungdes bioldgicas elementares, uma luta contra a natureza, a fim de domina-la e de
criar o homem atual a sua época” (GRAMSCI, C12 § 123, 2001, p. 62).

Diante disso, compreender o trabalho pedagogico como formacdo humana, com base
na pedagogia Historico-Critica nos desafia a superar o “dilema da Pedagogia”, como define
Saviani (2019, p. 70), ou seja, a contraposi¢do entre a teoria e a pratica, mas também
compreender que o trabalho pedagogico ¢ um processo de ensino-aprendizagem. Como nos
alerta Martins (2011, p. 221, grifo nosso): “O que se coloca no cerne da questdo ¢ a definigao
daquilo que deva ser a funcdo nuclear da escola e, nessa dire¢do, té-la como mediadora na
superacao do saber espontadneo em direcdo ao saber sistematizado”. Para isso, entretanto,
completa a autora “Aponta-la como mediacdo, por sua vez, demanda o desvelamento deste
conceito e reconhecer que a atividade mediadora, a rigor, se identifica com a atividade que,
interpondo-se na relacdo sujeito-objeto, provoca transformacdes (MARTINS, 2011, p. 221-
222).

Compreendemos a media¢io® como categoria central para o trabalho pedagogico da

educagdo especial, algo que ao nosso ver, permite um entendimento do processo de ensino-

5 Mediagdo (do latim mediatio)l. Em um sentido genérico, a¢do de relacionar duas ou mais coisas, de servir de
intermediario ou “ponte”, de permitir a passagem de uma coisa a outra. 2. Na tradi¢do filosofica classica, a nogao
de mediagéo liga-se ao problema da necessidade de 47 explicar a relagéo entre duas coisas, sobretudo entre duas
naturezas distintas, p. ex.; o mundo sensivel e 0 mundo inteligivel, em Platdo; Deus e homem, na metafisica; o
corpo ¢ a alma, em Descartes. 3. Na logica aristotélica, o termo médio ¢ aquele que realiza no silogismo uma
fungdo de mediagao entre os outros termos das premissas, permitindo que se chegue a conclusdo. 4. Na dialética
hegeliana, e posteriormente a marxista, a mediagdo representa especificamente as relagdes concretas — e nao
meramente formais — que se estabelecem no real, e as articulagdes que constituem o proprio processo dialético
(JAPIASSU, 1996, p. 177).
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aprendizagem que tenha por finalidade o desenvolvimento humano na perspectiva omnilateral

(MARX, 2012).

O conceito de mediacdo ultrapassa a relagdo aparente entre coisas, penetrando na
esfera das intervinculagdes entre as propriedades essenciais das coisas.
Sintetizamos, entdo, o percurso da atividade mediada a partir de trés dimensdes:
dadas propriedades de um objeto (primeira dimensdo) agem sobre propriedades de
outro objeto (segunda dimensdo) a vista do objetivo da atividade em questdo
(terceira dimensao). (MARTINS, 2011, p. 41).

Por sua vez, para Saviani (2019, p. 177), “A categoria de mediag¢do é central na
pedagogia Histdrico-Critica a tal ponto que, para essa teoria pedagogica, a educacdo ¢
entendida como uma atividade mediadora no interior da pratica social”. Ademais, o autor

compreende a educagao como uma

[...] modalidade da propria pratica social, nunca se sai dela [...]. Assim, os
educandos permanecem na condicdo de agentes da pratica que, pela mediacdo da
educagdo, logram alterar a qualidade de sua pratica tornando-a mais consistente,
coerente e eficaz em relagdo ao objetivo de transformagéo da sociedade (SAVIANI,
2019, p. 181).

Dessa maneira, compreendemos com Saviani (2015, p. 34-35) que o humano ¢ “[...]
um produto da educagdo” e que “[...] a educacao ¢ entendida como uma atividade mediadora
no interior da pratica social global”. Trata-se de uma mediacdo que, de acordo com Gramsci
(2015, ¢17 § 22, p. 27), pode implicar “[...] uma cadeia de muitos anéis”, conforme nos alerta.
Ou ainda que “[...] ultrapassa a relagdo aparente entre coisas, penetrando na esfera das
intervinculagdes entre as propriedades essenciais das coisas”, como afirma Martins (2015, p.
46). Tem-se, portanto, de uma tarefa complexa, mas ¢ por meio dessa mediacdo do trabalho
pedagogico que se da a apropriacdo do conhecimento que transforma qualitativamente, isto €,
capaz de promover o desenvolvimento humano.

Por isso, defendemos o acesso universal ao conhecimento acumulado pela
humanidade, algo que, na contemporaneidade, se da de modo formal e potencialmente na
escola, particularmente na escola publica. Em nosso entendimento, esse espago se constitui
um campo de possibilidades e de disputas, condicdo para promover transformacdes sociais
desejaveis. Todavia, entendemos assim com Martins (2015, p. 239) que tais “[...] alteragdes se

processam de modo indireto e mediato, uma vez que essa ¢ a condi¢do possivel de

transformagdo social por parte da educagdo”. Afinal, “[...] € pela mediacdo dos adultos que
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num tempo surpreendentemente muito curto a crianca se apropria das forcas essenciais
humanas objetivadas pela humanidade tornando-se, assim, um ser revestido das caracteristicas

humanas incorporadas a sociedade na qual ela nasceu” (SAVIANI, 2015, p. 34).

23 O TRABALHO PEDAGOGICO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NAS DIRETRIZES POLITICAS E PEDAGOGICAS

As politicas de educagao especial ndo podem ser compreendidas a parte das politicas
educacionais em geral. E necessario formular o entendimento de que uma politica publica
expressa as ideias da classe dominante, historicamente contextualizada, numa perspectiva de
“estado integral” (GRAMSCI, C6 §10, 2015, p. 436), de modo articulado ao bloco politico
que esta no poder. Diante disso, neste item abordamos, a partir de documentos oficiais que
regulam a educagdo especial, os elementos que caracterizam direcionamentos politicos e
pedagdgicos para a educagdo especial, particularmente os que correspondem a perspectiva da
educacdo inclusiva, a partir de 2008.

Inicialmente, consideramos necessario assinalar que a educacgdo especial brasileira
publica teve seu inicio com a criacdo das primeiras institui¢des, que ficaram a cargo do poder
central no contexto do Segundo Império do Brasil (1840-1889). Isso deveu-se tanto a “[...]
influéncias gerais do contexto, como também a acdo de pessoas ligadas ao poder politico”
(JANNUZZI, 2004, p. 13). Os primoérdios da educagao especial no Brasil estiveram ligados as
iniciativas de “vultos proximos ao imperador”. Assim, foram criados o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos, em 1854, sendo que em 1891 passou a ser denominado Instituto Benjamin
Constant, assim como o Instituto Nacional de Surdos-Mudos, em 1857, que passou a ser
Instituto Nacional de Educa¢ao de Surdos em 1957.

Jannuzzi (2004, p. 16) descreve que a educacdo das pessoas com deficiéncia, assim
como a educagdo popular, ndo se constituia preocupagdo naquele periodo para além dessas
iniciativas ja mencionadas acima. Ademais, conclui que “Certamente sO as criancas mais
lesadas despertavam atengao e eram recolhidas em algumas institui¢cdes”. Pode-se inferir que
a educagdo das pessoas com deficiéncia foi iniciada com apoio publico, mas dependendo da
articulacdo de pessoas da classe dominante que, em alguma medida, se sentia contemplada
com a iniciativa. O fato € que a histéria da educagdo especial contém elementos importantes

para compreendé-la como construgao histdrica e social, os quais estdo descritos em Jannuzzi
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(2004), Bueno (1993), Pessotti (1984), Mazzotta (2005), entre outras producgdes. Contudo,
nao vamos adentrar esse campo de discussdes no presente texto.

Sendo assim, para este trabalho, consideramos importante reportar-nos a iniciativa
estatal para a educacdo especial no Brasil, isto €, o seu tratamento como politica publica. No
comecgo da década de 1970 “[...] foi iniciado o processo de institucionalizagdo da Educagao
Especial brasileira, no que se refere a sua centralizacdo e ao seu planejamento, com a criagao
do Centro Nacional da Educagdo Especial (CENESP) em 1973 [...]” (MELETTI; BUENO,
2011, p. 369). Ja sobre a criagdo do CENESP pelo Decreto n.° 72.425/73, Vaz (2017, p. 155)
comenta que “[...] representa um momento importante para a concep¢dao de Educagdo
Especial no pais, na medida em que institucionaliza essa modalidade as politicas educacionais
[...], vinculado ao entdo Ministério da Educacao e Cultura (MEC)”. Por sua vez, para Kuhnen
(2016), a institucionalizagdo da educacdo especial no Brasil como politica publica de ambito
nacional foi caracterizada pela realizagdo de agdes e criagdo de servigos. Assim, a autora
considera se tratar de uma expansdao do atendimento publico em regime ditatorial, numa
perspectiva desenvolvimentista.

Nao desconsiderando a importancia dos anos 1980 e a dinamizagdao dos movimentos
sociais com vistas a contrapor a ditadura empresarial-militar, vamos nos concentrar nas
politicas educacionais que impulsionaram de forma mais significativa uma proposicdo de
educagdo especial de perspectiva inclusiva. As politicas de educagdo para todos, propostas
pela UNESCO na década de 1990, foram desenvolvidas no Brasil na forma de politicas de
universalizacdo do ensino fundamental.

Na década de 1990, a nova LDBEN, de 20 de dezembro de 1996, dedica o Capitulo
V a educagao especial. Para tanto, define, no Art. 58, como “[...] modalidade de educagao
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo”
(BRASIL, 1996). A partir dessa lei, tanto o Parecer do CNE/CEB n.° 17, de 3 de julho de
2001, quanto a Resolucao CNE/CEB n.° 2, de 11 de setembro de 2001, reafirmam a inclusao
de todos na escola, embora o termo “preferencialmente” deixe aberta a possibilidade de
educagdo especial substitutiva a escola regular, realizada em instituicdes especializadas

(VAZ, 2017).

SAlterada pela Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013 e lei N° 13.234, de 29 de dezembro de 2015. As alteragdes se
deram na redagdo da denominag¢do do publico-alvo da educagdo especial e acréscimo de “cadastro nacional de
alunos com altas habilidades ou superdotag@o na educacdo basica e na educagao superior.
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Nessa mesma resolugdo, havia a previsao de AEE como apoio em sala comum ao
trabalho pedagodgico ja desenvolvido pelo professor regente, € ndo somente como algo
complementar e suplementar em outro espaco, no contraturno ou ainda como substitutivo da
classe comum, prevendo uma diversidade de servigos (classe especial, classe hospitalar,
escola especial e ambiente domiciliar) (CNE/CEB n.° 2, 2001).

Essa possibilidade de substituir o ensino comum na escola regular esta assegurada
no paragrafo 2° do Art. 58, ja referido acima: “O atendimento educacional serd feito em
classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em fungdo das condigdes especificas
dos alunos, ndo for possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino regular” (BRASIL,

1996). Portanto, tais politicas estdo marcadas

[...] pela estratégia da inser¢do gradual dos sujeitos a escolaridade e por um leque
diversificado de modalidades de atendimento educacional especializado. No
governo FHC as politicas vigoraram com modalidades de atendimento que
indicavam um continuum de servigos, apresentado nas Diretrizes Nacionais para a
Educagao Especial na Educagdo Basica (BRASIL, 2001). (GARCIA, 2017, p. 29).

Ainda sobre isso, Garcia (2017, p. 30) identifica que “[...] a partir do primeiro
mandato do governo Lula da Silva hd uma mudanca de estratégia para efetivar a perspectiva
inclusiva, com restricdes as formas segregadas, portanto opondo educacdo inclusiva a
educagdo segregada”. Além disso, aponta como justificativa o posicionamento do governo no
“Plano Plurianual”, em relagdo a insercdo das pessoas na corrente econdmica. “As politicas
inclusivas sdo essenciais para a expansao do mercado interno” (BRASIL, 2007, p. 19 apud
Garcia, 2017, p. 30).

Nessa direcdo, pode-se inferir que a perspectiva inclusiva ¢ a estratégia para a
manutengdo do capitalismo neoliberal, com a insercdo de todos no processo, seja como
produtor ou como consumidor. Da mesma maneira, organismos internacionais como o Banco
Mundial (BM), a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco) e a Organizagdo para a Cooperagdo e o desenvolvimento Econdémico (OCDE)
impulsionaram a inclusdo num “discurso unissono”. Conforme Garcia (2017, p. 22), essas
institui¢des “[...] chamaram a atencdo para a necessidade de politicas sociais inclusivas como
estratégia de articular a sociedade civil para combater a pobreza”.

Ainda no mesmo sentido, Vaz (2017) considera que, nesse periodo,

[...] o que se diferenciou foram as estratégias para a consolidagdo de um mesmo
projeto educacional, que nesse contexto, se expressava pelo acesso a escola, mas ndo
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necessariamente ao conhecimento cientifico historicamente produzido. A escola,
nessa concepgdo, serve para diminuir as desigualdades postas pela sociedade, ou
seja, para a politica de Educagao Especial na perspectiva inclusiva a concepgdo de
escola estd ancorada na teoria do capital humano, a qual remete a escola como
espago de diminuigdo das desigualdades com uma educagdo voltada a produtividade.
(VAZ, 2017, p. 159)

Posteriormente, em 2005, o MEC publicou o documento orientador “Educacgdo
Inclusiva: direito a diversidade”, que tinha “[...] por objetivo orientar os dirigentes estaduais e
municipais, no que se refere a continuidade das acdes do Programa que compreendera, em
2005, a fase da consolidagdo e afirmagao da proposta de educagdo inclusiva” (BRASIL, 2005,
p.9). Entdo, constituiu-se um momento de disseminacdo da perspectiva inclusiva, prevendo a
formagdo de gestores e educadores e a instalagdo de “[...] 106 polos multiplicadores para atuar
com os municipios-polo e secretarias estaduais, a fim de que possam apoiar o processo em
seus respectivos sistemas de ensino” (BRASIL, 2005, p. 9).

Em 2008, ja no segundo mandato de Luiz Inacio Lula da Silva, houve a publicagao
da Politica de Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva’ (BRASIL, 2008). Esse documento
que resultou de um movimento inspirado em recomendagdes de organismos internacionais,
conforme j& mencionado anteriormente, foi sendo gestado e, a0 mesmo tempo, disseminado
para a edificacdo da cultura inclusiva em toda a pratica social, com efeitos diretos na
educagdo, mais especificamente na educagdo especial.

No item “Marcos Histdricos e Normativos” do documento da referida politica de
2008, uma das justificativas apresentadas para as alteragdes que propde em relacao a Politica
de Educacao Especial de 1994, refere-se ao condicionamento, contido nesta, para acesso ao

ensino regular aos que

[...] possuem condi¢des de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os estudantes ditos normais’
(p. 19). Ao reafirmar os pressupostos construidos a partir de padrdes homogéneos de
participagdo e aprendizagem, a Politica de 1994 nao provoca uma reformulagdo das
praticas educacionais de maneira que sejam valorizados os diferentes potenciais de
aprendizagem no ensino comum, mas mantém a responsabilidade da educagdo
desses estudantes exclusivamente no ambito da educagdo especial (BRASIL, 2008,

p- 3).

0 termo “na perspectiva da educagdo inclusiva” vem sendo associado com maior frequéncia, ao periodo dos
dois mandatos do governo Lula (2003-2010) e o primeiro mandato do governo Dilma Rousseff (2011-2014)
(GARCIA, 2017, p. 23).
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Conforme Garcia (2017), com a publicagao da Politica de Educagdo Especial na
Perspectiva Inclusiva em 2008, da-se o inicio da segunda geracdo de politicas publicas de

educacdo especial. A autora destaca

[...] a inser¢do compulsoria dos sujeitos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e superdotagdo® em idade escolar nas redes de
ensino e a implantacio de um modelo padrdo de atendimento educacional
especializado. Destaca-se a proposicdo do programa de implantacdo de salas de
recursos multifuncionais, consideradas aqui como estruturas de educag@o especial
nas escolas publicas que passaram a constituir o /ocus privilegiado do atendimento
educacional especializado (GARCIA, 2017, p. 30).

O decreto n.° 6.571/2008 condicionou o acesso ao atendimento educacional
especializado a matricula no ensino regular ao definir, em seu Art. 1°, “[...] apoio técnico e
financeiro aos sistemas publicos de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
[...], com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado [...] na
rede publica de ensino regular” (BRASIL, 2008). No Art. 9° desse mesmo decreto, esta
prevista a admissdao da dupla matricula em classe comum e AEE, financiada pelo FUNDEB.
Com isso, para beneficiar-se do AEE, os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e superdotagdo deverdo estar matriculados em classe
comum de escola publica regular.

Ja no ano de 2007, o MEC havia criado, por meio da Portaria Normativa n.° 13, de
24 de abril de 2007, o “Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais®”.
Esse documento teve como bases o Decreto n.° 5.296/2004, “[...] que define como ajudas
técnicas os produtos, instrumentos, equipamentos ou tecnologia adaptados [...]”, a
Constituicdo Federal/88, a LDB n.° 9394/96 e a Resolu¢gdo CNE/CEB n.° 2/2001, que
facultam o atendimento educacional especializado como estratégia pedagogica da escola

regular, destinada ao publico da educagdo especial.

8A denominacdo dada ao publico da educagdo especial como “alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e superdotacdo” foi apresentada na publicacdo da publicagdo da Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008) e o Decreto n. 6.571 de
17/09/2008. Em 2013 a Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013 altera na LDBEN 9394/66. Sobre o publico da
educagdo especial ((PAEE), pode-se ler mais na dissertacdo de mestrado de Lilian Guimardes de Barcelos
“Disputas pela Constituicdo do Publico-Alvo da Educagdo Especial nas Politicas Educacionais no Brasil (2019).
® Definigdo dada no Art. 1°, Paragrafo Unico da Portaria Normativa n°. 13, de 24 de abril de 2007: “A sala de
recursos de que trata o caput do artigo 1°, ¢ um espago organizado com equipamentos de informatica, ajudas
técnicas, materiais pedagogicos e mobiliarios adaptados, para atendimento as necessidades educacionais
especiais dos alunos”. Em 2008 a definigdo ¢ atualizada para “As salas de recursos multifuncionais sao
ambientes dotados de equipamentos, mobilidrios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do
atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2008).
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Sequencialmente, em 2009, houve a publicagdo da Resolugdo CNE/CEB n.° 4, que
instituiu as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educagdo Basica, modalidade Educagdo Especial’®. J4 em 2011, no governo de Dilma
Rousseff, o Decreto n.° 7.611/11 revogou o Decreto n.° 6.571/2008 e passou a definir as

diretrizes do publico-alvo da educagao especial:

I - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminagdo e com base na igualdade de oportunidades; II-aprendizado ao longo
de toda a vida; III - ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegagdo de
deficiéncia; IV - garantia de ensino fundamental gratuito e compulsorio, asseguradas
adaptagodes razoaveis de acordo com as necessidades individuais; V - oferta de apoio
necessario, no ambito do sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva
educagdo; VI - adogdo de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a
meta de inclusdo plena; VII - oferta de educag@o especial preferencialmente na rede
regular de ensino; e VIII - apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as
institui¢des privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagdo exclusiva em
educagdo especial. (BRASIL, 2011)

Sobre esse periodo do governo de Dilma Rousseff (2011-2016), Garcia (2017)

considera que houve uma continuidade da politica, porém, destaca mudangas na conjuntura:

A primeira questdo refere-se a extingdo da Secretaria de Educag@o Especial —
SEESP, ambito do Ministério da Educagdo — MEC. A partir de 2011, a educacdo
especial passa a compor a Secretaria de educacdo continuada, alfabetizag@o,
diversidade e inclusdo — SECADI, mediante a Diretoria de politicas de educagéo
especial. Outro destaque do periodo ¢ a revogagdo do decreto 6.571/2008 pelo
decreto 7.611/2011, que refor¢a a participagdo do setor privado na oferta de
educagdo especial, conforme art. 1°, inciso VII — ‘oferta de educacdo especial
preferencialmente na rede regular de ensino’ (GARCIA, 2017, p. 35).

Sendo assim, consideramos que a Resolugdo CNE/CEB n.° 04/2009 traz uma sintese
da politica da educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva em vigor, para a
organizacao do trabalho pedagdgico da educacao especial na escola regular.

Nesse contexto, ¢ necessario que retomemos o entendimento sobre o trabalho
pedagdgico como prdxis, isto €, “[...] um processo tedrico-pratico por meio do qual o homem
torna-se capaz de superar a especulagdo (assim concebida a praxis, ela ¢ uma critica a
filosofia) e efetivar no mundo projetos conscientes, do que resulta ser ela também uma acao”
(MARTINS, 2010, p. 536). Para tanto, considera-se necessario reconhecer a forca das

politicas educacionais que direcionam o trabalho pedagogico, entendido como

19 Resolugdo CNE/CEB 4/2009. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 5 de outubro de 2009, Se¢do 1, p. 17.
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[...] categoria que sintetiza aspectos que tém por base os seguintes pressupostos: a) ¢
trabalho e como tal denota caracteristicas ontologicas e historicas; b) envolve o
trabalho de profissionais da educacdo e de estudantes, portanto sua producdo ¢é
relativa sempre a um determinado grupo de sujeitos; ¢) ¢ pedagogico, portanto
especificamente orientado a um processo de produgdo de conhecimentos; d) ¢
intencional, tem objetivos definidos em sua sociabilidade, entdo, ¢ politico”
(FUENTES; FERREIRA, 2017, p. 724).

A partir de 2008, a Politica de Educagdao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008) definiu o trabalho pedagodgico da educacdo especial na escola
regular nos limites e possibilidades postos pelo atendimento educacional especializado — AEE
complementar ou suplementar ao trabalho da classe comum. Nessa perspectiva, conforme as
Diretrizes Operacionais da Educagdo Especial para o Atendimento Educacional Especializado
na Educacdo Basica (CNE/CEB n.° 4/2009), em seu Art. 5°, “[..] ¢ realizado,
prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria escola ou em outra escola de
ensino regular, no turno inverso da escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes
comuns”!!,

A respeito disso, Vaz (2017, p. 160) afirma que “A proposta politica de 2008
redefine a concep¢do de Educagdo Especial ao Atendimento Educacional Especializado nas
escolas regulares por meio das salas de recursos multifuncionais”. Nessa Resolucao
CNE/CEB n.° 4/2009, o AEE assume, em seu Art. 2°, a fungdo complementar ou suplementar,
conforme as necessidades especificas do publico que elege. Assim, contata-se a supressao da
funcdo do AEE no sentido de “apoiar”, conforme estd contido na Resolugdo CNE/CEB n.°
2/2001'2, revogada pela Resolugio CNE/CEB n.° 4/2009, que, em seu Parecer CNE/CEB n.°
17/2001, trazia o entendimento de apoiar como: “prestar auxilio ao professor e ao aluno no
processo de ensino e aprendizagem, tanto nas classes comuns quanto em salas de recursos

[...]” (BRASIL, 2001, p. 12). Dessa forma, entendemos que o AEE como apoio ao estudante

da educagdo especial na sala comum nao se materializou de tal modo que se generalizasse

""Conforme o Art. 5° da Resolugdo CNE/CEB 4/2009, o AEE pode ser realizado “[...] também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituigdes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educagdo ou 6rgao equivalente dos Estados,
Distrito Federal ou dos Municipios (BRASIL, 2009, p.2).

12 RESOLUCAO N° 2, DE 11 DE SETEMBRO DE 2001. Art. 3° Por educagdo especial, modalidade da
educacdo escolar, entende-se um processo educacional definido por uma proposta pedagdégica que assegure
recursos € servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educacio
escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educacdo basica.
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1'* e, por fim, foi abolido

como trabalho docente da educagdo especial na educagdo naciona
pela normatizagdo em vigor.

O modelo unico de AEE caracterizado por uma sala de recursos multifuncionais
revela certa tendéncia a padronizagdo, principalmente se as atividades forem condicionadas a
metodologias determinadas ou aos recursos disponiveis. A funcdo complementar ou
suplementar do AEE, conforme legislagdo especifica, estabelece obrigatoriamente uma
articulagdo com a escolarizacdo oferecida na sala comum. Todavia, o trabalho pedagdgico do
AEE, desenvolvido na SRM e pautado nos recursos, mostra, em boa medida, a tendéncia de
um carater tecnicista e/ou terapéutico.

Além disso, as definicdes do AEE como um servico a ser ofertado prioritariamente
na sala de recursos multifuncionais estabelece uma forma apartada da classe comum que
incide sobre como serd desenvolvido o carater complementar ou suplementar. Ainda que
lastreado em um discurso positivo de inclusdo escolar, o AEE assume papel secundario e
marginal em relacdo a educacdo escolar regular. Dessa maneira, cumpre a sua natureza nao
substitutiva, sem colocar em questdao a forma escolar existente e a escolarizacdo oferecida aos
estudantes da educacao especial. Com isso, entendemos que os conhecimentos especificos da
area ndo se incorporam ao trabalho pedagdgico escolar para os sujeitos da educagdo especial,
ao contrario, sdo desenvolvidos em paralelo, mantendo cardter segregado e apartado da
educacao escolar.

Sobre a educacao especial na educagdo regular, Vaz (2017 analisa que a politica de

2008

[...] sugere retirar desta modalidade o conceito de educagdo como uma area
especifica de conhecimento, ou seja, com conhecimentos especificos que
potencialmente podem vir a contribuir com a formag¢do humana desses sujeitos e a
reposiciona como um servico configurado em AEE nas escolas regulares, o qual esta
majoritariamente pautado no ensino sobre os materiais adaptados e os recursos
disponiveis (VAZ, 2017, p.43).

Na Resolugdo CNE/CEB n.° 4/2009, 1é-se, em seu Art. 2°, que “O AEE tem como
fun¢do complementar ou suplementar a formag¢ao do aluno por meio da disponibilizacdo de
servicos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena
participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem” (BRASIL, 2009, p. 1).

No Paragrafo tnico do Art. 2° da mesma resolucdo encontra-se o que se considera como

13 Pode-se constatar algumas iniciativas estaduais € municipais que tém em suas propostas de educagio especial
na escola regular a fungdo de docente de apoio em sala de aula comum.
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recursos de acessibilidade na educacdo, que sdo “[...] aqueles que asseguram condigdes de
acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida [...]” (BRASIL, 2009,
p. 1).

Concordamos com Vaz (2017, p. 44) em sua apreensdo do AEE como dispositivo de
adaptacao do publico da educagdo especial na escola regular: “Esse atendimento ganha
materialidade nas salas de recursos multifuncionais mediante o trabalho com ‘recursos de
acessibilidade e pedagogicos’ que possam vir a auxiliar na adaptagdo desses sujeitos na sala
de aula regular”.

O fato ¢ que adaptar os sujeitos da educacdo especial ndo parece novidade, pois a
perspectiva médico-pedagogica, em sua acdo corretiva do defeito, ambicionava aproxima-los
do padriao socialmente aceito, € com isso, consequentemente, proporcionar a adaptagcdo a
sociedade. Parece-nos que adaptar o sujeito a forma escolar estabelecida ¢ mais do mesmo ¢
ndo se observa a promocao de acesso ao conhecimento escolar. O foco nos recursos como
garantia de acesso ao conhecimento denota o cardter tecnicista que a educacdo especial
assume na forma de AEE na educagdo escolar, além de considerar, de forma implicita, que a
aprendizagem depende da relagdo entre o sujeito e o objeto, mediado pelo recurso. Assim, €
excluida a relacdo dialdgica entre ensino e aprendizagem e entre professor e aluno,
responsabilizando o sujeito e suas condi¢des humanas pelo seu sucesso ou fracasso escolar.

Sobre a concepcdo de aprendizagem escolar presente na Politica de Educagdo
Especial na perspectiva da educagdo inclusiva no Brasil, Santos (2022, p 15) aponta que “[...]
tem como base as ideias pedagogicas da Escola Nova e da Pedagogia Tecnicista, que sdo
teorias que fundamentam a concepgao liberal de educagdo”. A autora reporta, ainda, que essas
duas tendéncias pedagogicas, Escola Nova e Pedagogia Tecnicista, apoiam-se em principios

do liberalismo. Nessa perspectiva,

O desenvolvimento humano ocorre de forma espontinea, de acordo com as
capacidades, habilidades e aptiddoes que sdo inatas e desenvolvidas individualmente.
Por isso a defesa de ambientes heterogéneos, para que cada um se desenvolva no seu
ritmo, no seu tempo e conforme suas capacidades. (SANTOS, 2022, p. 15).
A defesa das tendéncias pedagogicas contidas da PEEPI (2008), apontadas por
Santos (2022) encontramos em Ropoli et al. (2010, p. 17) ao considerarem uma das inovagdes
trazidas pela PNEE-EI de 2008 o AEE, como “um servico da educagdo especial” e que sua

fun¢cdo complementar e¢/ou suplementar na formagdo do estudante visa a sua “autonomia na

escola e fora dela”. Além disso, defendem também para as escolas inclusivas “[...] um ensino
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diferente para todos, em que os alunos tenham condi¢des de aprender, segundo suas proprias
capacidades, sem discriminagdes e adaptacoes. [...] Curriculos adaptados e ensino adaptado
negam a aprendizagem diferenciada e individualizada” (ROPOLI et al., 2010, p. 15).

A aprendizagem individualizada discutida em Ropoli et al. (2010), embora considere
a possibilidade de “[...] atender aos alunos em pequenos grupos, se suas necessidades forem
comuns a todos” (RAPOLI et al, p. 22), tem conexdo com a aprendizagem flexivel analisada
por Kuenzer (2016, p. 01), cuja flexibilizagao curricular se justifica com base nas “[...] criticas
ao modelo unico para alunos com diferentes trajetorias e interesses, ao conteudismo, a
disciplinarizacdo, a centralidade no professor e ao pouco ou nenhum protagonismo do aluno”.

Garcia e Michels (2018), em suas andlises sobre o curriculo nas politicas da

educacdo especial brasileira, concluem que

Se nas décadas de 1970 ¢ 1980 a proposigdo era de ‘curriculo individualizado’ com
énfase nos diagnoésticos, na década de 1990 temos uma transicdo desse pensamento
para as ‘diferencas individuais’, e nos anos 2000 a proposi¢do ¢ alterada para
‘individualizagdo do curriculo’. Na perspectiva inclusiva toma forma de uma
individualizacdo dos percursos formativos [...] (GARCIA; MICHELS, 2018, p. 61-
62).

Concorda-se com Garcia e Michels (2018, p. 58) no sentido de que o AEE, na
perspectiva da educagdo inclusiva, ao objetivar a aprendizagem individual pela
individualizagdo curricular “[...] ndo desafia as possibilidades sociais do desenvolvimento
humano, ficando restrita as condi¢des individuais imediatas de cada sujeito”.

Nesse ponto, retomamos a Resolugdo CNE/CEB n.° 4/2009, em seu Art. 10°, o qual
determina que o projeto pedagogico da escola de ensino regular institucionalize o AEE,

assegurando em sua organizagao:

I — sala de recursos multifuncionais: espago fisico, mobilidrio, materiais didaticos,
recursos pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos especificos;

IT — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da propria escola ou
de outra escola;

IIT — cronograma de atendimento aos alunos;

IV — plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais especificas dos
alunos, defini¢do dos recursos necessarios e das atividades a serem desenvolvidas;

V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI — outros profissionais da educagdo: tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de
Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio, principalmente as atividades de
alimentagdo, higiene e locomocao;

VII — redes de apoio no ambito da atuagdo profissional, da formagdo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, servigos € equipamentos, entre
outros que maximizem o AEE. (BRASIL, 2009, p. 2).
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O direcionamento dado pela Resolucdo CNE/CEB n.° 4/2009 ao AEE na escola
regular, com base no exposto acima, reafirma o carater complementar e/ou suplementar da
educacdo especial, na expressdo do AEE, delimitando sua interferéncia na educacdo escolar
oferecida aos estudantes da educacdo especial, a partir de fora da sala de aula comum. Sendo
assim, conforme as atribuicdes descritas do professor do AEE no Art. 13 dessa mesma
resolucao, o que delimita o trabalho pedagdgico da educagao especial a forma individualizada

é:

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 pedagodgicos e de acessibilidade;

IIT — 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 elaboracdo de estratégias e
na disponibilizagdo de recursos de acessibilidade;

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

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

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizagcdo dos servigos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares.
(BRASIL, 2009, p. 3).

Podemos verificar, portanto, que a educacao especial, na expressao do AEE, a partir
da politica de 2008, tem como fun¢do a acessibilidade a educacdo escolar e a remocao de
barreiras a participagdo dos estudantes nas atividades escolares. Isso ¢ reafirmado pelo
Decreto n.° 7611/2011 quando define, em seu Art. 2°, § 1°, que os servigos de apoio “[...]
serdo denominados atendimento educacional especializado, compreendido como o conjunto
de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados institucional e
continuamente [...]”. Para tanto, as formas da oferta do AEE se diferenciam a partir da
condicdo humana do estudante, sendo complementar aos considerados com deficiéncia ou
transtornos do desenvolvimento e suplementar aos considerados com altas
habilidade/superdotacao.

Ainda nesse Decreto n.° 7611/2011, mas agora em seu Art. 3°, sdo definidos os
objetivos do atendimento educacional especializado (BRASIL, 2011). O primeiro objetivo

define que o AEE deve “I - prover condi¢des de acesso, participagdo e aprendizagem no
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ensino regular e garantir servigos de apoio especializados de acordo com as necessidades
individuais dos estudantes; [...]”. Observa-se, entdao, que o foco ¢ a condi¢do do sujeito, suas
necessidades e como satisfazé-las, para possibilitar a sua participagdo na escola. Com o AEE
realizado na SRM, a partir de um plano individual, conforme orientam Ropoli et al. (2005, p.
22), cada estudante tera “[...] um plano de a¢do que garanta sua participacdo ¢ aprendizagem
nas atividades escolares”. Ademais, “[...] os planos do AEE resultam das escolhas do
professor quanto aos recursos, equipamentos, apoios mais adequados para que possam
eliminar barreiras [...]”.

Por sua vez, o segundo objetivo trata da garantia da “[...] transversalidade!* das acdes
da educagdo especial no ensino regular”. Sequencialmente, no terceiro objetivo, destaca-se o
“[...] desenvolvimento de recursos didaticos e pedagodgicos que eliminem as barreiras no
processo de ensino e aprendizagem,; [...]”. Assim, a énfase nos recursos no processo de ensino
e aprendizagem mostra a tendéncia tecnicista que assume a educacao especial na perspectiva
da educacdo inclusiva na escola regular. Porém, isso ocorre em sua singular individualizagdo
dos sujeitos, ao considerar suas necessidades especificas, numa perspectiva de ‘“ensino
diferente para todos”, enquanto proposta que pretende superar o ensino “adaptado para alguns
alunos” (ROPOLI et al., 2005, p. 15). Ja o quarto objetivo trata de “[...] assegurar condig¢des
para a continuidade dos estudos nos demais niveis, etapas e modalidades”.

Consideramos inegavel que os documentos elencados para analise (Quadro 01)
induzem e sustentam a formulacdo de um consenso sobre a politica de educagdo especial na
perspectiva inclusiva, contribuindo para a sua implementagdo. Nesse aspecto, destacamos a
énfase nos recursos de acessibilidade ao curriculo escolar e a Sala de Recursos
Multifuncionais como local prioritario para o AEE.

Evidencia-se, portanto, que a politica de Educagao Especial na Perspectiva Inclusiva
(2008) vem direcionando o trabalho pedagdgico na perspectiva das politicas educacionais em
geral, algo que corrobora a mesma fung¢do dada a escola nessa conjuntura. Dessa forma, a
educagdo escolar assume o papel de disseminagdo dos conhecimentos, sabidamente aqueles
determinados pelas classes dominantes em uma sociedade. Ou seja, a escola fica submetida a
forma social hegemdnica e oferta a instrugdo necessaria a execucao do trabalho disponivel

(FREITAS, 2013).

“Em 1999, o Decreto n® 3.298 que regulamenta a Lei n® 7.853/89, ao dispor sobre a Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, define a educagdo especial como “[...] modalidade que permeia
transversalmente todos os niveis e modalidades de ensino. (BRASIL, 1999)
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Nessa direcdo, o trabalho complementar do AEE assume a fun¢do de compensar
aquilo que nessa sociedade considera as faltas para que os sujeitos usufruam de alguma
maneira da educagdo escolar oferecida e possam, em alguma medida, participar da produgao
e/ou do consumo de bens produzidos. Sob esse viés, ndo hd a intengdo da promogdo do
desenvolvimento humano integral, favorecido pela apropriagdo de conhecimentos
historicamente acumulados, mas somente a disponibilizagdo de conhecimentos necessarios a
adequagdo necessdria a sociabilidade vigente, contribuindo para uma formac¢do humana
unilateral.

Consideramos importante abordar aqui alguns elementos das politicas da educacdo
especial nos governos de Temer e Bolsonaro (2016 a 2020) que, embora ndo se constituam
como material de andalise nesta pesquisa, apresentam-se como movimento importante na
continuidade de estudos sobre a educacgdo especial. Assim, tem-se que, no primeiro governo
desse periodo, o “[...] processo de ajuste que deveria ser realizado nas politicas de educagdo
especial, particularmente, na retomada dos atendimentos segregados para reavivar sua face
privatista e estancar os investimentos publicos nas redes publicas de ensino [...]” GARCIA;
MICHELS, 2021, p. 15).

Por sua vez, no segundo governo, com Bolsonaro na presidéncia do Brasil, o decreto
n.° 10.502, de 30 de setembro de 2020, ainda que esteja suspenso por uma liminar do
Supremo Tribunal de Justica (STJ) de 18 de dezembro do mesmo ano, “[...] estd sustentado
em principios economicamente liberais e politicamente conservadores, defendendo para a
educagdo especial a segregacdo dos estudantes da educacdo especial, o que significa
historicamente um processo de desescolarizacao” (GARCIA; MICHELS, 2021, p. 16).

A partir da anélise exposta, avaliamos que o trabalho pedagodgico, no ambito das
diretrizes politicas e pedagdgicas a partir do Estado, fortalecem a forma escolar predominante
na sociabilidade capitalista. Para tanto, identificamos nas diretrizes da politica para a
educacdo especial de 2008 a conformacdo com uma formagdo humana unilateral especifica
em relagdo aos estudantes da educagdo especial. Do mesmo modo, destaca-se um trabalho
pedagogico alienado, a medida que ndo questiona a realidade social, educacional e escolar, a
ndo ser como critica ao carater excludente da escola, ndo de forma estrutural, mas como

responsabilizacdo individual.



3. CONSENSOS E DISSENSOS ACERCA DO TRABALHO PEDAGOGICO DO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

A partir da compreensao do trabalho pedagogico como formac¢ao humana intencional
e na escola como “atividade educativa direta” (Gramsci, 2001), neste capitulo apresentamos a
caracterizacdo do trabalho pedagdgico da educagdo especial na escola regular, na forma do
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Para tanto, objetivamos apreender as
concepgdes que dao sustentagdo ao trabalho pedagogico da modalidade da educagdo especial
na forma do AEE e analisar como se configuram como consenso, baseando-se na politica de
educagdo especial na perspectiva inclusiva (2008). Pretende-se, ainda, identificar dissensos,
como formas e niveis de resisténcia a forma predominante e hegemonica do trabalho

pedagogico da educagdo especial na escola regular. Assim, partimos do entendimento que

Pela propria concepg¢do do mundo, pertencemos sempre a um determinado grupo,
precisamente o de todos os elementos sociais que compartilham um mesmo modo de
pensar e de agir. Somos conformistas de algum conformismo, somos sempre
homens-massa ou homens-coletivos. (GRAMSCI, C11, § 12, Nota I, 2015, p. 94).

Com Gramsci (2015) compreendemos que nao somos neutros. Nesse sentido, mesmo
que tenhamos maior ou menor consciéncia, partilhamos de posicionamentos ou de um projeto
em determinado contexto. A emergéncia de uma divergéncia e at¢ mesmo resisténcia ao que
predomina, ao pensamento dominante, depende também da consciéncia que temos sobre a
realidade que vivemos. Isso nos exige autoconhecimento continuo, instrumentalizado pelo
conhecimento disponivel. “Criticar a propria concepg¢ao do mundo, portanto, significa torna-la
unitaria e coerente e eleva-la até o ponto atingido pelo pensamento mundial mais evoluido™.
(GRAMSCI, Cl11, § 12, 2015, p. 94).

Nesse movimento, com outro nivel de consciéncia, ao interpelar a realidade
vivenciada, contradi¢cdes se revelam. Por isso, ainda que em boa medida se observe um
consenso estabelecido, tanto nas defesas que os autores da produgdo académica apresentam
em suas analises, quanto nos depoimentos do grupo focal (GF), foi possivel identificar
dissensos, que se considerados compdem um posicionamento critico ao estabelecido,
indicando o movimento contraditério entre a necessidade de consolidacdo da politica de
educagdo especial na perspectiva inclusiva (2008) e os limites para implementa-la no contexto

da educacao escolar.
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Cabe ressaltar que a educagdo, como direito social formal, esta assegurada nos
limites da democracia burguesa a todos os brasileiros. Conforme se 1€ no Art. 205 da
Constituicao Federal (CF, 1998, p. 152), “A educagao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para
o trabalho”. Os principios constitucionais para a educagao brasileira constam no Art. 206, do
qual destacamos para esta analise o Inciso I, que assegura a “[...] I - igualdade de condicdes
para o acesso e permanéncia na escola; [...]". (CF, 1988, p. 152).

Esse preceito constitucional de acesso universal a escola, pressupde a garantia do
direito a educagao. Destacamos o acesso formal a escola dos estudantes da educacao especial
para problematizar a perspectiva inclusiva (BRASIL, 2008) que, em diferentes graus, ou ¢
defendida como conquista do direito a educagdo escolarizada, ou ndo encontra oposi¢ao de
forma mais evidente a essa politica. Isso ¢ demonstrado nos dados da pesquisa, tanto nos
documentos (BRASIL, 2007, 2008, 2009, 2011) que a sustentam, quanto no balanco da
produgdo cientifica coligida (ARAUJO, 2011; SOARES, 2011; SPERB, 2012; MILANESI,
2012; BEDAQUE, 2012; DELEVATI, 2012; OLIVEIRA NETA, 2013; SOUSA, 2013;
CARDOSO, 2013; NASCIMENTO, 2013; ZUQUI, 2013; KLAGENBEG, 2014; MOURA,
2014; SOUZA, 2014; BORGES, 2014; COTONHOTO, 2014; PORTO, 2014; LAGO, 2014;
LOBATO, 2015; MOTA, 2015; MESQUITA, 2015; FROES, 2015; QUEIROZ, 2015;
SOUSA, 2015; ALVES, 2015; CONDE, 2015; LUNA, 2015; SILVA, 2015a; SILVA, 2015b;
MOURA, 2016; ARAUJO, 2016; CUNHA, 2016; MELO, 2016; MOSCARDINI, 2016;
SANTOS, L., 2016; SANTOS I., 2016; PALMA, 2016; TEIXEIRA,2016; VITAL, 2016;
COSTA, 2017, CHIOTE, 2017; SOUZA, 2017, MELO, 2018; RAMOS, 2018; SADIM,
2018; SOUSA, 2018; ALVES, 2018; ARARUNA, 2018; CHRISTO, 2019; MELLO, 2019),
bem como nos depoimentos coletados no grupo focal (P1, P2, P3, P4, P5, P6).

A defesa da inclusdo escolar se alicerca na concretude do acesso pela matricula
garantida na escola regular. Contudo, esse acesso formal a escola regular nao possibilita, por
si sO, a apropriacdo do conhecimento escolar aos estudantes da educagdo especial. Entdo, o
trabalho pedagégico do AEE, especialmente o que ¢ desenvolvido na sala de recursos
multifuncionais (SRM) ¢ o apoio, complementar ou suplementar (BRASIL, 2009, 2011), que
da sustentacdo a implantagdo e a implementacdo dessa politica de perspectiva inclusiva.
Portanto, justificamos uma analise critica que empreendemos ao expor elementos de sua

caracterizacao e as concepgoes que lhe ddo sustentagao.
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Consideramos importante salientar também que na persisténcia das desigualdades na
sociedade de classes, penalizando especialmente a classe explorada e expropriada (FONTES,
2010), submetida a diferentes formas de trabalho para sobreviver, o direito a educacdo nao se
concretiza, especialmente para os sujeitos das fragdes mais castigadas da classe trabalhadora.
Conforme M¢észaros (2008, p. 35) “As solugdes nao podem ser apenas formais: elas devem
ser essenciais”, isto ¢, implica em transformacdes e nao em reformas para atender a demandas
pontuais e assim acomodar os processos sociais ao status quo”. Na concepgao liberal, “[...] ir
além do direito ao basico depende das ‘aptidoes’ e do ‘dom’ das pessoas. Depende do esforgo
e mérito de cada um ja que os liberais ndo convivem com a igualdade de resultados, apenas

com a igualdade de oportunidades”. (FREITAS, 2014, 1090, grifo do autor). Ademais,

A educacdo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos, serviu - no seu
todo - ao proposito de ndo s6 fornecer os conhecimentos e o pessoal necessario a
maquina produtiva em expansdo do sistema do capital, como também - gerar e
transmitir um quadro de valores que /egitima os interesses dominantes, como se nao
pudesse haver nenhuma alternativa a gestdo da sociedade, seja na forma
"internalizada" (isto é, pelos individuos devidamente "educados" e aceitos) ou através
de uma dominagdo estrutural e uma subordinacdo hierarquica e implacavelmente
impostas (MESZAROS, 2008, p. 35, grifos do autor).

Acerca disso, reafirma-se que a forma escolar corresponde a sociedade da qual faz
parte e na sociedade capitalista ¢ indispensavel a classe dominante manter a escola que
corresponde a seus objetivos, ou seja, escola com fins diferenciados, dual, uma para
trabalhadores e outra para proprietarios (LIBANEO, 2012). A politica de Educagio Especial
na Perspectiva Inclusiva (2008) vem direcionando o trabalho pedagodgico na perspectiva das
politicas educacionais em geral, articulando-se a educacdo escolar que assume o papel de
disseminagdo dos conhecimentos, sabidamente aqueles determinados pelas classes
dominantes em uma sociedade (FREITAS, 2013).

Nessa direcdo o trabalho complementar do AEE assume a funcdo de remocdo de
barreiras com recursos de acessibilidade, para que os sujeitos usufruam, de alguma maneira,
da educagdo escolar que ¢ oferecida e possam, em alguma medida, participar da produgao
e/ou do consumo de bens produzidos. Nesse sentido, ndo ha a intengdo da promog¢ao do
desenvolvimento humano favorecido pela apropriagdo de conhecimentos historicamente
acumulados em sentido ampliado, mas somente a disponibilizagdo de conhecimentos
necessarios a adequagao necessaria a sociabilidade vigente.

Na LDBEN 9394/96 a educagdo ¢ considerada processo formativo, definido em seu

Art. 1°, no qual se 1€: “A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
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vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais”.
Entretanto, a LDBEN 9394/96 contém, no Art. 58, em seu paragrafo 1°, a categoria “servigo”
para definir a educagdo especial na escola regular: “Havera, quando necessario, servicos de
apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educagao
especial” (BRASIL, 1996, grifo nosso).

Pode-se perceber que a concepcdo de educagdo especial como servigo ja esta
colocada como premissa (BRASIL, 1996). Sobre servico podemos considerar como uma
atividade humana com valor de uso (MARX, 2017), que ndo se materializa, cuja producdo e
uso ¢ concomitante. Conforme Meirelles (2006, p. 133), o servigo ¢ “[...] trabalho em
processo ou fluxo de trabalho, que permite tornar inteligiveis os atributos comumente
reconhecidos pelos autores cldssicos e contemporaneos nas atividades de servigo, como a
intangibilidade, a simultaneidade e a inestocabilidade”.

Ja na forma de producdo capitalista, o servico pode se conectar com a forma de
gestao gerencial da educacdo. Bresser Pereira (1996, p. 05) permite esse entendimento quando
declara que no “[...] momento, entretanto, que o Estado se transformou no grande Estado
social e economico do século XX, assumindo um nimero crescente de servicos sociais - a
educacdo, a saude, a cultura, a previdéncia e a assisténcia social, a pesquisa cientifica [...]”. O
tecnicismo e a operacionalizagdo no AEE, ou nas palavras de Saviani (2005, p. 13),
“organizacdo racional dos meios”, esta determinado no Art. 2° da Resolucao n.° 4/2009 ao
definir a “[...] funcdo do AEE como complementar ou suplementar a formacao do aluno por
meio da disponibilizagdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem
as barreiras para sua plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem” (BRASIL, 2009, grifo nosso). Mais especificamente, lé-se na referida

Resolugdo n.° 4 (2009), no Paragrafo Unico do Art. 2°, que:

Para fins destas Diretrizes, consideram-se recursos de acessibilidade na educacdo
aqueles que asseguram condi¢oes de acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia
ou mobilidade reduzida, promovendo a utilizagdo dos materiais didaticos e
pedagdgicos, dos espacos, dos mobilidrios e equipamentos, dos sistemas de
comunicagdo e informagao, dos transportes e dos demais servigos (BRASIL, 2009).

A insercao do publico da educacdao especial na escola regular, formalizada pela
Constituicao Federal de 1988 e pela LDBEN de 1996, alcanca concretude pelo Decreto n.°

7.611 de 2011, que vincula a matricula ao financiamento da educagdo, em seu Art. 8°
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(BRASIL, 2011)'5. Diante desse contexto, o consenso que foi sendo articulado a partir dos
movimentos internacionais ¢ dos dispositivos nacionais ganha forga e legitimidade. Podemos
entender que, enquanto direito social, a educagdo se constitui como mediadora para o alcance
de outros bens sociais ja desenvolvidos pela humanidade. Entretanto, a forma escolar
burguesa objetiva formacdo unilateral e sua oferta corresponde as necessidades produtivas
contemporaneas. Nesse sentido, problematizamos a defesa da educacdo especial na
perspectiva inclusiva, a qual ndo critica a formacao unilateral da escola regular burguesa, que
passa a permitir o acesso ¢ a permanéncia do publico da educagao especial.

Outra questao que consideramos fundamental para a problematizacdo que estamos
propondo trata do que avaliamos como uma contradi¢do interna do trabalho pedagdgico da
educacdo especial, na forma de AEE na escola regular, que se expressa entre os objetivos da
educacdo geral e as necessidades advindas das peculiaridades trazidas pelos estudantes. Nos
dados da pesquisa, destacamos como énfases a multifuncionalidade e a especificidade.

A multifuncionalidade que consideramos como énfase na educagdo especial na
escola regular, confirmada na implantagdo das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM),
permite inferirmos que o AEE, em grande medida, tem assumido um carater pragmatico e
funcionalista, numa perspectiva tecnicista. A escola tecnicista se apresenta como solucio
quando a Escola Nova comega dar sinais de ineficiéncia aos propositos da forma escolar
vigente (SAVIANI, 2005). “O objetivo da educagdo, nessa perspectiva [tecnicista], ¢ formar
sujeitos eficientes para a equalizacdo social. A escola ¢ considerada um subsistema cujo
funcionamento eficaz € essencial ao equilibrio do sistema social” (SOUZA, 2022, p. 105).

O trabalho pedagogico com viés pragmatico se fundamenta em conhecimento que
seja util para a solugdo de problemas praticos no cotidiano. “Para estar apto a atribuir
significado aos conceitos deve-se poder aplica-los a existéncia. Ora, € por meio da acdo que
essa aplicagdo se torna possivel. E a modificacdo da existéncia que resulta dessa aplicacdo
constitui o verdadeiro significado dos conceitos” (DEWEY, 2007, p. 229).

Nessa direcao, a educacao tem sua expressao no ensino que seja util e imediatamente
posto em pratica, com resultados pretensamente previsiveis. E, para atingir seus fins na forma
escolar capitalista, a técnica € priorizada para a realizagdo do que se propde. A pedagogia
tecnicista, descrita por Saviani (2005, p. 12) se ancora numa “[...] organizagdo racional capaz

de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por em risco sua eficiéncia. Para

SArt. revogado recentemente pelo Decreto n® 10.930, de 2022.
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tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos aspectos, mecanizar o
processo”.

Também podemos inferir o carater funcionalista da educagdo especial na forma do
AEE, que objetiva a adaptacdo por meio da utilizagdo de recursos materiais e pedagogicos de
acessibilidade. “Se ha um conceito capital no funcionalismo, este ¢ o de adaptagdao. Funcao
aqui ¢ vista como utilidade promovida em uma situacao adaptativa” (FERREIRA; GUTMAN,
2005, p. 134). Consideramos que a adaptacdo se constitui pano de fundo quando se considera
as especificidades decorrentes da condicdo humana na educagdo especial na escola regular.
Cambauva (1988, p. 89) identifica o “funcionalismo” como uma das bases teorico-
metodoldgicas da educacdo especial, que visa a adaptabilidade do individuo a sociedade.

Por outro lado, a énfase na especificidade, que leva em conta a condi¢do humana por
grupos categorizados do publico da educagdo especial, conforme identificado nos dados da
pesquisa, ndo se diferencia fundamentalmente do trabalho pedagdgico desenvolvido numa
perspectiva multifuncional, generalista. Assim, objetiva igualmente a acessibilidade pautada
também em recursos técnicos e materiais, mas de carater especifico, e ndo pelo
desenvolvimento peculiar de cada um, conforme nos ensina Vigotski (2019).

Nos trabalhos do balanco que enfatizam a especificidade, identificamos, de um modo
geral, a defesa da inclusdo escolar, com ajustes na organizacao e no funcionamento para a sua
implementagdo, sem problematizar a forma escolar pela qual se disputa o acesso dos sujeitos
da educagdo especial. Do mesmo modo, esses trabalhos revelam mais claramente o modelo
clinico no desenvolvimento de habilidades especificas necessarias a aprendizagem escolar e
que sdo identificadas como deficitarias. Esse carater clinico, que persiste na educagdo
especial, se fundamenta na concep¢do médico-pedagdgica e psicopedagogica (JANNUZZI,
2004), além de estar na base médico-psicologica (MICHELS, 2005) da formagao docente.

Sob esse viés, Sousa (2022) estabelece em seu estudo uma relagdo entre as ideias da
Escola Nova e as perspectivas médico-pedagdgicas e psicopedagogicas descritas por Jannuzzi
(2004). Em sua analise sobre a aprendizagem, a autora sintetiza que, para a Escola Nova, o
conhecimento ¢ “[...] concebido como um processo individual, construido a partir das
experiéncias de cada um, de forma prética e a partir do cotidiano [...]. O acesso ao curriculo
também ¢ dado de forma individualizada; cada estudante se apropriard dele segundo suas
capacidades e aptiddes” (SOUZA, 2022, p. 103).

No presente trabalho, estabelecemos como dados de pesquisa aqueles obtidos

mediante o balango da producdo académica, em conexao com os dados coletados por meio da
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constituicdo de um Grupo Focal, articulados aos documentos representativos da politica de
educagdo especial na perspectiva inclusiva. A partir da analise com base nas diretrizes da
politica de educacdo especial (BRASIL, 2008; 2009; 2011), constatamos que houve a
formulagdo de um consenso com a area académica, que passa ndo s a investigar, mas, em
grande medida, a aceitar e defender a educacao especial na perspectiva inclusiva. Da mesma
maneira, os depoimentos dados no grupo focal revelam a defesa e o esfor¢co de professores
que atuam em redes publicas de educagdo basica na implementagdo e permanéncia das
politicas de educacdo especial na perspectiva inclusiva, contribuindo para a consolidacdo do

16 entendendo-se, a partir de Gramsci (2015), como um

pensamento dominante, hegemonico
“consenso ativo”. Entretanto, os dados do balanco e os depoimentos dos professores no GF
também expressam limites para a realiza¢do do trabalho pedagogico da educacgdo especial na
escola regular, conforme o que ¢ proposto pela politica analisada (BRASIL, 2008; 2009;

2011).

3.1 0 TRABALHO PEDAGOGICO DO AEE — ELEMENTOS DE CONSENSO

Organizamos a exposicdo de nossa analise com base em elementos relativos ao
trabalho pedagdgico, quais sejam, o objeto do AEE e o locus onde pode ou deve se realizar
prioritariamente. Entendemos como sendo objeto do AEE a finalidade e conteudo, e como
locus, a sala de recursos multifuncionais (SRM) e a classe comum (CC) na escola regular.
Sendo assim, empreendemos uma analise critica de elementos que julgamos pertinentes ao
consenso da educagdo especial na perspectiva inclusiva. Além disso, destacamos elementos
que consideramos como dissensos, porque, em alguma medida, representam oposi¢do € nos
permite problematizar a educacdo especial nessa perspectiva, ao expor os seus limites e

contradi¢des frente ao que esta posto nos documentos orientadores e legitimadores.

3.1.1 Objeto do AEE: Finalidade e Conteudo

Neste item, apresentamos o que identificamos como conteudo do trabalho
pedagdgico, apreendido na producdo académica, nos depoimentos do GF, assim como nas

diretrizes da politica de Educacdo Especial na perspectiva da educagdo inclusiva (2008). Para

18Hegemonia construida a partir da atuagdo do bloco no poder em um governo de conciliagdo de classe, mas que
foi ameacada a partir de 2016 com o golpe que impede a permanéncia de Dilma Rousseff na presidéncia.
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tanto, buscamos novamente a proposicdo de Freitas (1995), que considera o par dialético
conteudo/método como sendo regulado pela/os avaliagdo/objetivos, para esclarecer que
consideramos o conteudo relacionado a sua finalidade, isto é, ao destacar um contetido no

AEE, podemos inferir as razdes ou objetivos para essa escolha.

3.1.1.1 Participag¢do Social

A socializacdo e o cuidado, historicamente, compunham o conteudo da educacao
especial, particularmente em instituicdes especificas. Antes da década de 1970, as institui¢des
privadas, assistenciais e filantropicas assumiam o atendimento das pessoas com deficiéncia
(JANNUZZI, 2004). Tais instituicdes permanecem em atividade no Brasil, autorizadas a
prestar atendimento educacional especializado, conforme o Art. 5° da Resolugdo CNE/CEB
n.° 04/2009 com a denominagao de “[...] centro de Atendimento Educacional Especializado da
rede publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educag¢do ou 6rgdo equivalente dos Estados,
Distrito Federal ou dos Municipios” (BRASIL, 2009). Em instituicdes que atendem a pessoas
com deficiéncia intelectual e com espectro do autismo, o curriculo funcional natural se
constitui em proposta de trabalho pedagdgico, conforme se identifica nas Diretrizes dos
Centros de Atendimento Educacional Especializados em Educacdo Especial do Estado de

Santa Catarina (SC/FCEE, 2020, p. 83). Sobre o curriculo funcional, trata-se de

[...] modelo de intervengdo educacional que teve suas origens no inicio da década de
setenta que se caracteriza por utilizar uma proposta construida a partir da ideia de
que as habilidades a serem ensinadas as pessoas portadoras de deficiéncia devem ser
funcionais (Uteis) e ensinadas através de procedimentos naturais, abandonando-se
das situa¢des mecanicas de ensino (SUPLINO, 2005, p. 29).

A socializagdo e o cuidado na base do trabalho pedagdgico objetivam a
independéncia do sujeito para que se torne, em alguma medida, produtivo e socialmente
aceito (SUPLINO, 2005). Em aproximagdo a isso, por meio da andlise dos trabalhos
selecionados no balanco de producdo académica, localizamos um estudo que considera a
socializacdo e o cuidado como contetdo do AEE (MOTA, 2015), o que também
identificamos em depoimento do GF aqui transcrito: Entdo, assim ndo é desenvolver a
crianga, ah tem obrigacdo de sair lendo, escrevendo, ndo! Desenvolver as habilidades que a
crianga necessita, /.../ tem muitos alunos que ndao sabem amarrar o sapato. (P4). O conteudo

do AEE acaba revelando sua finalidade, ou seja, desenvolver habilidades para a participagao
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social. Entretanto, também identificamos critica ao enfoque assistencialista nas atividades de
cuidado e de desenvolvimento de habilidades sociais, configurando o curriculo do AEE na
sala de recursos (CARDOSO, 2013).

E inegavel que o cuidado permeia as relagdes interpessoais. Contudo, ao inferir
cuidados especificos relacionados a condigdo humana de forma particular, como a deficiéncia
intelectual, enfatizando a dependéncia do sujeito que o inferioriza, pode remeter ao
assistencialismo. Assim, questionamos a énfase na limitagdo do estudante, que acarreta a
reducdo de expectativas e influencia a delimitacdo do contetido ¢ a finalidade da educagdo
escolar no trabalho pedagoégico do AEE. Com a opg¢do pelo desenvolvimento de habilidades
relativas a vida diaria, o trabalho do AEE fica restrito ao cuidado e a autonomia para a
participagdo social do estudante da educacdo especial. A simplificagdo do trabalho do
professor com esse conteudo no AEE reporta a um projeto pedagdgico no ambito do
treinamento, de atividades mecanizadas, que em nosso entendimento ndo requer formagao
docente.

Nessa perspectiva, o foco na socializagdo para a integracdo do sujeito ao contexto
implica reduzir o trabalho pedagogico a capacitagdo do sujeito para a vida social
(JANNUZZI, 2004), de forma restrita, objetivando habilidades minimas para a sua insercao e
permanéncia no meio social. O estabelecimento de relagdes no coletivo que podem favorecer
a aprendizagem, conforme defende Mesquita (2015). Sem davidas, as relagdes sociais estao
implicitas no processo de ensino e aprendizagem, portanto, ndo se exclui a socializagdo.
Todavia, a escolarizagdo dos estudantes da educagdo especial deve ir muito além de sua

participagdo social na escola.

1.1.2.2 Desenvolvimento de Habilidades

Identificamos como orientagdo para o trabalho pedagogico da educagdo especial na
forma de AEE, para o acesso ao conhecimento escolar, o desenvolvimento de habilidades
especificas, que sdao avaliadas como deficitarias ou ineficientes devido ao enfoque na
deficiéncia. Esse aspecto centraliza a questdo no sujeito e assume o carater subjetivo, que
pode negligenciar o processo de ensino e aprendizagem mediado pelo social, focalizando a
deficiéncia, o defeito ou a disfun¢do, o que induz a corre¢do ¢ a normalizacdo. Nao se trata de
desenvolvimento do sujeito em sua forma peculiar (VIGOTSKI, 2019), mas de completar o

que falta para corresponder a pretensa normalidade.
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Especialmente no que se refere ao trabalho pedagdgico da educagdo especial
destinado aos alunos com deficiéncia intelectual, identificamos uma insisténcia no
desenvolvimento de fungdes cognitivas, com apoio pedagogico, baseado em conhecimentos
especificos (MELO, 2018), com “acdo planejada e coerente com as especificidades” da
condi¢do humana. Segundo Arauajo (2016), a “formagao de conceitos” € o que se objetiva no
processo de educagao escolar. No entanto, a agdo mediada pelo encorajamento, considerando
os interesses € motivagdes dos sujeitos (SOUSA, 2013), tornando-os ativos no processo
(OLIVEIRA NETA, 2013), responsabiliza o estudante por sua aprendizagem, negligenciando
a tarefa de ensinar, isto ¢é, instrumentaliza-lo, considerando a zona de desenvolvimento
eminente!” que ja apresenta (VIGOTSKI, 2019).

O foco no desenvolvimento das fungdes cognitivas, isoladamente, remonta a
perspectiva psicopedagogica da educagdo especial, contemporanea ao periodo da difusdo da
Escola Nova no Brasil (JANUZZI, 2004). Assim, pode-se perceber que o foco em
peculiaridades consequentes de deficiéncia organico-funcional, numa perspectiva
psicopedagogica, ainda ¢ fundamento da educagdo especial, no que se refere ao trabalho
pedagdgico na escola regular. Isso ¢ observado na definicado do papel do AEE, ou seja, de
complementar e/ou suplementar a educag¢do escolar, “[...] desenvolvendo nas criancas as
habilidades das quais necessitam para atender as demandas do ensino comum”
(MOSCARDINI, 2016, p. 106), bem como disponibilizando o conhecimento complementar
que lhe permita desempenhar na classe comum (BORGES, 2014).

Diante disso, entendemos que o conhecimento escolar pode ser fonte de
desenvolvimento a depender da mediagdo pedagogica. Nesse sentido, o desenvolvimento de
habilidades isoladamente, para acessar o conhecimento escolar, parece-nos infrutifero e
incoerente com a perspectiva do desenvolvimento humano integral. Por isso, defendemos a
educagdo escolar como possibilidade de desenvolvimento humano para os estudantes da
Educacdo Especial. Acerca disso, buscamos apoio em Duarte (2018, p. 140) quando afirma
que “A educacdo escolar e, portanto, os conteudos do curriculo escolar t€ém um duplo objetivo: por
um lado o pleno desenvolvimento das potencialidades de cada aluno e, por outro, o enriquecimento de

suas necessidades”. Ou seja, o estudante é um ser com potencialidades ainda a serem desenvolvidas,

portanto com possibilidades de desenvolvimento, que requer a mediagdo de um processo educacional.

17 Zona de desenvolvimento eminente é o nivel de desenvolvimento que permite a crianga realizar com ajuda de
adultos o que amanha sera capaz de fazer de forma independente. A expressdo desenvolvimento eminente ¢ uma
tradugdo feita por Zoia Prestes, em troca do conhecido desenvolvimento proximal ja conhecido em outras obras
de Vigotski traduzidas no Brasil (PRESTES; TUNES, 2021).
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1.1.2.3 Curriculo diferenciado na proposta do AEE

A funcdo complementar ou suplementar do AEE desenvolvido na SRM guarda
referéncia ao processo escolar promovido na sala comum pela propria politica, quando indica
a “articulagao” entre o trabalho docente da classe comum e a SRM, especialmente no que se
refere ao plano individual do AEE'® e aos recursos de acessibilidade para o uso em sala de
aula (BRASIL, 2009). Dessa forma, o AEE nio deve se configurar como refor¢co escolar,
conforme orientam Ropoli e outros (2010). Contudo, os limites da definicdo em relacdo ao
objeto do trabalho pedagdgico do AEE sdo expostos em um dos depoimentos do GF, que aqui
segue: /.../ a gente até conseguiu, sabe, trabalhar aquilo que levaria aprendizagem né, mas é ndo
deixamos de trabalhar no reforgo. (P3).

Com isso, parece haver um impasse para a atuacdo docente no seu trabalho
pedagoégico na SRM: relacionar as atividades aos contetidos de sala de aula comum,
utilizando outras estratégias ou concentrar esfor¢os em atividades para desenvolver
habilidades que se supdem necessarias as atividades escolares. Nesse contexto, podemos
problematizar o trabalho pedagdgico do AEE a partir de evidéncias do cotidiano, em sua
fun¢do de normalizar o sujeito da educagdo especial, ou seja, habilitd-lo para poder frequentar
a sala comum.

A articulagdo proposta pelas Diretrizes Operacionais do AEE (2009) entre a SRM e a
sala comum mostra-se limitada no desenvolvimento do trabalho pedagodgico na escola regular.
Para Garcia e Michels (2014, p. 402), a funcdo complementar ou suplementar da proposta do
AEE “[...] esté relacionada as caracteristicas especificas dos alunos da modalidade educagao
especial e ndo claramente colocada como complementacdo ao trabalho escolar na classe
comum ou a apropriacao do conhecimento escolar [...]”.

Como exemplo dessa (des)articulagdo tem-se a formulagdo de um curriculo proprio
do AEE na SRM, como foi revelado em depoimentos no GF (P1, P6). Um desses

depoimentos, nos parece emblematico para essa questdo: /.../ na realidade o AEE, ele tem um

18 PDI — “Art. 9° A elaboracdo e a execucdo do plano de AEE sdo de competéncia dos professores que atuam na
sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulagio com os demais professores do ensino
regular, com a participagdo das familias e em interface com os demais servicos setoriais da satide, da assisténcia
social, entre outros necessarios ao atendimento RCEB/004/2009).

Plano de Desenvolvimento Individual ¢ uma das atribui¢des do professor do AEE em SRM, como esta indicado
na Nota Técnica — SEESP/GAB/N°® 11/2010: “Elaborar, executar ¢ avaliar o Plano de AEE do aluno,
contemplando: a identificag@o das habilidades e necessidades educacionais especificas dos alunos; a defini¢do e
a organizacdo das estratégias, servigos e recursos pedagogicos e de acessibilidade; o tipo de atendimento
conforme as necessidades educacionais especificas dos alunos; o cronograma do atendimento e a carga horaria,
individual ou em pequenos grupos;”.
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curriculo proprio /.../ Tem um curriculo que é pedagogico, mas também é de especialista,
casado /.../(P1). O fato ¢ que a SRM foi estruturada com énfase na multifuncionalidade,
contudo, os professores que vém atuando nelas t€ém formacdo em areas especificas, sdo
especialistas e ndo generalistas (BUENO, 1999).

Em outros depoimentos no GF, a existéncia de curriculo especifico do AEE para a
SRM ¢ reafirmada. Exemplo disso esta neste aqui transcrito: em estudo do documento do
estado [SC], a gente viu, muito claro, ficou muito claro para nos essa ideia do curriculo do
AEE (P1). Como ¢ possivel perceber, as professoras do GF n3o contestam o carater da
proposta analisada, mas resguardam a sua provisoriedade, como se v€ neste depoimento:
Lembrando que esse curriculo /.../ ndo é algo estdtico /.../ até porque cada um /.../. Cada um
tem sua historia, uma realidade/.../ Tem seu contexto. (P6). Ainda que a P6 destaque a
provisoriedade do curriculo, enquanto foco de estudo dos professores do GF, admite que esse
documento podera servir como um norte ao trabalho do AEE do municipio. isto ¢, uma
espécie de guia, ainda que seu carater foque nas especificidades das deficiéncias.

Consideramos tarefa implicita ao trabalho pedagdgico reconhecer as peculiaridades
dos estudantes para mediar o processo educativo. Nao ha como negar a necessidade de
considerar os sujeitos singularmente no processo de ensino e aprendizagem para que
internalizem os elementos da cultura. Entretanto, isso ndo significa uma diferenciagcdo e ou
uma minimizag¢ao curricular.

Observa-se, assim, que a fungdo complementar ou suplementar do AEE parece ser
ainda uma questdo a ser esclarecida e resolvida na escolarizagdo dos sujeitos da educagdo
especial. Desse modo, ainda que o trabalho pedagogico a ser desenvolvido nas SRM ndo
possa ser o mesmo que se desenvolve na sala comum, € preciso ser complementar a ela. Isso
implica a necessidade de que o trabalho pedagogico na sala comum tenha sido realizado junto
ao aluno publico da educagdo especial com vistas a, se necessario, ser complementado ou
suplementado no AEE.

A funcdo complementar do AEE na SRM com a diferenciacio do conteido em
relagcdo ao da classe comum ¢ uma questao problematica. Isso ocorre devido a fragmentagao e
descontinuidade no trabalho pedagodgico, conforme apontado em trabalhos do balango
(COTONHOTO, 2014; CONDE, 2015), ou ainda pela possibilidade de induzir os professores
a trabalharem de maneira isolada, em func¢do da distin¢do de trabalho pedagogico, ou seja, o
ensino do curriculo na classe comum e atendimento as peculiaridades dos estudantes na SRM,

como identificou Borges (2014).
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Outra consequéncia dessa diferenciagdo ¢ a possibilidade da separacdo dos
estudantes considerados da classe comum e os da educacao especial (ZUQUI, 2013), que
podemos entender como uma segregacdo dentro da escola. Nesse ponto, identificamos
argumentacdes, confirmando que reforco ndo ¢ conteido do AEE na SRM, mas que essa
defini¢do nao elimina a abordagem dos conhecimentos trabalhados na classe comum,
conforme defende Milanesi (2012). Da mesma maneira, esses conhecimentos escolares
podem ser o ponto de partida ou representar os subsidios para o trabalho pedagédgico do AEE,
no sentido complementar (BORGES, 2014), de modo que estejam em consonancia com a sala
de aula regular (ALVES, 2018).

Ainda nesse sentido, a realizagcdo do trabalho pedagogico no AEE, prioritariamente
na SRM, supde uma atuagdo docente diferenciada para atender as especificidades do publico
da educagdo especial. Em sua pesquisa, Silva (2015b, p. 8) em sua pesquisa define como “[...]
adequada a formagdao do professor especialista, somada a sua experiéncia anterior na
educacdo especial”. Isso pode sugerir uma tendéncia a continuidade do trabalho com
caracteristicas ja consolidadas, ou seja, com foco nas especificidades individuais, decorrente
de alteragdes no desenvolvimento. A referida autora constatou que as atividades das SRM se
baseavam nas dificuldades dos alunos, o que, em sintese, seria esperado, tendo em vista que a
énfase ¢ na “deficiéncia”, alicer¢ada numa perspectiva médico-pedagdgica (JANNUZZI,
2004). O foco na condigdo humana opera na dire¢do da “normalizacdo” do sujeito, isto €, na
corre¢do ou minimizacao do defeito.

Entdo, para se atender as diferentes demandas dos sujeitos por conta de
especificidades decorrentes de deficiéncia, exige-se um “professor multifuncional”. De
acordo com o que definiu Vaz (2017, p. 32), trata-se de um professor com atuagdo nas SRM
que “[...] ndo tem prevista uma atuagdo voltada ao ensino dos conhecimentos cientificos que
constituem o curriculo escolar, mas agrega funcdes de ensino de técnicas e materiais
adaptados, além de ser responsavel pela gestdo da politica de inclusdo no interior das escolas
regulares”.

Santos (2016), ao analisar as implicacdes das bases teorico-pedagdgicas da
estruturacdo do AEE em redes municipais, campo empirico de sua pesquisa, identifica dois
entendimentos desse processo. O primeiro deles aponta o AEE como estratégia para “[...]
compensar deficiéncia de diferentes ordens, secundarizando a sua especificidade pedagogica
(SANTOS, 2016, p. 181). Ja o segundo entendimento, trazido pela autora a partir da categoria

que denominou “Miscelanea Critica”, vé “[...] uma possibilidade de atender aos pressupostos
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legais da politica inclusiva, sem, contudo, se esvaziar da sua especificidade pedagogica”.
(Idem, ibidem, p. 224).

Diante disso, temos um acordo em relagdo a perspectiva histérico-cultural sobre o
desenvolvimento humano, na compreensdo de sua natureza social, assim como a pedagogia
Historico-Critica (SAVIANI, 2013), que compreende a educacao escolar como mediagdo para
a apropriacdo do conhecimento sistematizado e disponibilizado na escola. Esses fundamentos
teoricos foram desenvolvidos pela autora em seu trabalho de forma primorosa. Questionamos,
porém, que se possa fazer adaptagdes, com base nesses fundamentos, para o trabalho
pedagdgico que se realiza na educacdo especial, conforme a politica na perspectiva inclusiva
de 2008.

Nessa perspectiva, ¢ possivel que haja uma diversidade muito grande de
encaminhamentos no trabalho pedagdgico desenvolvido no AEE, especialmente na SRM, por
conta também da formacdo docente e que fundamenta o trabalho pedagogico realizado, mas
especialmente como as condi¢des concretas permitem. Sobre isso, no GF, percebemos a
intensificagdo do trabalho do professor que atua no AEE em SRM, como nos apresenta este
depoimento: sdo muitos pontos que a gente se direciona, é comportamental, /.../ é académico,
/.../ a gente parece um polvo com tentdculos, né, sabe, para ver até onde a gente alcanga
assim. E tudo isso para ajudar na inclusdo, porque o nosso foco é a inclusdo dessa crianga
(P1). O depoimento em questao expde que o objeto do trabalho pedagdgico do AEE ndo passa
pela escolarizagdo, ou seja, a apropriacao de conhecimentos e a formagdo humana ampliada,
mas sim pela insercao e permanéncia do publico da educagdo especial na escola regular.

A especificidade no AEE em relagdo a seu “curriculo proprio” tem sua expressao
legitimada e defendida quando se trata da educacao escolar de estudantes com a condicao de
surdez. Ainda que considerados como publico do AEE, como se 1€ no inciso I do Art. 4° das
diretrizes operacionais do AEE (2009) “I — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial”, a oferta do
AEE tem sua propria formulacdo, com énfase na aquisi¢do das linguas: Lingua brasileira de
Sinais (LIBRAS) como primeira lingua (L1) e a Lingua Portuguesa como segunda lingua
(L2), na sua modalidade escrita. Para isso, defende-se que o trabalho pedagdgico do AEE para
o surdo pressupde um contexto bilingue (TEIXEIRA, 2016). E inegavel que para o surdo
usuario da lingua de sinais, a sua utilizagao facilita o acesso ao conhecimento escolar.

Sendo assim, a complexidade da condi¢do de surdez pressupde formagdo especifica

para o professor do AEE, muitas vezes resolvida com a presenga do professor intérprete de
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Libras, como constatamos neste depoimento no GF: /.../ intérprete também me ajudou /.../ eu
fui aprender os sinais que eu ndo eu ndo dominava ainda e pude trabalhar com esse aluno
(P1). O envolvimento do professor do AEE com o intérprete e com o professor regente foi
considerado pela professora como o conteudo legitimo para a articulacdo entre o AEE e a
classe comum, conforme trazido no depoimento que segue: Esse ¢ um exemplo de conteudo,
com atendimento com o professor regente. Regente, intérprete e AEE (P1).

Da mesma forma, os trabalhos do balango sobre a condigdo de surdez trazem a
defesa dessa articulagdo entre os professores do AEE e da sala comum em relagdo ao
planejamento, com estratégias facilitadoras, como a traducdo de termos cientificos em Libras
(CUNHA, 2016), ou ainda o uso das duas linguas, Libras e Lingua portuguesa, como linguas
de instrucdo, trabalhadas concomitantemente para estudantes ouvintes e com surdez. Portanto,
cabe a escola criar estratégias para garantir o processo de escolarizagdo do estudante surdo
(LOBATO, 2015).

Ademais, ha uma proposi¢ao para o AEE destinado ao estudante surdo na escola
regular, que se compde de trés diferentes momentos'® didaticos (DAMASIO, 2007):
atendimento em Libras, ensino de Libras e ensino da Lingua Portuguesa para o estudante
surdo, considerado enquanto efetiva “aprendizagem da educacdo bilingue” (SOUZA, 2013).
Esses trés momentos didaticos pressupdem trabalho docente em conjunto, que pode ser mais
efetivo quando envolve os estudantes ouvintes (SOARES, 2011), ou em turmas separadas, nas
quais os estudantes surdos apreenderiam com um professor de lingua portuguesa fluente em
Libras (SPERB, 2012). Outra estratégia desse processo de escolarizacdo do estudante surdo ¢
a utilizag¢do das Tecnologias da Informag¢ao e Comunicagao — TICs (SOUZA, 2017).

A énfase na especificidade, fortemente pautada pela perspectiva médico-pedagogica
(JANUZZI, 2004), traz a tona a questdo do diagnoéstico clinico, que ainda faz parte da

identificagdo dos estudantes da educacdo especial, em geral para fins de sua elegibilidade para

“Momento do Atendimento Educacional Especializado em Libras na escola comum, em que todos os
conhecimentos dos diferentes contetidos curriculares, sdo explicados nessa lingua por um professor, sendo o
mesmo preferencialmente surdo. Esse trabalho ¢ realizado todos os dias, e destina-se aos alunos com surdez. ¢
Momento do Atendimento Educacional Especializado para o ensino de Libras na escola comum, no qual os
alunos com surdez terdo aulas de Libras, favorecendo o conhecimento e a aquisi¢do, principalmente de termos
cientificos. Este trabalhado ¢ realizado pelo professor e/ ou instrutor de Libras (preferencialmente surdo), de
acordo com o estagio de desenvolvimento da Lingua de Sinais em que o aluno se encontra. O atendimento deve
ser planejado a partir do diagnodstico do conhecimento que o aluno tem a respeito da Lingua de Sinais.
Momento do Atendimento Educacional Especializado para o ensino da Lingua Portuguesa, no qual sdo
trabalhadas as especificidades dessa lingua para pessoas com surdez. Este trabalho ¢ realizado todos os dias para
os alunos com surdez, a parte das aulas da turma comum, por uma professora de Lingua Portuguesa, graduada
nesta area, preferencialmente. O atendimento deve ser planejado a partir do diagnéstico do conhecimento que o
aluno tem a respeito da Lingua Portuguesa. (DAMASIO, 2007, p.25, grifo nosso).
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frequentar o AEE. O depoimento de uma professora do GF evidencia essa formalidade na
politica local: Porque infelizmente, a gente sabe que tem[tendolum laudo, vai ter um
professor de apoio (P4).

Ainda que o diagnoéstico ndo deva ser critério legal de elei¢do do publico para o
AEE, conforme a Nota Técnica n.° 04 (BRASIL, 2014)?°, a delimitagio do publico é definida
conforme a caracterizagdo de cada condi¢do humana. Afinal, conforme o Art. 1°, § 1° do
Decreto n.° 7.611 (BRASIL, 2011) “Para fins deste Decreto, considera-se publico-alvo da
educacdo especial as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento ¢
com altas habilidades ou superdotacdo”. Constatamos, portanto, que o diagnostico clinico
ainda ¢ parametro para a organizagdo do trabalho pedagodgico do AEE. A identificacdo do
publico para o AEE, assim como os registros escolares como, por exemplo, o censo escolar, ¢
pautada na classificagdo, conforme ¢ determinado pela legislagdo, bem como pressupde
diagndstico clinico e ndo uma avaliagdo pedagdgica (DELEVATI, 2012; PORTO, 2014),

Ainda sobre essa questdo, conclui Delevati (2012, p. 103): “no plano cotidiano,
observa-se o paradoxo entre a exigéncia de um saber que possa articular as necessidades
especificas dos sujeitos aos desafios da a¢do pedagodgica no ensino comum, mas que exige a
classificagdo de acordo com o campo clinico para garantia do atendimento”. A permanéncia
da concepcao médico-pedagdgica, descrita por Januzzi (2004), ¢ visivel, tanto na propria
operacionalidade da educagdo especial, quanto no entendimento de professores, embora ja se
observem disputas entre o clinico e o pedagdgico no trabalho da educacdo especial na escola
regular. Frente a isso, a fungdo complementar ou suplementar do AEE, conforme legislacao
especifica, estabelece obrigatoriamente a articulacdo com a escolarizacdo oferecida na sala
comum. Todavia, o trabalho pedagogico do AEE, desenvolvido na SRM, podera assumir um
carater terapéutico, no sentido da correcgdo.

A concepcdo médico-pedagogica (JANUZZI, 2004), a nosso ver, fica bastante
evidente no AEE destinado aos estudantes do espectro do autismo ou como define a
Resolucdo CNE/CEB n.° 04/2009, como Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD).
Identificamos que os trabalhos analisados no balango ora criticam o trabalho pedagogico do
AEE centrado nas especificidades do TEA, ora remetem as especificidades contidas no
diagnoéstico clinico para compor o AEE para esses estudantes (MOURA, 2014). Uma

atividade estruturada considerada mais efetiva ¢ defendida, como por exemplo o Método

2Orientagdo quanto a documentos comprobatérios de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo no Censo Escolar.
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TEACCH?!' (VITAL, 2016). Entretanto, se observa uma oposi¢do a utilizagdo do diagndstico
clinico para o planejamento o trabalho pedagogico AEE, tendo em vista que apenas considera
as questdes bioldgicas e ndo aponta possibilidades de aprendizagem do estudante da educagao
especial (SADIM, 2018; OLIVEIRA, 2017)). Por sua vez, o foco na condi¢do humana, que
remete a deficiéncias dos estudantes, inferiorizando-os, em grande medida, perpetua a
simplificagdo e a reducdo do contetdo escolar na educacao do estudante com TEA (CHIOTE,
2017).

Em virtude do exposto, ao se problematizar o AEE ofertado aos estudantes a partir
do questionamento ¢ do posicionamento que se vinculam a uma perspectiva médico-
pedagdgica (JANUZZI, 2005), por se basear em diagndstico médico de tal condicdo humana
(OLIVEIRA, 2017; CHIOTE. 2017; SADIM, 2018), apresentam-se elementos ou gérmens de
resisténcia que podem compor a problematizagdo que estamos propondo a educagao especial,

na perspectiva da educagao inclusiva, na forma do AEE.

3.1.1.4 Recursos de Acessibilidade Curricular - Eliminacdo de Barreiras

Os recursos pedagdgicos e de acessibilidade constituem o conteido mais expressivo
do trabalho pedagdgico no consenso produzido para a modalidade da educagdo especial na
forma do AEE na escola regular. O uso de recursos para a promoc¢ao da acessibilidade
constitui a recomendagdo mais evidente da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva (2008), para a promocdo da adaptabilidade do sujeito a forma escolar regular.
Entendemos, nesse sentido, a adaptagdo com fundamento e instrumento. Fundamento, porque
constitui o proprio AEE, isto ¢, a finalidade ¢ ajustar o sujeito da educacao especial para que
possa se inserir no processo educacional. Nao se trata, pois, de problematizar a forma escolar

em si, mas de amoldar-se a ela. J4 como instrumento, a adaptagdo representa a agao realizada

ZTEACCH (Treatment and Education of Autistic and related Communication-handicapped Children), em
portugués significa Tratamento e Educagdo para Autistas e Criangas com Déficits relacionados com a
Comunicagdo. Tem como bases epistemologicas a terapia do comportamento e a psicolinguistica e uma
abordagem desenvolvimentista. “As principais estratégias do Método TEACCH sdo as que seguem: ® Rotina do
atendimento: organizagdo de uma sequéncia previsivel que possibilite ao paciente antecipar o que sera realizado.
e Estruturagdo do ambiente: preparo do espago fisico com pistas do que sera feito em cada local, por exemplo,
uma mesa com duas cadeiras para trabalho psicopedagogico e um tapete para o brincar livre. ® Construgdo das
atividades: adaptacdo das atividades psicopedagogicas e ludicas com modelos do que precisa ser feito e dicas
visuais para o desenvolvimento delas. ® Sistema de trabalho: disposi¢do de mesas e estantes com orientagdo de
uma ordem a ser seguida que auxilia na autonomia do paciente. ® Apoio visual: uso intenso de fotos,
pictogramas e/ou a palavra escrita como suporte a toda informagdo dada verbalmente”. (LEON; BARISH,
BORTOLON, 2014, p.255-256). LEON, V. C. BARISH, M. BORTOLON, C. B. Compreendendo o Método
TEACCH. Rev. Traj. Mult. Ed. Esp. XVIII Férum Internacional de Educacao, v. 5, 246-273, 2014.
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no uso de estratégias e recursos materiais de acessibilidade para a remogao de barreiras entre
o sujeito e o conhecimento escolar. O crédito na adaptacao do curriculo escolar, por meio dos
recursos materiais e técnicos, perpassa, em grande medida, a compreensdo de AEE aprendida
no corpus da pesquisa.

A énfase na multifuncionalidade do AEE na escola regular, de cunho generalista,
centrado nos recursos e técnicas e no multiuso instrumental que sugere padronizagdo, pode ser
compreendida como tendéncia ao tecnicismo na educacdo especial no contexto da escola
regular. Isso identifica-se com a pedagogia tecnicista descrita por Saviani (1999, p. 23)
quando aponta que: “A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a reordenagao
do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional”.

O foco nos recursos e estratégias para eliminar barreiras atribui ao AEE um carater
funcional (CAMBAUVA, 1988), isto €, busca ajustar o sujeito ao meio, minimizando os
desvios do padrdo estabelecido, assim que esses sejam identificados. Sobre isso, encontramos
ressonancia no que diz Araruna (2018, p. 62): “Ressaltamos ainda umas das competéncias
fundamentais do AEE — o acompanhamento da funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagbgicos e de acessibilidade ao estudante da Educacdo Especial em sala de aula, bem
como em outros ambientes da escola”.

Ainda sobre essa questdo, uma participante do GF enfatiza que sua fun¢cdo no AEE
em SRM ¢ de/../ despertar, incentivar, estimular essa crianga com recursos, com
metodologias, com estratégias para que essa crianga estudante conseguisse resolver, sanar
as suas dificuldades la em sala de aula (P2). Assim, mesmo que seja anunciado o seu carater
pedagdgico, o AEE na SRM se sustenta como um servigo para a garantia da acessibilidade na
escola pela eliminacao de barreiras, o que ¢ considerado um avanco em relagcdo a natureza dos
servigos da educacdo especial (DELEVATI, 2012; ALVES, 2015).

Nesse mesmo sentido, identificamos a defesa do conhecimento técnico para o
trabalho pedagogico, composto de recursos e estratégias que eliminem barreiras a
aprendizagem dos estudantes da educacdo especial (BEDAQUE, 2012), considerando o AEE
na SRM um “suporte” para atender a “diversidade” (CHRISTO, 2019), ou “produtos, servigos
e estruturas” que permitam a acessibilidade com autonomia (LUNA, 2015).

Os ordenamentos contidos nos documentos oficiais indicam fungdes diferentes para
os professores que atuam na sala de comum e na SRM. Milanesi (2012, p. 38) observa que

cabe ao professor de sala comum o ensino com base nos conhecimentos cientificos e ao



85

professor do AEE a mobilizagao de “[...] recursos especificos e conhecimentos que auxiliem
na eliminacao de barreiras a sua participagao nas turmas do ensino regular”.

Sobre o papel do professor que atua no AEE, em relagdo ao professor regente, um
depoimento no GF esclarece: /.../ é de tentar orientar, ajudd-los para que eles consigam
fazer, realizar com a técnica, com estratégia como recurso, para que essa crianga consiga é
realizar o curriculo. Da forma, dentro das condi¢oes que ele tem. Esse argumento reiterado ¢
expressdo de que a perspectiva inclusiva na educacdo especial ndo elabora uma critica a
escola burguesa (GARCIA, 2020). Ao contrario, nubla as possibilidades de que se
compreenda as finalidades reprodutivas da escola burguesa.

A producdo académica, em grande medida, abraca esse consenso formulado. Alves
(2015, p. 111) também destaca essa diferenga, focada no sujeito, quando reafirma que os
alunos com deficiéncia exigem “[...] recursos e/ou estratégias especificas para assegurar a sua
acessibilidade aos contetdos desenvolvidos em sala [...]”. Novamente, o foco ndo € o ensino,
mas a condi¢do humana do sujeito e suas possibilidades individuais para acessar o
conhecimento escolar. A diferenciag¢do curricular diante das condigdes de cada estudante pode
induzir que o conteudo do trabalho pedagogico do AEE na SRM nido se caracterize como
conhecimento escolar.

Da mesma forma, o recurso com a finalidade de acessibilidade encontra forte
expressao quando se trata do trabalho pedagogico do AEE destinado aos estudantes com
deficiéncia fisica. Nesse ponto, com a utilizagdo da Tecnologia Assistiva e de Comunicacao
Alternativa (CAA) no AEE, no entendimento de Sousa (2015), “[...] o foco do trabalho sai da
deficiéncia e das limitacdes para a acessibilidade e o potencial do aluno”. Entretanto, salienta
que o “[..] que ativa a caracteristica de acessibilidade da tecnologia assistiva e,
consequentemente, da CAA ndo sdo os recursos em si ou o grau de avanco tecnologico dos
mesmos, € sim o processo de andlise, planejamento, avaliagdo, construgdo e individualizagdo
[...]” (SOUSA, 2015, p. 74). Trata-se, entdo, de andlise da funcionalidade do recurso para
promocao da acessibilidade e remocao de barreiras conforme o objetivo do AEE (BRASIL,
2011).

Ainda com foco em TA, em sua pesquisa Queiroz (2015, p. 37) avaliou recursos
dessa natureza na SRM, em relagao a “[...] demanda funcional dos alunos com deficiéncia
fisica acompanhados pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE)”. A partir disso,
conclui que ¢ “[...] importante aprimorar o levantamento do perfil funcional do aluno para

escolha do recurso a ser utilizado ou adaptado para que ndo ocorra de um recurso ser usado
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somente porque esta presente, sem ganhos académicos ou funcionais para o aluno”
(QUEIROZ, 2015, p. 100). O multiuso dos recursos disponiveis, a0 mesmo tempo que sugere
a padronizacdo no trabalho pedagogico da educacdo especial do AEE na SRM, também pode
desvincular o recurso da peculiaridade de cada estudante, exigindo uma maior media¢do do
professor no processo.

A mediagdo, a partir de Vigotski, compreende a “[...] interposicdo que provoca
transformagdes, encerra a intencionalidade socialmente construida e promove
desenvolvimento; enfim, uma condicdo externa que, internalizada, potencializa o ato de
trabalho, seja ele pratico ou tedrico” (MARTINS, 2015, p. 47). Nesse sentido, a
intencionalidade no trabalho pedagogico, que compde a mediagdo do professor diz respeito a
promocao do desenvolvimento humano. Para essa tarefa, se faz necessaria a distin¢ao entre os

instrumentos que utiliza em sua mediagao:

Enquanto o instrumento técnico se interpde entre a atividade do homem e o objeto
externo, o psicoldgico se interpde entre o psiquismo — que capta a realidade objetiva
— ¢ o comportamento que a ela responde. Os primeiros transformam o objeto
externo; os segundos, o proprio sujeito (MARTINS, 2015, p. 47).

Ainda de acordo com Martins (2015, p. 47), entendemos os recursos de
acessibilidade como ferramentas, ou seja, o “[...] instrumento técnico [que] modifica o
processo de adaptacdo natural determinando as formas de operacdes de trabalho — o dominio
da natureza”. Logo, permitem o acesso ao meio externo, como extensdao do sujeito, mas nao
provocam, necessariamente, modifica¢des internas, tal como pelo “[...] uso dos instrumentos
psicologicos [que] modifica radicalmente o desenvolvimento e a estrutura das funcdes
psiquicas, reconstituindo suas propriedades e possibilitando o autodominio do
comportamento”. Por isso, defendemos o acesso ao conhecimento no sentido ampliado,
mediado pedagogicamente, que promove mudangas qualitativas ao desenvolvimento do

estudante da educagdo especial.

3.1.1.5 Mediacdo no AEE

Com base na teoria histérico-cultural, identificamos a defesa da mediacdo em
pesquisas do balanco académico, sobre estudantes com deficiéncia visual (SANTOS, 2016;
FROES, 2015). Tais trabalhos destacam que a “[...] auséncia da visdo, assim como qualquer

outro 6rgdo do sentido, ndo seria o fator determinante para o desenvolvimento de uma crianca
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e sim a mediagdo realizada” (SANTOS, 2016, p. 51). Além disso, para compreender a
condi¢do humana com cegueira “[...] ndo pode ser o estudo de suas funcdes e habilidades
sensoriais ou desvios isolados, mas sim [...] a sua totalidade expressando-se em cada sentido”
(FROES, 2015, p. 41). Entretanto, a autora conclui que o AEE em sala especifica “[...] passa a
ser o unico recurso nas escolas, que oferecem este apoio especializado a esses alunos e aos
professores, tornando-se, assim, fundamental na inclusdo desses alunos no Ensino Regular”
(FROES, 2015, p. 111).

Sendo assim, ndo se observa critica evidente a forma escolar, ao considerar o AEE na
SRM como Unico recurso, sem questionar a mediagdo pelo trabalho pedagogico que fica
restrita a um locus especifico a cada condigdo humana. Todavia, a autora ressalta que “[...] a
origem da compensagio diz respeito [...] a sua inser¢do na experiéncia social” (FROES, 2015,
p. 41). Com isso, o desenvolvimento originado por condi¢do humana peculiar somente se dara
nas relagdes sociais que puder estabelecer. A compensagao mencionada pela autora ¢ um
conceito que, segundo Vigotski, explica o desenvolvimento peculiar diante de alteracdes
organico- funcionais no desenvolvimento do sujeito, as quais devem pautar a educagdo
especial, pois “[...] simultaneamente ao defeito, sdao dadas também tendéncias psicoldgicas
para dire¢do oposta, as possibilidades compensatorias para a superagdo do defeito [...]”
(VIGOTSKI, 2021, p. 67).

Acerca disso, reafirmamos o nosso posicionamento sobre o trabalho pedagogico com
base na pedagogia Historico-Critica (SAVIANI, 2013; 2015) e na psicologia historico-
cultural (VIGOTSKI, 1983; 2021), por compreender a educagdo como processo socio-
historico, mediado pelo conhecimento cientifico, filoséfico e artistico mais desenvolvido, que
busca promover formacao humana integral, omnilateral (MARX, 2017). Nesse sentido, todos

e cada um podem se beneficiar do processo educativo.

Quando Vygotsky (1997) argumenta que os objetivos educacionais em relacdo as
criangas com deficiéncia precisam ser 0os mesmos para as criangas tidas como
normais, ele se ancora nas leis gerais do desenvolvimento cultural. Nao se trata,
portanto, de reduzir as expectativas em relagdo ao processo de ensino e
aprendizagem, tampouco, de ignorar as especificidades da condigdo organica e
idealizar a deficiéncia, admitindo que todos podem aprender tudo ou qualquer coisa,
em determinado tempo/momento, desconsiderando as condigdes e a historia de cada
pessoa (DAINEZ; SMOLKA, 2019, p. 41).

Nos trabalhos acima apresentados, que se dedicam ao AEE destinado de forma
particular a cada grupo dos estudantes da educagdo especial com condigdes humanas

especificas, podemos identificar concepgdes diferentes da educacdo especial. Dentre elas,
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estdo a médico-pedagodgica e psicopedagogia (JANNUZZI, 2004) ou a médico-psicologica
(MICHELS, 2006), que vincula o trabalho pedagogico diretamente a condi¢ao peculiar do
estudante, e as perspectivas tecnicista e funcionalista, que objetivam o trabalho pedagogico
pautado pelos recursos para a remog¢ao de barreiras a acessibilidade curricular. Entretanto, foi
possivel também identificar a perspectiva historico-cultural como fundamento do trabalho
pedagogico, ainda que a maioria ndo problematize de forma evidente a forma escolar

contemporanea.

3.1.2 Locus do Atendimento Educacional Especializado

Apresentamos, em seguida, elementos que caracterizam o trabalho pedagdgico da
educacdo especial a partir do 16cus onde ¢ desenvolvido: na sala de recursos multifuncionais e

na classe comum.

3.1.2.1 Sala de Recursos Multifuncionais

Observamos na documentacao coligida uma orientacdo segundo a qual o AEE deve
ser realizado preferencialmente na SRM de tipos 1 e II (BRASIL, 2010)*, cujos recursos
materiais possibilitariam a acessibilidade ao curriculo escolar. Algo que parece ser a garantia
de direito a educagdao também pode indicar que se trata de uma adaptacdo do sujeito as
exigéncias da escola, ou seja, para cada impedimento tratado como de ordem individual, um
recurso correspondente que, em tese, permitiria ao sujeito transpor barreiras entre ele e o
conhecimento, obtendo sucesso na escola. Resta saber como cada estudante em sua
singularidade ¢ alcangado por esse tipo de trabalho pedagogico, que compreendemos como
uma media¢do instrumental, dispondo de ferramentas que lhe permitam adequar-se ao meio,

mais confortavelmente.

22Sala Tipo I - Equipamentos: 02 Microcomputadores, 01 Laptop, 01 Estabilizador, 01 Scanner, 01 Impressora
laser, 01 Teclado com colmeia, 01 Acionador de pressdo, 01 Mouse com entrada para acionador, 01 Lupa
eletronica. Materiais Didatico/Pedagogico: 1 Material Dourado, 01 Esquema Corporal, 01 Bandinha Ritmica,
01 Memoria de Numerais 1, 01 Tapete Alfabético Encaixado, 01Software Comunicacdo Alternativa, 01 Sacolao
Criativo Monta Tudo, 01 Quebra Cabecas — sequéncia logica, 01 Domind de Associacao de Ideias, 01 Domind
de Frases, Domind de Animais em Libras, 01 Dominé de Frutas em Libras, 01 Dominé tatil, 01 Alfabeto Braille,
01 Kit de lupas manuais, 1 Plano inclinado — suporte para leitura, 01 Memoria Tatil. Mobilidrios: 01 Mesa
redonda, 04 Cadeiras, 01 Mesa para impressora, 01 Armario, 01 Quadro branco, 02 Mesas para computador, 02
Cadeiras. (BRASIL, 2010, p.11)

Sala do Tipo II - Equipamentos e Matérias Didatico/Pedagogico: 01 Impressora Braille — pequeno porte, 01
Magquina de datilografia Braille, 01 Reglete de Mesa, 01 Pun¢do, 01 Soroban, 01 Guia de Assinatura, 01 Kit de
Desenho Geométrico, 01 Calculadora Sonora.
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Na perspectiva historico-cultural o trabalho pedagogico implica numa relagdo
dialogica, considerando-se as possibilidades singulares do sujeito na apropriagao dos
conhecimentos, pela mediacdo simbolica, voltada para uma agdo interna, que promove
alteracdo qualitativa no desenvolvimento do estudante (VIGOTSKI, 1983; 2021). O AEE
como atendimento especifico a individualidade de cada condi¢do humana, ou com o objetivo
de participagdo e permanéncia na escola regular, revela um distanciamento da natureza
pedagbgica que “preze por agdes intencionais de ensino” (CARDOSO, 2013) ou uma
condugdo pautada no “imediatismo e no espontaneismo” (ANTUNES, 2015).

Desse modo, o AEE na SRM ¢ orientado para que aconteca fora do horério do ensino
comum, no contraturno (BRASIL, 2009). Entretanto, foi identificada a realizagdo do AEE
concomitante, em sala comum, especialmente na educagdo infantil (ZUQUI, 2013), e
paralelamente ao trabalho escolar da sala comum, na educacdo do campo (PALMA, 2016).
As justificativas sdo diferentes, j4 que no primeiro caso identificamos a defesa do AEE com
mais efetividade durante as atividades desenvolvidas na sala comum. Por sua vez, no segundo
caso, o AEE na SRM, no mesmo horario das atividades da sala comum, deveu-se a ajustes as
condi¢gdes da realidade local. Nesse sentido, o que preconiza a legislagdo para o AEE nao
reconhece a realidade local e regional, do grupo ou da modalidade educacional, no caso a
educacio do campo?.

Além disso, as condi¢des para o trabalho docente ndo representam ponto menos
relevante, seja pelas questdes formativas do professor da educacdo especial, analisadas por
Vaz (2017), seja pela forma de contratagdo, uma vez que sendo predominantemente
temporaria, a inconstancia dos professores resulta em descontinuidade do AEE (SILVA,
2015a). As SRM pertencem também a mesma rede regular de ensino, seja ela municipal ou
estadual, e a precarizacao e intensificacao do trabalho docente ndo se dao apenas na educagao
especial. Trata-se de um mecanismo de gestdo dos sistemas de ensino, ndo apenas da
caracteristica de uma modalidade.

A articulagdo do trabalho pedagodgico entre a SRM e a classe comum, orientada pela
CNE/CEB n.° 04/2009, no Art. 9°, relativo ao plano do AEE, e no Art. 12, em relacao aos
recursos para a sala comum, passa a ser defendida como uma necessidade para cumprir a
fun¢do do AEE como complementar e suplementar ao trabalho pedagdgico na escola regular,

tendo em conta o desenvolvimento integral (NASCIMENTO, 2013; ALVES 2018), assim

2Sobre esse topico ver CAIADO, Katia Regina Moreno; GONCALVES, Taisa Grasiela Gomes Liduenha; SA,
Michele Aparecida. Linhas Criticas. Educag¢ao escolar no campo: desafios a educacio especial. Brasilia, DF,
v.22,n. 48, p. 324-345, 2016
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como a “qualidade no ensino” para consecucao de melhores “resultados na aprendizagem dos
alunos” (CARDOSO, 2013). Concordamos que o compartilhamento de informagdes e
conhecimentos entre os professores da educagdo especial e o regente da classe comum facilita
a realizagdo do trabalho pedagogico, pelo apoio aos estudantes na execugdo do que € proposto
em sala de aula. Entretanto, podemos compreendé-lo como uma estratégia para implementar a
politica de inclusdo escolar, apenas pelo acesso e permanéncia na escola, caso nao
problematize a escolarizagdo oferecida aos estudantes da educagao especial.

Ainda nesse mesmo sentido, Nascimento (2013) insiste numa “[...] colaboragdo
sistematica” no trabalho pedagogico entre a sala comum e a SRM. Para tanto, questiona sobre
dispor de “[...] um profissional para pensar questdes especificas de alunos com demandas
especificas e outro para pensar as questdes gerais de uma mesma sala de aula, [...]”
(NASCIMENTO, 2013, p. 122). Essa ¢ uma questdo de base sobre a natureza do trabalho
pedagdgico junto aos estudantes da educacdo especial. O desenvolvimento como finalidade,
por meio de um processo de ensino e aprendizagem, pressupde, ao nosso ver, um trabalho
pedagogico ndo fragmentado, mas organico. O didlogo entre o que € especifico e o que ¢
comum pressupoe considerar a singularidade e a universalidade/genericidade, numa
percepcao de integralidade do estudante, considerada a forma particular, ou peculiar,
(VIGOTSKI, 2020) de sua formacao humana. Sob esse viés, Oliveira (2005, p. 28) afirma que
“[...] € preciso considerar que a concretizagdo da genericidade, na vida do individuo, so se
efetiva através do processo concreto de sua socialidade, isto €, dentro da estrutura social em
que vive”.

Frente a essas questdes, os trabalhos do balanco da produgdo académica e os
depoimentos do GF apresentam o AEE como complementar ou suplementar a educacao
escolar do publico da educacgdo especial, por meio da disponibilizacdo de servigos, recursos
de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras a participagdo nas atividades
escolares, tal como esta nos documentos oficiais (BRASIL, 2008, 2009, 2011). Em alguma
medida, tanto os trabalhos académicos, quanto os depoimentos do GF abonam o trabalho
pedagogico da educacdo especial na perspectiva inclusiva na escola regular, embora
reconhegam seus limites em relagdo a escolarizacdo dos estudantes, porém, sem questionar

essa politica de 2008 e sequer mencionar criticas a forma escolar burguesa.

3.1.2.2 Classe Comum: Trabalho Pedagogico Colaborativo do AEE
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Identificamos nos dados de pesquisa a defesa do trabalho colaborativo entre os
professores da educagdo especial e o professor regente, em sala comum, o que consideramos,
em alguma medida, movimento de oposicdo ao trabalho do AEE na SRM, no contraturno
escolar. O trabalho colaborativo defendido “[...] requer a disponibilidade de tempo, apoios,
recursos, pesquisas, acompanhamento e, acima de tudo, empenho e determinacao por parte
dos sujeitos envolvidos”. Assim, todos se beneficiariam, além de cumprir a legislacao
(ARARUANA, 2018, p. 141), ou seja, trata-se de outra organizagdo, mas ainda seguindo o
que orienta a politica de educagdo especial na perspectiva inclusiva.

No sentido colaborativo, o trabalho pedagdgico dos professores envolvidos
caracteriza-se por acdes conjuntas, mas ndo necessariamente coletivas, em nosso
entendimento, podendo resultar em trabalho em equipe, na perspectiva do colaboracionismo
das células de producdo, um processo de trabalho menos hierarquizado da produgao flexivel
(FRIGOTTO, 2010), em que cada professor fica responsavel por uma parte do processo,
atendendo a demandas (condigdes especificas dos estudantes). A respeito disso, conforme
Kuenzer (2016, p.2) “[...] a flexibilidade, tanto do curriculo quanto da aprendizagem,
respeitaria a dimensdo vivencial de cada aluno no processo de constru¢do do conhecimento, a
integracdo a pratica profissional numa perspectiva reflexiva e a constru¢do colaborativa e
solidaria do conhecimento™.

Desse modo, o trabalho colaborativo entre professor da educagdo especial e o
professor regente, como possibilidade de efetivagdo da politica de educagdo especial de 2008,
assume um carater estratégico, em nosso entendimento, no sentido da cooperagdo, na
execugdo de tarefas pertinentes ao cargo. Nesse aspecto, o trabalho colaborativo corresponde
a um recurso para a efetivacdo da politica de educacdo especial na perspectiva inclusiva
(2008). Araruna (2018, p. 99) entende que a “[...] a acdo colaborativa pressupde partilha de
experiéncias, conhecimentos e saberes-fazer”. Além disso, € uma estratégia para a consecugao
de um objetivo. Exemplo disso vemos no depoimento da professora do GF: Entdo até as
professoras novas que entram no AEE, elas passam por um processo de desconstrugdo.
Porque elas vém com aquele, aquela mente conteudista de sala de aula. E ai, quando entra
no AEE, é um outro processo, ndao é? /.../ quando chega as novas, elas vdo nas salas do AEE
para ver a nossa pratica. Elas vao, elas aprendem /.../ (P1).

Todavia, as condigdes de trabalho docente, relativas a auséncia de tempo para o
planejamento e a avaliagdo conjuntas do processo tem sido um dos entraves para a requerida

articulacdo entre o AEE na SRM e a sala comum. A proposta de trabalho colaborativo do
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AEE na sala comum requer tempo para planejamento, “habilidades de comunicac¢ao”, “boas
relagdes interpessoais”, assim como o ‘“voluntarismo” (COSTA, 2017). A sistematizagdo
desse trabalho pedagdgico colaborativo ¢ outra condicdo, para ndo se tornar uma atuagao
episodica na emergéncia de problemas “neste contexto inclusivo” (ARARAUANA, 2018). A
responsabilizacdo do professor aparece, mesmo que se defenda a disponibilizagdo de tempo
no espago do trabalho.

Acerca disso, ao nosso ver a vontade do professor de ser colaborativo, indica
iniciativa individual, solitaria, ¢ ndo a aderéncia a um projeto comum, orientador de um
trabalho coletivo. Trata-se de uma iniciativa que podera ou nao encontrar condigdes relativas
ao tempo na escola para buscar parcerias e planejar as agdes coletivas, acarretando
responsabilidade individual pelo sucesso ou fracasso de tal intento. Outra questdo que se
discute trata-se das condigdes que sdo incompativeis para o trabalho colaborativo na
organizacdo escolar que se tem, seja pela sobrecarga laboral dos docentes, seja pelas
condigdes estruturais ou pela superlotagao nos ambientes em que trabalham.

Nesse contexto, o trabalho colaborativo, numa perspectiva estratégica, como recurso
na efetivacdo de um projeto como o da educagdo especial na perspectiva inclusiva se
diferencia do trabalho coletivo organico e coerente, como projeto de um grupo, que
compartilha as mesmas concepgdes e das mesmas necessidades. O trabalho colaborativo
guarda semelhanc¢a com trabalho coletivo no entendimento de Damiani (2008, p. 215) quando
define que na colaboragdo ao “[...] trabalharem juntos, os membros de um grupo se apoiam,
visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo, estabelecendo relagdes que
tendem a nao-hierarquizagdo, lideranca compartilhada, confianga mutua e corresponsabilidade
pela condugdo das agdes”. Entretanto, as palavras podem assumir significados que as tornem
mais compreensiveis com fins a adesdao ao projeto que representam.

Ainda sobre isso, no entendimento de Souza (2018, p. 200) o trabalho docente
colaborativo pressupde parceria entre os professores do AEE e o da sala comum “[...] que se
ajudam mutuamente para a superagdo de barreiras, troca de experiéncias, apoio mutuo,
reflexdes e analises das praticas docentes no processo de inclusdo escolar para atender as
necessidades educacionais dos alunos [...]”, especificamente dos alunos publico-alvo da
educacdo especial. Bedaque (2012, p. 41) reforga essa questdo quando diz que “[...] trabalho
colaborativo entre o professor do AEE e o professor do ensino regular pode se revelar como
uma filosofia de trabalho, e ndo apenas como um saber técnico de um sobrepondo ao outro”.

O trabalho pedagogico da educagao especial se constituiria em um suporte técnico, no sentido
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da superagdo de barreiras por conta das peculiaridades apresentadas pelos estudantes. Nesse
sentido, o trabalho fica parcelado entre os professores, o que, em nosso entendimento,
caracteriza a condicdo complementar do AEE, ndo sendo um projeto educacional organico,
planejado de forma coletiva.

A bidocéncia®* (NASCIMENTO, 2013), o Coensino (CHRISTO, 2019; LAGO,
2014) e trabalho colaborativo, entre outras, sdo denominagdes traduzidas para o portugués dos
termos em inglés co-teaching e collaborative teaching, que envolve mais um professor em
sala de aula (CHRISTO, 2019). Ha que se problematizar as razdes das praticas colaborativas,
as quais se pretende a adesdo dos professores, pois ndo se caracterizam como uma proposta
comum, cujo objetivo revela uma finalidade coletiva. Porto (2014, p. 117) interpreta o
trabalho colaborativo como aquele que “[...] se da quando o professor especialista extrapola as
paredes da SRM e se torna um trabalho coletivo, em virtude do qual se envolve a escola e se
discutem questdes pedagdgicas referentes ao curriculo e ao acesso a ele”.

No ambito dos textos apreendidos mediante o balango de producdo, o trabalho
colaborativo foi objeto de pesquisa com interven¢ao (LAGO, 2014; MELLO, 2019). Lago
(2014), ao avaliar o programa de coensino/ensino colaborativo que elaborou e implementou
com a participacdo de estudantes com DI, considerou uma possibilidade do AEE na sala
comum a despeito das dificuldades encontradas, como a “falta de tempo para planejamento” e
a “falta de politica publica” que assegure o coensino. Essa alternativa ndo esta prevista nas
diretrizes operacionais para o AEE (BRASIL, 2009), apenas a articulagdo entre o trabalho
pedagdgico do AEE na SRM e da classe comum, presente entre as atribui¢des do professor da
educacdo especial. Por seu turno, Mello (2019) desenvolveu um modelo de protocolo
colaborativo de Planejamento Educacional Individual — (PEI), instrumento que constitui a
proposicao politica em questdo. De alguma maneira ¢ uma tentativa de articulagdo entre o
AEE na SRM e a sala comum, mas também podemos entender como um ajuste técnico para a
melhor eficiéncia do trabalho pedagogico, na perspectiva que ja vem sendo realizado.

Compreendemos que as iniciativas de trabalho pedagdgico na forma colaborativa
indicam, em certa medida, uma mobilizagdo que poe em discussdo a organizacao do AEE na

escola regular, proposta a partir dos documentos oficiais (BRASIL, 2009, 2011). A

24A atuagdo do professor em bidocéncia guarda semelhanga com o “Segundo Professor de Turma” em sala,
politica de EE de SC que conforme o Art. 2° da LEI N° 17.143, DE 15 DE MAIO DE 2017 ¢é “o profissional da
area de educagdo especial que acompanha e atua em conjunto com o professor titular em sala de aula, a fim de
atender aos alunos com deficiéncia matriculados nas etapas e modalidade da educagdo basica regular das escolas
publicas do Estado de Santa Catarina”. (SANTA CATARINA, 2017).
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problematizagdo sobre as possibilidades de escolarizagao dos estudantes da educagao especial
nessa forma oficial possibilita tomada de consciéncia dos seus limites, como vemos em um
depoimento do GF, que transcrevemos: para acompanhar a crianga, o professor de AEE, de
apoio, é vocé estando la [na classe comum] (P2). Reputamos importancia a esse depoimento
para a problematizacdo que propomos por indicar um possivel caminho mais propicio a
escolarizagdo dos estudantes da educacgdo especial.

Da mesma maneira, consideramos que o trabalho colaborativo representa um gérmen
de critica a organizagdo do AEE ao estabelecer ponderagdes acerca do 16cus de atendimento,
priorizando o trabalho pedagdgico na classe comum e alguma articulagdo docente. Entretanto,
consideramos que se trata de uma critica na ordem, articulando ag¢des que nao sao
representativas de um projeto formativo consciente e coerente. Afinal, o trabalho coletivo
envolve mais que o desenvolvimento de um projeto que ndo foi pensado pelos professores,
como o caso da politica da educagdo especial na perspectiva inclusiva (BRASIL, 2008).
Nesse ponto, ndo identificamos na producao académica coligida para o balango que os autores
apontem diferenca entre trabalho colaborativo, de base liberal, e trabalho coletivo,
organicamente articulado a um projeto de formagdo humana, concepcao de mundo e de
homem, consciente e coerente.

Compreendemos também que o trabalho colaborativo rompe com o afastamento
espacial dos estudantes da educagdo especial em relagdo aos demais estudantes. Contudo, em
nossa compreensao, pode se constituir uma estratégia para consolidar a politica de educacao
inclusiva sem pdr em questdo a forma escolar burguesa, que mantém formacdo humana

unilateral, que responsabiliza os sujeitos da educagdo pelo seu processo de escolarizagao.

3.2 0 TRABALHO PEDAGOGICO DO AEE — ELEMENTOS PARA CONSTRUCAO DE
“BOM SENSO”.

A defesa de educacdo especial escolar publica, estatal, laica, presencial e socialmente
referenciada, que possibilite o acesso ao conhecimento historicamente acumulado pela
humanidade, mediado no coletivo e levando em consideracdo as necessidades de cada pessoa,
exige a construcdo de outro consenso, a partir do “bom senso”, no entendimento gramsciano.

“Gramsci admitia que o "senso comum" possuia um caroco [nucleo] de "bom senso", a
partir do qual poderia desenvolver o espirito critico. Advertia, contudo, para o risco de uma

superestimacao do "semso comum", cujos horizontes, afinal, sdo inevitavelmente muito
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limitados” (KONDEK, 2002, s/p, grifo nosso). Assim, compreende-se que o senso comum
precisa ser superado por sua limitagdo, mas sem ignorar que ele abriga possibilidades de sua
propria superacao.

Dessa forma, a Educagdo Especial numa perspectiva critica, compreendendo seu
publico como composto por sujeitos historicos, que podem acessar o conhecimento escolar,
mediado por um trabalho pedagogico intencional, ¢ foco de discussao em alguns textos
localizados por meio do balango de producdo académica, j4 mencionados anteriormente.
Contudo, destacamos trabalhos de autoras que fogem ao consenso apontado no item anterior,
quais sejam, Silva (2011), Pertile (2014), Antunes (2015) e Schreiber (2019), especificamente
pela abordagem critica ao trabalho pedagdgico da educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva. O destaque a esses trabalhos ndo exclui argumentos em outros,
especialmente os que se aproximam da perspectiva historico-cultural e da pedagogia histérico
critica, os quais consideramos enquanto contribuicdo pertinente para problematizar o
consenso formulado, embora ndo fagam criticas a forma escolar burguesa, conforme contexto
do AEE na educacao basica.

A abordagem critica na educagdo especial ¢ fundamental e pressupde uma
construgdo coletiva a partir das contradi¢des identificadas nessa investigagado, e possivelmente
em outras, que podem constituir pistas impulsionadoras para outro bom senso, conforme nos
ensina Gramsci (2015). Tal movimento, entendemos que deve agregar manifestacdes como as
que identificamos nos trabalhos acima mencionados, mas também aquelas que aparecem
dispersas no trabalho que fazem parte do consenso entorno da politica de educacdo especial

na perspectiva da educagao inclusiva (2008).

3.2.1. Pistas Impulsionadoras para a Problematizacio do Trabalho Pedagogico da

Educacao Especial

A educacgdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva, conforme Vaz (2018, p.
46), “[...] esta inserida em um projeto de sociedade que pretende transformar as escolas numa
parte de um sistema de ensino inclusivo, na qual o conceito sobre as diferencas nao se limita a
deficiéncia, mas se amplia para outros aspectos como a raga, a crenga, o sexo”. Ainda sobre
isso, a autora prossegue: “[...] a formacgdo humana ¢ secundarizada nesse processo, tendo em
vista que o importante ¢ aprender a conviver, a ser solidario, ganhando prioridade o

desempenho individual do sujeito” (VAZ, 2018, p. 46). O consenso construido no Brasil em
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relacdo a educagao dos estudantes da educacao especial ndo destaca como prioridade o acesso
ao conhecimento por parte do publico da educagdo especial, mas a inclusdo escolar pela
participagdo na escola regular, em que cada um pudesse se inserir.

O acesso ao conhecimento acumulado pela humanidade, sistematizado na escola, ou
seja, “[...] dosado e sequenciado para efeitos de sua transmissdo-assimilacdo no espaco
escolar, ao longo de um tempo determinado [...] (SAVIANI, 2015, p. 290) ¢ fundamental para
o desenvolvimento humano. Esse processo de “transmissdo-assimilacdo”, ou ensino e
aprendizagem compreende mais que o acesso formal a educacdo escolar pela matricula na
escola regular. Para assegurar esse direito formal a educagdo escolar, a educacdo especial, na
perspectiva da educacdo inclusiva de 2008, foi incluida como apoio complementar ou
suplementar aos estudantes.

A partir disso, o consenso formado sobre o AEE na escola regular, com base na
politica de educacdo especial na perspectiva inclusiva que apresentamos, ndo exclui
dissensos, que embora esparsos, € mais ou menos evidenciados, oferecem elementos que nos
possibilitam problematizar o trabalho pedagogico nesse contexto.

Sendo assim, apoiamo-nos em Gramsci para considerar a menor pista de dissenso
como possibilidade, desde a menor consciéncia do contexto em que atua, como se vé neste
depoimento do GF ao se referir a contribuicdo do AEE para a escolarizacdo dos estudantes
atendidos: Tem muita situa¢do sim, que a gente precisa melhorar, eu acredito que é uma
coisa do sistema mesmo, porque ndo é uma situag¢do que, ah, é a prefeitura, é o municipio, é
o0 AEE aqui /.../ ndo, é o sistema que assim estd comportando (P5).

Dessa forma, a convergéncia do trabalho pedagogico realizado no AEE em SRM em
relagdo ao da sala comum, defendido por Mendes (2016), assim como a possivel abordagem
dos conhecimentos trabalhados na sala comum no AEE (MILANESI, 2012), indicam
desconforto no que se refere a diferenciagdo de objetivos do trabalho pedagogico da sala
comum e do AEE na SRM destinado aos estudantes da educacdo especial. Todavia, em alguns
trabalhos do balanco identificamos a analise critica mais contundente e organica relacionada
ao trabalho pedago6gico do AEE na escola regular que, em nosso entendimento, potencializa a
problematizacdo que estamos propondo (SILVA, 2011; PERTILE, 2014; ANTUNES, 2015;
SCHREIBER, 2019).

De modo mais especifico, Pertile (2014, p. 68), em sua andlise da proposta oficial da
SRM com foco na DI, conclui que o AEE ¢ “[...] como um conjunto de servigos. Assim, uma

énfase as questodes técnicas, referente ao uso de recursos, o que indica a secundarizagdo dos
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aspectos pedagogicos, relacionados ao ensino”. O AEE na SRM aparece como a forma
prioritaria na educagao regular, entretanto o “[...] trabalho pedagogico relacionado ao ensino e
a especificidade da a¢do educacional nesse contexto, por sua vez, ndo se apresentam
claramente” (PERTILE, 2014, p. 79).

No mesmo caminho de analise critica, Silva (2011, p. 142) identifica a semelhanga
entre o trabalho pedagdgico do AEE na SRM e a classe especial®®. Para isso, constata que
tanto “[...] as classes especiais, quanto o AEE continuam a tornar a deficiéncia algo focado no
aluno a ser tratado de forma ‘individualizada’”. Ao analisar o AEE para estudante com DI,
com base nos estudos de defectologia de Vigotski, constatou em sua pesquisa que o trabalho
pedagdgico do AEE, compunha-se de autocuidados de alimentacdo e higiene, mas também de
atividades que estimulem o aluno a simbolizar o que pensa, a entender ¢ a usar abstragdes. E
esse um espaco de estimulo a “autonomia”, conclui a autora.

Porém, na sala de aula comum o trabalho pedagdgico quando era realizado de “[...]
forma satisfatéria, similar as destinadas a alunos considerados normais, a atividade ¢
considerada destacavel e a professora ganha status de competente. O que deveria ser comum
entra no cenario do extraordinario” (SILVA, 2011, p. 143). Podemos inferir a partir de sua
analise que a insercdo do publico da educacdo especial na escola regular provoca
estranhamento a pretensa homogeneidade, o que pode se constituir pela consciéncia critica em
pontos de oposi¢do ao estabelecido e as possibilidades de transformagdes desejaveis,
especialmente o acesso ampliado ao conhecimento aos estudantes da educagao especial.

Por sua vez, Antunes (2015, p. 19) defende “[...] um trabalho pedagdgico que va na
direcdo da apropriacdo dos conhecimentos cientificos por parte desses alunos”. Desenvolver
atividades a partir da oferta de recursos materiais disponiveis no momento ou a partir do
interesse ocasional demonstrado pelo estudante ndo parece uma mediagdo previamente
intencionada com vistas a escolarizag¢do. Afinal, um trabalho pedagdgico, quando se pauta em
uma acdo ocasional ou eventual fragiliza qualquer que seja a intervencdo pedagogica, que
pressupunha uma inten¢do, uma finalidade. Portanto, somente a presenca na escola ndo
garante o que se entende por escolarizagdo, enquanto processo de ensino e aprendizagem dos

conhecimentos acumulados pela humanidade. Nessa visdo, Silva (2015a, p. 50) defende “[...]

A classe especial, conforme se 16 em Mazzotta (1982, p. 48) € uma classe “[...] instalada em escola comum [...]
caracterizada pelo agrupamento de alunos classificados como da mesma categoria de excepcionalidade, que
estdo sob a responsabilidade de um professor especializado”. MAZZOTTA, Marcos J.S. Fundamentos da
educagdo especial. Sao Paulo: Pioneira, 1982.
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que somente o processo de interagdo dos alunos com deficiéncia nas escolas regulares, nao
sao suficientes para se consolidar desenvolvimentos de fungdes superiores”.

O modelo unico de AEE caracterizado por uma sala de recursos multifuncionais
revela certa tendéncia a padronizagdo, principalmente se as atividades forem condicionadas a
metodologias determinadas ou aos recursos disponiveis. Esse ¢ outro aspecto apontado por
Cardoso (2013, p. 55), referindo-se as atividades “mecanicas e uniformes”, denotando
padronizagdo do AEE nas SRM.

Considera-se necessario que se reconhega que a inser¢do pela matricula na escola
regular, a despeito de seus pressupostos epistemologicos e pedagdgicos, oferece oportunidade
de disputar por uma educacao especial na educagao escolar. Isso ocorre porque a matricula ¢ a
frequéncia dos estudantes da educagdo especial na sala comum desconcertam a pretensa
concepgdo de homogeneidade em relagdo aos que ja estavam na escola. Dessa maneira,
abrem-se possibilidades para problematizar o trabalho pedagégico escolar realizado até entdo,
tendo a consciéncia de que ndo ¢ uma tarefa facil.

Como nos ensina Saviani (2011, p. 12), disputar por transformag¢des na forma escolar
numa relacdo sem conflitos “[...] na perspectiva marxista ¢ ingenuidade, porque a escola ¢
espaco de luta de classes e a produ¢do do conhecimento se da na luta de ideias, que ¢ também
uma manifestagdo da luta de classes”. E, nesta direcao, compreendendo com Saviani (2011, p.
11) que na educagdo escolar “[...] seu campo principal € o ensino [...]”, € justa a expectativa
de que a escola ensine os alunos da educagdo especial o conhecimento disponivel no curriculo
escolar, para todos os estudantes matriculados. Em relagdo a questdo que se coloca, a pesquisa

de Schreiber (2019), numa perspectiva critica, problematiza:

Face a isso, ¢ imprescindivel questionar qual conhecimento esta sendo
trabalhado e a qual proposito formativo esta destinado, uma vez que ¢ por
meio dele que o individuo pode ou ndo ampliar conceitos e apreender
elementos de sua cultura, o que interfere diretamente no avango de seu
desenvolvimento (SCHREIBER, 2019, p. 55-56).

A fungdo complementar ou suplementar do AEE, conforme legislacdo especifica,
estabelece articulagdo obrigatoriamente com a escolarizagdo oferecida na sala comum.
Todavia, com base na forma escolar burguesa, o trabalho pedagdgico do AEE, desenvolvido
na SRM, podera assumir um carater tecnicista e/ou terapéutico, pautado nos recursos. Além
da “[...] organizagdo dos espacos e praticas dicotomizados, tendo focos totalmente

diferenciados, nao permitem a utilizagdao de recursos na sala regular e o conhecimento na sala
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de recursos, dificultando a apropriagdo de conhecimentos pelo aluno [...]”, como argumenta
Mendes (2016, p. 69-70). A autora questiona também “[...] o papel do AEE na escolarizagao,
da forma como ele ¢ apresentado, como complementar ou suplementar as praticas culturais de
escolarizagdo, descolado de tudo que acontece na escola” (MENDES, 2016, p. 108). Em seus
dados de observacdo em AEE constatou a realizacdo de atividades diferentes, mas
convergentes em relagdo a sala comum e, com isso, questiona a complementariedade do AEE,
defendendo a convergéncia de trabalho do AEE e da sala comum.

Sobre o desenvolvimento do trabalho pedagoégico, Antunes (2015, p. 102) adverte
que “[...] o trabalho educativo a ser organizado no AEE depende, significativamente, da
concepgao de educacao, de homem e de mundo [que tem o] do professor, assim como do
referencial tedérico norteador da sua atuagdo pedagdgica”. Isso ja é problematizavel, porque

indica que a proposta do AEE contém um conjunto de concepgdes.

Enquanto retirarmos do ensino comum a responsabilidade de formacdo académica e
social da crianga, associada a familia e sociedade, a inclusdo vai sobreviver de
arranjos. [...]. Entendemos que enquanto agdes parciais forem realizadas, a escola
vai continuar adotando novas denominagdes para um mesmo processo de separagdo
entre pessoas com base em um padrdo de normalidade socialmente construido
(SILVA, 2011, p. 144)

Dito isso, o que se defende ¢ uma educagdo especial que objetive a formac¢ao humana
de todos os escolares, de forma multifacetada, omnilateral, independentemente de sua
condi¢do humana peculiar. “O desenvolvimento omnilateral dos individuos ¢ um processo
que envolve a totalidade da vida humana, [...], mas isso ndo diminui a importancia da
educacdo escolar para esse desenvolvimento pleno de todos os seres humanos” (DUARTE,
2016, p. 103-104).

Evidencia-se, portanto, que o trabalho pedagdgico da educagdo especial realizado na
forma do AEE na escola regular tem como locus privilegiado a SRM, no contraturno, com a
funcdo de complementar ou suplementar “[...] a formac¢do do aluno por meio da
disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as
barreiras para sua plena participagdao na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem”
(BRASIL, 2009). Identificamos esses direcionamentos da politica de educacdo inclusiva de
2008 como nucleo central do consenso identificado nos dados da pesquisa. Entretanto,
identificamos indicios de resisténcia ao consenso formado, que consideramos germens de um

“bom senso”, que contribui para formular a educagdo especial numa perspectiva critica, com
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base nos fundamentos da psicologia historico-cultural (VIGOTSKI, 2019; 2021) e na
pedagogia Historico-Critica (SAVIANI, 2001).

A separacao temporal e espacial de trabalho pedagdgico destinado aos estudantes da
educagdo especial na escola tem possibilitado a formulagdo de “curriculo préprio” do AEE,
mesmo que nao esteja previsto nas diretrizes especificas para a educagdo especial na escola
regular. A orientagao de que o AEE na SRM nao se constitua como reforco escolar referente
ao conteudo da sala comum fomenta a articulagdo desse “curriculo proprio”, que em grande
medida tem como foco limitag¢des identificadas nos estudantes em relacdo a forma escolar em
que estdo inseridos. Tal questdo leva, geralmente, & minimizacdo de expectativas e de
possibilidades de acesso ao conhecimento ampliado, ao qual deveriam ter acesso na escola.

Contudo, pudemos identificar criticas a “fragmentagdo e descontinuidade do trabalho
pedagogico” dos professores do AEE e o regente de classe, o trabalho isolado do primeiro na
escola regular, assim como a possivel segregacdo dos estudantes da educagdo especial na
classe comum. A defesa dos conhecimentos abordados em sala de aula, como subsidios para o
AEE, em consonancia com a sala de aula regular indica a preocupagdo com a escolarizagao
dos estudantes da educacao especial. Nao identificamos, porém, oposicao clara a organizagao
do AEE para a educagdo basica, assim como a critica veemente a forma escolar burguesa, a
nao ser nos trabalhos acima destacados (SILVA, 2011; PERTILE, 2014; ANTUNES, 2015;
SCHREIBER, 2019).

Por outro lado, identificamos o movimento de transpor o AEE da SRM para a sala
comum, pela via do trabalho colaborativo ou com outras denominagdes, quais seja, coensino
ou segundo professor de sala (SANTA CATARINA, 2017). Assim, o trabalho colaborativo ¢
defendido com vistas a promocdo da articulagdo entre o AEE e a sala regular prevista pela
politica de educagdo especial na perspectiva da educacao inclusiva. Identificamos também a
defesa dessa forma de AEE como superagdo da separagdo temporal e espacial, tal como na
SRM. Consideramos esse movimento, do trabalho colaborativo uma forma de problematizar o
AEE, todavia, ao nao questionar a educagdo publica escolar oferecida, acaba por se tornar
uma estratégia diversificada para a implementacao da politica de educagao inclusiva de 2008.

Consideramos importante ter destacado o locus, assim como o contelido e a
finalidade do AEE, conforme preconizam os documentos orientadores (BRASIL, 2009; 2011)
ao analisar os dados da pesquisa, pois mostraram elementos que nos permitem identificar as
bases conceptuais em que se assentam. O cuidado e a socializagdo como contetido do AEE na

SRM, que se restringem a habilidades relativas a autocuidados e de convivio social,
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identificados na producdo cientifica, corroborada em depoimentos no GF, revelam a
permanéncia da concepcao médico-pedagdgica como abordagem na educagdao das pessoas
com deficiéncia (JANNUZZI, 2004). Entretanto, também encontramos criticas ao trabalho
pedagdgico que vise a participagdo social tdo somente, mas ¢ necessario o acesso a cultura
que lhe permita se desenvolver. Portanto, ndo basta somente estar presente na escola.

A concepgao médico-pedagogica também se revela no diagnostico clinico para a
definicao do publico da educagdo especial (BRASIL, 2009; 2011), sendo que a Nota Técnica
n.° 04/ 2014?° (BRASIL, 2014) preconiza o fato do laudo ndo ser mais necessario. Todavia,
em alguma medida, ¢ defendido em trabalhos académicos e em depoimentos do GF, a
necessidade de delimitagdo de recursos e estratégias especificas para os diferentes grupos do
publico da educacdo especial. Também identificamos a critica com base na contradi¢do entre
a multifuncionalidade do AEE na escola regular, que supde uma formagao generalista e o
atendimento as necessidades especificas do publico da educacao especial.

Além disso, identificamos a defesa do conhecimento técnico especializado, com base
na concepgao psicopedagogica (JANNUZZI, 2004) para a educacdo especial, conforme
orientagdes para a implementacdo da politica de 2008 (ROPOLLI et al., 2010), como
fundamento do trabalho pedagogico do AEE na SRM no desenvolvimento de habilidades, isto
¢, desenvolvimento isolado de fungdes, com vistas a promover as aptiddes necessdrias a
participacdo nas atividades de sala de aula comum. Todavia, ja despontam criticas sobre os
diferentes papéis destinados aos professores: ao regente da classe comum, o conhecimento
cientifico, ao do AEE, a mobilizagao de recursos.

Esse trabalho de mobilizacdo ou gestdo de recursos pedagogicos e de acessibilidade,
com vistas a eliminacdo de barreiras a escolariza¢do, constitui-se, em nosso entendimento,
elemento de maior consenso, considerado por alguns autores do balanco da produgao
académica como um avango na educacgdo especial na perspectiva inclusiva. Acerca disso,
apenas uma recomendagdo em relagdo ao uso dos recursos foi identificada. Trata-se da
questdo que sejam utilizados com finalidade de ganho académico ou funcional, ou seja, €
preciso considerar a adequagdo funcional conforme o perfil do estudante. O uso instrumental
do recurso prepondera no trabalho pedagodgico nessa perspectiva, que identificamos como
tecnicista (SAVIANI, 2013). Ao nosso ver isso encontra menor resisténcia, mas ndo ¢ menos

presente na argumentagdo de Pertile (2014) sobre a secundarizagdo dos aspectos pedagogicos,

260Orientagdo quanto a documentos comprobatorios de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo no Censo Escolar.
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ao enfatizar os recursos técnicos no trabalho pedagdgico do AEE. Outra critica em relacao aos
recursos materiais trata-se do uso, por estarem disponiveis ou por serem de interesse ocasional
do estudante, sem finalidade pedagogica definida, ou seja, sem objetivar a escolarizagdo dos
estudantes da educacgdo especial (ANTUNES, 2015).

Frente a esse contexto, Schreiber (2019) considera fundamental questionar que
conhecimento ¢ disponibilizado aos estudantes da educagao especial e qual projeto formativo
integra a educagao escolar onde estdo inseridos. Conforme Silva (2011), essa forma de AEE
na SRM guarda semelhanca com a classe especial, pelo foco no estudante da educacao
especial e nas limitagdes a serem superadas em trabalho individualizado.

Nesse sentido, o conteudo e a forma do AEE, propostos pela politica de educagao
especial na perspectiva inclusiva, ndo privilegiam escolarizagdo dos estudantes da educagdo
especial, que tenha por finalidade o acesso ao conhecimento cientifico e que promova o seu
desenvolvimento integral. Consideramos necessdrio problematizar a educagdo especial na
forma de AEE, com a finalidade de favorecer a consciéncia critica sobre o consenso que
predomina, abrindo possibilidades de formular um bom senso, com base nas pistas ja
identificadas e outras que ainda podem emergir, num trabalho coletivo e organico a uma
perspectiva critica, como a psicologia histdrico-cultural e a pedagogia Historico-Critica, que

vimos como fundamentos para uma forma¢ao humana omnilateral.



CONSIDERACOES

Esta pesquisa teve como objetivo geral apreender as concepcdes que fundamentam o
trabalho pedagogico na escola regular, destinado aos estudantes da Educagdo Especial,
matriculados na educagao basica, a partir da Politica de Educag¢do Especial na Perspectiva da
Educacgao Inclusiva de 2008. Partimos do pressuposto que a referida politica de Educagao
Especial integra as politicas educacionais em geral, portanto, corrobora com a mesma fungao
da educagdo escolar nessa conjuntura da sociabilidade capitalista.

Nessa diregdo, a educagdo escolar assume o papel de disseminacao dos
conhecimentos, sabidamente aqueles determinados pelas classes dominantes, ou seja,
instrugdo necessaria a execu¢ao do trabalho disponivel, na forma predominante de trabalho
simples ¢ a conformacdo ideoldgica burguesa. Com isso, entendemos que o trabalho
complementar do AEE assume a funcdo da adequacdo necessdria a sociabilidade vigente,
pautando o trabalho de professores no uso de recursos pedagodgicos e de acessibilidade
(BRASIL, 2009), para que os sujeitos usufruam, de alguma maneira, da educacgao escolar que
¢ ofertada e possam, em alguma medida, participar da producdo e/ou do consumo de bens
produzidos, ao desenvolver algumas habilidades.

Consideramos, portanto, que a educacgao especial (BRASIL, 2008), na forma escolar
burguesa, nao objetiva o desenvolvimento humano integral, omnilateral (MARX, 2017). Com
esse entendimento, expandimos a mesma critica ao AEE, que est4 proposto como articulado a
essa formacao unilateral.

Para tanto, analisamos o trabalho pedagogico da educacdo especial na perspectiva da
educagdo inclusiva proposta em 2008, na forma do AEE na escola regular, com base nos
pressupostos do materialismo historico-dialético, compreendendo a realidade como totalidade,
e que, por isso, abriga contradi¢des e forgas em luta por conquistar e/ou manter a hegemonia.

Nesse sentido, desenvolvemos nossa investigacdo com a consciéncia da necessidade
de contribuir com investimentos em espacos de critica e de resisténcia ao pensamento
hegemonico. Entendemos que a identificacdo de dissensos em todos os niveis e formas pode
favorecer a formulacdo de um bom senso, no sentido gramsciano, para constituir uma
proposta educacional unitdria, organica e coerente, com vistas a uma formag¢do humana
multifacetada, omnilateral (MARX, 2017).

Para isso, consideramos essencial a formagao de sujeitos coletivos, que defendam e

disseminem tais ideias, assim como a intelectualizacdo dos professores, pela problematizagao
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da realidade de forma critica. Compreendemos que o acesso ao conhecimento mais evoluido,
produzido e acumulado pela humanidade, favorece a tomada de consciéncia, que permite
vislumbrar transformagdes na esteira da formagao para a emancipacdo humana.

Com base nesses pressupostos, sintetizamos as duas questdes que direcionaram esta
pesquisa: o que pode ser identificado como expressoes de resisténcias a forma escolar
burguesa, no trabalho pedagogico da educagdo especial na escola regular, as quais
poderiam indicar pistas para sua problematizag¢do?

O que pode ser considerado resisténcia a ordem vigente capitalista, para a
constituicdo de um nucleo intelectual (GRAMSCI, 2001; 2022) junto aos professores da
educacdo especial, com vistas a uma educagdo especial escolar publica, estatal, gratuita e de
qualidade socialmente referenciada?

No processo de desenvolvimento da pesquisa em tela, partimos com as hipdteses de
que, apesar da educagdo especial na perspectiva inclusiva nao priorizar o conhecimento
escolar, o acesso desse publico na escola regular abriria campo de possibilidades para se
constituir um trabalho pedagogico escolar a partir da problematizagdo desta realidade. Do
mesmo modo, que o trabalho desenvolvido pelos professores da educacao especial na escola
regular pode constituir um repertério muito mais amplo do que se pressupde e € possivel
encontrar trabalho pedagogico diferenciado do que ¢ preconizado pelas diretrizes norteadoras
da proposta de Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva.

A analise empreendida sobre o trabalho pedagdgico, objeto desta investigacdo, se
ancorou em referenciais alinhados com a perspectiva do materialismo histdrico-dialético,
articulado a forma desenvolvida da educacdo geral a particularidade da educacdo especial:
como trabalho e como formacdo humana (MARX, 2017; GRAMSCI, 2015; VIGOTSKI,
2021; SAVIANI, 2013; DUARTE, 2016).

Sendo assim, a pesquisa aqui apresentada se inscreve numa perspectiva critica,
assentada no materialismo historico-dialético como fundamento tedrico metodologico.
Esclarecemos que nao se pretendeu realizar generalizagdes, uma vez que todo o conhecimento
¢ datado e contextualizado e, para isso, buscamos o aporte da base marxista, por entender que
¢ fundamental captar a realidade em sua concretude, para poder voltar a ela com suporte do
concreto pensado para transforma-la.

O corpus da pesquisa foi constituido pela anélise documental (BRASIL, 2008; 2009;

2011), balanco da produgdo cientifica, composto por teses e dissertagdes no periodo
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compreendido entre 2008 e 2019, e depoimentos de seis professores que atuam no AEE numa
rede municipal de educagao, coletados em sessdes de um grupo focal (2021).

Os trabalhos do balango da produgao cientifica selecionada e os depoimentos do GF
apresentam o AEE como complementar ou suplementar a educagdo escolar do publico da
educagdo especial, por meio da disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras a participagdao nas atividades escolares, tal como esta
previsto nos documentos oficiais (BRASIL, 2008, 2009, 2011). Em alguma medida, tanto os
trabalhos académicos, quanto os depoimentos do GF avalizam o trabalho pedagogico,
organizado com base na educacdo especial na perspectiva inclusiva na escola regular.
Todavia, pudemos identificar que, de certa forma, reconhecem seus limites em relacdo a
escolarizagdo dos estudantes, entretanto, ndo questionam essa politica de 2008.

Essa apreensao a partir da analise dos dados da pesquisa nos levou a considerar a
existéncia de um consenso, formulado a partir da politica de Educagdo Especial na
perspectiva da educacdo inclusiva, fomentado em diferentes ambitos, quais sejam, no
cumprimento dos dispositivos legais, na atuacdo docente e na produgao cientifica da area.

A apreensdo das concepcdes que ancoram o trabalho pedagogico da educagdo
especial, na forma do AEE, com base na politica de perspectiva inclusiva de 2008 foi
possibilitada pela sistematizacdo de dados que compdem a sua caracterizacdo, em sua forma,
conteudo e finalidade, assim como em relacao ao l6cus de seu desenvolvimento. Dessa forma,
identificamos as concepgdes médico-pedagdgica e psicopedagdgica (JANNUZZI, 2004),
assim como a concepgao liberal de educagdo, que baseia a pedagogia tecnicista (SAVIANI,
2005). Em alguns trabalhos académicos, identificamos a perspectiva histérico-cultural e a
pedagogia Historico-Critica.

Desde o principio de nossa andlise foi possivel identificar a coexisténcia de duas
énfases no trabalho pedagogico da Educacdo Especial, quais sejam, o foco na peculiaridade
da condicdo humana e na multifuncionalidade do AEE na escola regular, o que inferimos
como uma contradi¢do para a realizacdo do trabalho pedagdgico da educacdo especial na
escola regular. A énfase na condi¢ao humana dos diferentes grupos que compdem o publico
da educagdo especial, cujas especificidades sdo consideradas como limitagdo ao processo de
ensino e aprendizagem, se alicer¢a nas concep¢des médico-pedagogica ou psicopedagogica da
educacao especial.

Tal questao pressupode trabalho docente especializado, individualizado, com foco no

sujeito ¢ no seu diagnodstico, dando um carater terapéutico ao trabalho pedagogico,
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minimizando ou negligenciando o curriculo escolar. A énfase na multifuncionalidade do AEE
tem como foco os recursos materiais, pedagogicos e de acessibilidade a escola,
independentemente da condi¢do humana do estudante e seu processo de desenvolvimento.
Com isso, o trabalho pedagédgico exige uma atuagdo docente de cunho generalista,
polivalente, ou um professor multifuncional (VAZ, 2017), para providenciar recursos que
permitam aos estudantes da educagdo especial se adaptarem a forma escolar onde estiverem
inseridos.

Ainda que as circunstancias apresentem desafios a escolariza¢do dos estudantes da
educagdo especial, como os que expomos acima, ha consenso para a implementacao da
politica de educagao especial na perspectiva da educagao inclusiva, o que pudemos identificar
ao proceder com a analise dos dados da pesquisa. Contudo, a perspectiva dialética na analise,
considerando a categoria de totalidade e da contradi¢do, nos permitiu identificar dissensos,
que em diferentes niveis fazem oposicdo ao estabelecido, embora sem a poténcia que
pressuptinhamos.

Ademais, a socializagdo e o cuidado como contetido da educagdo especial na forma
do AEE na escola regular reduzem o trabalho pedagdgico a capacitagcdo do sujeito para a vida
social (JANNUZZI, 2004). O AEE, com a finalidade de desenvolvimento de habilidades
minimas para a inser¢do e permanéncia dos estudantes da educagdo especial no meio social,
restringe o trabalho pedagogico a formacdo de habitos. Inegavelmente, as relagdes sociais
estdo implicitas no processo de ensino e aprendizagem, portanto, ndo se exclui a socializagao.
A critica que identificamos e da qual compartilhamos se refere ao assistencialismo, que nao
alimenta expectativa de desenvolvimento humano.

Sendo assim, identificamos as concep¢des médico-pedagogica e psicopedagodgica
(JANNUZZI, 2004), seja pelo diagnodstico clinico como pardmetro para caraterizagdo do
publico da educagdo especial, seja por vincular o trabalho pedagdgico diretamente a condi¢ao
humana do estudante, no desenvolvimento de habilidades isoladamente, visando a superagdo
de aspectos considerados limitadores ao processo escolar. Entretanto, foi possivel também
identificar a perspectiva historico-cultural, com base em Vigotski (2021), como fundamento
proposto ao trabalho pedagégico da educagdo especial, pela mediagdo na zona de
desenvolvimento eminente, considerando-se a condi¢do humana peculiar dos estudantes.

Por outro lado, um dos pontos de maior consenso para o trabalho pedagogico do
AEE na escola regular constitui-se na mobiliza¢dao e gestdo recursos materiais e pedagogicos

para remocao de barreiras a acessibilidade curricular em cumprimento dos direcionamentos



107

oficiais (BRASIL, 2008, 2009, 2011), revelando uma perspectiva tecnicista da educacao
especial que visa a adaptagao do seu publico a ordem vigente.

Da mesma maneira, constatamos de forma veemente, nos dados da pesquisa, a defesa
da articulacdo do trabalho pedagdgico do AEE e da sala comum, cujos contetidos estejam em
consonancia, ou minimamente que o conhecimento escolar constitua subsidios para o AEE.
Entretanto, o movimento mais contundente que identificamos para essa articulagao de
trabalho pedagdgico estd na proposta de superacao da divisdo espacial e temporal entre AEE
da SRM e a sala comum, com o trabalho colaborativo.

Sob esse viés, consideramos que essa mobilizagdo pde em discussdo a organizagao
do AEE na escola regular, decretada pelos documentos oficiais (BRASIL, 2009, 2011) a partir
da politica de educacdo especial na perspectiva inclusiva (2008). Contudo, entendemos que o
trabalho colaborativo, que objetiva potencializar a participagdo dos estudantes da educagdo
especial na sala de aula comum, podera constituir uma estratégia diversificada para consolidar
a politica de perspectiva inclusiva. Por outro lado, abre possibilidades de problematizagao do
trabalho pedagégico da educacdo especial que ndo tenha por finalidade o acesso ao
conhecimento escolar.

As questdes norteadoras desta investigagdo, especialmente a que se referia as
expressoes de resisténcias a forma escolar burguesa, no trabalho pedagogico do AEE junto
ao publico da educagdo especial inseridos na escola regular implicou uma busca intensa,
escrutinando cada dado colhido. O entendimento, com base em Gramsci (2015), de que o
senso comum abriga de forma desagregada elementos contraditdrios nos manteve otimista
pela “vontade”, mas também com “pessimismo da razao”, pela maior consciéncia da realidade
que tomamos como objeto de estudo. Acreditamos que a realidade social também abriga
dissensos com potencial para formular um bom senso. Por isso, evidencia-se a busca pelas
pistas ja identificaveis nas discordancias em rela¢do ao proposto e ja implementado.

Vale ressaltar que as criticas a Politica de Educacdo Especial a Perspectiva da
Educagao Inclusiva de 2008 que pudemos identificar sdo isoladas e ndo constituem elementos
de resisténcia em si. A analise dos dados da pesquisa, coletados nos depoimentos do grupo
focal, ja apresentados anteriormente, permite inferir que ha um esfor¢o concentrado em
implantar o que esté disposto nos documentos oficiais (BRASIL, 2009; 2011).

No entanto, foi possivel perceber a tomada de consciéncia diante do questionamento
em relagdo ao conhecimento escolar no AEE, conforme depoimento que repetimos aqui: /.../

para acompanhar a crianga, o professor de AEE, de apoio, é vocé estando la [na classe
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comum] (P2). Consideramos essa constatagdo uma possibilidade de desenvolvimento da
consciéncia critica, necessaria para problematizar a forma do AEE implementada.

No ambito escolar ndo podemos esperar que haja atuagdo docente em desacordo com
a forma de organizagdo do trabalho pedagogico do AEE. Todavia, o acesso a conhecimentos
que permitam aos professores a tomada de consciéncia sobre o que fazem e por que o fazem,
ou seja, identificar de que conformismo fazem parte, abre campo de possibilidades para
problematizar a educacdo especial que ndo tenha como finalidade o acesso ao conhecimento
escolar disponivel a seus estudantes.

Ao analisar os dados da pesquisa no nivel de produgdo académica identificamos que
90% dos trabalhos analisados se alicergam na defesa da inclusao escolar, sem tecer criticas a
forma escolar burguesa, de perspectiva liberal, que objetiva formagao unilateral, mantendo a
divisdo de classes em suas expressdes educacionais e escolares. Afinal, dos 55 trabalhos
analisados, apenas em quatro deles identificamos criticas consistentes, com bases na
perspectiva historico-cultural e na pedagogia Historico-Critica, que consideramos pertinentes
a uma formagdo humana omnilateral, com vistas a um projeto educacional e societario em
outras bases, ou seja, um projeto anticapitalista. Com isso, defendemos a tese de que hd um
consenso pela manuten¢do da Educacdo Especial com base nas proposi¢des da Politica da
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008.

Do mesmo modo, defendemos que a politica de Educagdo Especial na perspectiva
inclusiva, a partir de 2008 constituiu, estabeleceu e disseminou um novo consenso na base
liberal, formulado com a apropriacdo das influéncias tedricas e metodoldgicas que sao
historicas da educagdo especial. Isso ocorreu a partir da mediagdo de um processo politico de
conformacdo a esse pensamento, articulado mediante consentimento ativo (GRAMSCI,
2015), por capilaridade, desde a atuacdo docente a produ¢do académica. Esse consenso da
perspectiva inclusiva da Educacdo Especial, que por suas bases propde formacao unilateral,
tem encontrado oposi¢@o de outro projeto, mas também na base liberal a partir dos governos
de Temer (2016-2018) e Bolsonaro (2019-2022), sendo este ultimo de base liberal
conservadora para a Educacao Especial.

Diante disso, almejamos que a problematizacdo sobre a Educagdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva, nos limites aqui desenvolvidos, abra possibilidades com
vistas a formula¢do de pautas coletivas e orginicas a perspectiva critica, no sentido de

favorecer a consciéncia sobre o consenso ja estabelecido em relagdo ao trabalho pedagodgico
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desenvolvido, especialmente na forma de AEE, em defesa de uma formagdo humana

omnilateral, em projeto societal e educacional anticapitalista.
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Dissertacao

Salas de recursos multifuncionais: contexto de
inclusdo escolar para os alunos publico-alvo da
educacdo especial?

SUZANA SIRLENE
DA SILVA

UNESP

2015

Dissertacao

O Processo De Alfabetizagdo De Uma Crianga
Com Deficiéncia Intelectual No 1° Ano Do
Ensino Fundamental

GUIDA MESQUITA

UFES

2016

Tese

Atendimento Educacional Especializado para
Alunos com Deficiéncia Intelectual na Escola
Regular: Possibilidades de Intervengdo numa
Perspectiva Inclusiva

ERIKA SOARES DE
OLIVEIRA ARAUJO

UFRN

2016

Tese

Mediagdo como Estratégia no Atendimento
Educacional Especializado a Aluno com

HILCE
MELO

AGUIAR

UFRN
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Deficiéncia Intelectual: Contribuigdes da
Abordagem Histdrico Cultural

2016

Dissertagao

A Escolarizagdo De Alunos Com Deficiéncia
Intelectual No Ensino Fundamental Da Rede De
Ensino De Itajai — SC'

REGINA DA SILVA
MENDES

UNIVALI

2016

Tese

Deficiéncia intelectual e ensino-aprendizagem:
aproximagdo entre ensino comum e salas de
recursos multifuncionais

SAULO FANTATO
MOSCARDINI

UNESP

2016

Dissertacao

A expressdo criativa no ensino da lingua
brasileira de sinais como parte do atendimento
educacional especializado: uma possibilidade na
inclusdo de alunos surdos

ALDECI
FERNANDES
CUNHA

DA

UERN

2016

Tese

Transtorno do espectro do autismo e o
atendimento educacional especializado de uma
rede municipal de educagdo do estado de Sédo
Paulo

ANDREA
APARECIDA
FRANCISCO VITAL

MACKENZIE

2016

Dissertagao

Escolas do campo e atendimento educacional
especializado em sala de  recursos
multifuncional

DEBORA
PALMA

TERESA

UNESP

2016

Tese

Atendimento educacional especializado para
alunos surdos: concepgdes e praticas docentes
no municipio de Sdo Paulo

GUADALUPE
MARCONDES
MOURA

DE

uUSp

2016

Dissertacao

Bases tedrico-pedagogicas do atendimento
educacional especializado das redes publicas
municipais de educacdo de Aparecida de
Goiania/GO e Cascavel/PR

IVONE RODRIGUES
DOS SANTOS

UFG

2016

Tese

A crianca surda na educagdo infantil:
contribui¢des para pensar a educagdo bilingue e
o atendimento educacional especializado

KEILA
TEIXEIRA

CARDOSO

UFES

2016

Dissertagao

Atendimento  educacional especializado a
crianca com baixa visdo de zero a trés anos na
educagdo infantil

LAIS CARLA
SIMEAO DA SILVA
SANTOS

UFES

2017

Dissertagao

Analise de principios para o trabalho
colaborativo: um estudo com professores de
educagdo fisica e do atendimento educacional
especializado

CAMILA
RODRIGUES COSTA

UNESP

2017

Tese

A Escolarizagdo do Aluno com Autismo no
Ensino Médio no Contexto das Politicas de
Educacio Especial no Estado do Espirito Santo

FERNANDA DE
ARAUJO  BINATTI
CHIOTE

UFES

2017

Dissertacao

As tecnologias digitais de informagdo e
comunicagdo no atendimento pedagdgico
especializado para estudantes surdos na sala de
recursos

VALERIA
DE SOUZA

ISAURA

UNOESTE

2018

Dissertacdo

Deficiéncia Intelectual e Mediagdo Docente:
Concepgdes e Praticas no Atendimento
Educacional Especializado (AEE)

LAIS VENANCIO DE
MELO

UFCG

2018

Tese

Alfabetizagdo e Letramento de Alunos com
Surdez no Ensino Comum

ELIANE DE SOUZA
RAMOS

UNICAMP

2018

Dissertacao

A Configuragdo Do Trabalho Docente No
Processo De Inclusdo Escolar: Colaboracao
Entre O/A Professor/A Do Atendimento
Educacional Especializado - (AEE) E Os/As
Professores/As Da Sala De Aula Comum'

GERCINEIDE MAIA
DE SOUSA

UFAC

2018

Dissertacdo

Atendimento educacional especializado:
organizagdo e funcionamento das salas de
recursos multifuncionais aos educandos com
autismo na rede municipal de Manaus'

GEYSE PATTRIZZIA
TEIXEIRA SADIM.

UFAM

2018

Dissertacdo

Atuagdo docente na sala de recursos
multifuncionais da rede municipal de

HELEN CRISTIANE
VIANA ALVES

UFSCAR
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Macapa/AP

2018

Tese

A Articulagdo Entre O Professor Do
Atendimento Educacional Especializado (AEE)
E O Professor Do Ensino Comum: Um Estudo
Das Perspectivas Do Trabalho Colaborativo Em
Duas Escolas Municipais De Fortaleza

MARIA
ARARUNA

REJANE

UFC

2019

Tese

Plano  Educacional  Individualizado: A
Colaboragdo Docente Como Processo, A
Aprendizagem E A Inclusio Escolar Como
Proposito’

ALESSANDRA DE
FATIMA GIACOMET
MELLO

UNIVALI

2019

Tese

As Orientagdes Curriculares para o Trabalho
Pedagdgico com Estudantes com Deficiéncia
Mental/Intelectual

DAYANA VALERIA
FOLSTER ANTONIO
SCHREIBER

PUC/SP

2019

Dissertagao

Coensino/ensino  Colaborativo/Bidocéncia na
Educagio Inclusiva: Concepgoes,
Potencialidades e Entraves no Contexto da
Pratica

SANDY VARELA
CHRISTO

UDESC

APENDICE B - ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
TRABALHO PEDAGOGICO DA EDUCACAO ESPECIAL: EXPRESSOES DE
CONFORMISMOS E RESISTENCIAS NO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NA EDUCACAO ESCOLAR

Rosalba Maria Cardoso Garcia

Vanir Peixer Lorenzini
CAAE: 51831121.4.0000.0121
GRUPO FOCAL - Online

Integrantes: no maximo 12

Mediadora: Vanir Peixer Lorenzini

Conteudo Subtodpicos Duragao
Duragao
Espago — Tempo Turno/contraturno
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Classe comum/sala de recurso/outro

Objetivos / contetido Pedagogicos

Comportamentais

Treinamento

Atividades de vida diaria

Objetivos / defini¢ao Centralizada

compartilhada

dialogada

regulada

Obs. A cada sessao do GF sera destinado tempo inicial para acolhimento e orientagdes, assim

como tempo final para agradecimentos e encaminhamentos.
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ANEXO A -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidada a participar da pesquisa, coordenada pela Prof.?. Dra.
Rosalba Maria Cardoso Garcia. O presente projeto de pesquisa estd voltado ao
desenvolvimento de Tese de Doutorado pela académica VANIR PEIXER LORENZINI, com
previsao de defesa publica para julho de 2022.

Para tanto, vocé estd sendo consultada sobre a sua adesdo a esta etapa da pesquisa,
qual seja, concessdo de entrevista coletiva na forma de grupo focal mediado por questdes
estruturadas. No caso de haver concordancia de sua livre e espontanea vontade em participar,
assine a autorizacao que se encontra no final deste termo.

Objetivo da pesquisa: O objetivo da pesquisa ¢ apreender o trabalho pedagégico da
educacdo especial na escola regular, destinado aos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais no desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, matriculados na Educagdo
Bésica.

Procedimento da Pesquisa: O grupo focal serd utilizado como procedimento de coleta de
dados conforme o objetivo da pesquisa, relativo ao trabalho pedagdgico da educagdo especial
na escola regular. No grupo focal os participantes se manifestam livremente a respeito de uma
questdo colocada pelo pesquisador. Com a ciéncia de que sua fala serd gravada, mas
resguardada sua identidade.

Riscos e desconfortos: Toda pesquisa envolve algum grau de risco - mesmo que seja minimo.
Os riscos possiveis nesta pesquisa sugerem origem psicoldgica, intelectual e emocional,
revelados em constrangimentos e desconforto ao participar do didlogo no grupo focal. A
minimizagcdo destes riscos sera buscada pela cautela na condug¢do do grupo focal,
interrompendo fatores desencadeadores.

Beneficios: Tem-se o entendimento que a participagdo nesta pesquisa favorece a formacao
continuada dos professores participantes, assim como se constitui numa oportunidade de
constituicdo de grupos de estudos permanentes.

Voluntariedade/direito a desisténcia: Cabe esclarecer que voc€, como participante da
pesquisa, poderd retirar esse consentimento em qualquer momento da investigagdo sem
qualquer penalidade. Para isso, basta comunicar o pesquisador pessoalmente ou por telefone.
Custos, compensaciio financeira e ressarcimento: Nao h4 previsdo de compensagdo
financeira e ressarcimento aos participantes na pesquisa. Assim como o participante nao tera

nenhum custo relativo aos procedimentos envolvidos.
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Privacidade, sigilo e confidencialidade: Sera assegurado o sigilo em relacdo aos dados
coletados no grupo focal e que serdo utilizados como dados de pesquisa.

Acesso a resultados parciais ou finais da pesquisa: o participante recebera retorno dos
resultados do estudo, de maneira individual e/ou coletiva, especialmente convidados para a
defesa de tese.

Informacgdes para contato com pesquisador responsavel: Em qualquer momento, durante a
realizacdo da pesquisa o participante da pesquisa terd acesso ao pesquisador responsavel pela
investigagdo para esclarecimento de duvidas.

Pesquisador responsavel: Rosalba Maria Cardoso Garcia Endereco: Deputado Antonio Edu
Vieira 365. Pantanal bloco 11/202 Floriandpolis/SC Fone: (48) 3222-4153 E-mail:

rosacampeche@uol.com.br

Informacées sobre CEPSH e formas de contato: Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima - Trindade Prédio Reitoria
IT - CEP: 88040-400 - Floriandpolis - Santa Catarina Telefone: 55 (48) 3721-6094 E-mail:

cep.propesq(@contato.ufsc.br

AUTORIZACAO
Eu, R

portadora da Carteira de Identidade nimero , telefone () , declaro

que entendi as informagdes prestadas neste termo de consentimento € que concordo em
participar da pesquisa TRABALHO PEDAGOGICO DA EDUCACAO ESPECIAL:
EXPRESSOES DE CONFORMISMOS E RESISTENCIAS NO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NA EDUCACAO ESCOLAR

Floriandpolis/SC, de de 20 .

Assinatura


mailto:rosacampeche@uol.com.br
mailto:cep.propesq@contato.ufsc.br

ANEXO B - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: TRABALHO PEDAGOGICO DA EDUCAGAO ESPECIAL: EXPRESSOES
DE CONFORMISMOS E RESISTENCIAS NO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NA EDUCAGCAO ESCOLAR

Pesquisador: Rosalba Maria Cardoso Garcia

Area Tematica:

Versiao: 3
CAAE: 51831121.4.0000.0121
Instituicio Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.118.732

Apresentacao do Projeto:

Resumo:
Esta pesquisa tem como objeto a trabalho pedagdgico da educagdo especial, na sua

expressao atendimento educacional especializado (AEE), realizado na escola regular.
Compreendemos que a educagdo especial, na medida em que se insere no contexto da
escola regular compartilha do mesmo projeto de educacdo escolar. O objetivo & apreender o
trabalho pedagdgico da educacgdo especial na escola regular, destinado aos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais no desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
matriculados na Educacdo Basica. Assumimos a perspectiva do materialismo historico
dialético para a investigagdo e analise de dados. Para coleta de dados serdo utilizados a
pesquisa documental, balan¢o da produgdo académica e o grupo focal. Nos documentos
analisados (Brasil, 2008; 2009; 2011) podemos identificar como eixo da politica de educagéo
especial na perspectiva inclusiva a énfase nos recursos de acessibilidade ao curriculo escolar
e o atendimento educacional especializado, prioritariamente em sala de recursos
multifuncionais. No balangco da produgdo académica identificamos um consenso, no sentido
gramsciano, em relagao a utilizagao de recursos de acessibilidade curricular e eliminagdo de
barreiras e o trabalho colaborativo na sala de aula comum como estratégia alternativa para o
AEE, mas também trabalhos que criticam o trabalho pedagdgico da educagéo especial, na
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expressdo AEE, realizado na escola regular, como a permanéncia da concepgao médico-
psicolégica, com foco no sujeito e na peculiaridade de sua condigao humana sem a perspectiva
da formagdo humana em sua genericidade e a secundarizagao da educacgdo escolar em relagéo
ao processo de transmissao-assimilagdo dos conhecimentos curriculares disponibilizados na
escola.

Hipotese:
A defesa pela inclusdo de todos corresponde a recomendagdes de organismos

internacionais: Banco Mundial (BM), Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), e a Organizagdo para a Cooperacdo e o desenvolvimento
Econbmico (OCDE). Garcia (2017, p.21) aponta para a unicidade de discurso destes
organismos em relagdo a necessidade de “[...] politicas sociais inclusivas como estratégia de
articular a sociedade civil para combater a pobreza”. No Brasil, a Constituicdo Federal de 1998
garantiu o direito formal aos estudantes com deficiéncia de frequentarem a escola regular. A
sua matricula assegurada pela LDBEN 9394/96 pode ter acentuado a ja existente problematica
da escolarizagao produzida neste contexto.Pelas politicas de inclusdo escolar se concretizou a
entrada do publico alvo da educacgado especial na escola regular. Com todos numa mesma
escola, que por um lado superaria a exclusdo pela segregagdo de pessoas por sua
condigcdo humana, por outro ndo considerou que na sociedade capitalista a forma escolar
dual, projetada pela divisdo de classes, € por si excludente. A escolarizagdo, entendida
como a forma legitimada de acesso ao conhecimento desenvolvido pela humanidade,
supostamente ndo vem alcangando seus objetivos com a maioria das pessoas que nela se
inserem. Assim também com a maioria das pessoas com deficiéncia. Diante da problematica
anunciada acima e com base na perspectiva histérico cultural sobre o desenvolvimento
humano e na pedagogia histérico-critica para compreender o processo de formacdo humana
pela educacao temos como hipoteses o que segue:a) A educagéo especial, na medida em que
se insere no contexto da escola regular compartilha do mesmo projeto de educacédo escolar,
que se apresenta como formacgédo unilateral dos estudantes, ou seja, aquela necessaria para
sua participagao ativa nos processos de produgao de valor, mantendo a dualidade propria da
sociabilidade capitalista. Garcia e Michels (2014, p. 168) denunciam que “A perspectiva inclusiva
na educagdao no Brasil vem assumindo, por um lado, uma face democratizante, embora
garantindo o reconhecimento do direito a educagcdo de maneira subalterna, com vistas ao
trabalho simples”. Os principios liberais, como a meritocracia, tém resultado numa
formacao mais rebaixada ainda, independentemente de condigcdes relacionadas a
deficiéncia. Entretanto, apesar da educagao especial nesta perspectiva inclusiva nao priorizar o
conhecimento escolar a inclusdo deste publico na escola regular abre campo de possibilidades
para se constituir um trabalho pedagdgico escolar a partir da problematizagdo destas bases

empiricas. b) O trabalho pedagdgico da educacao especial na educagao regular faz parte da
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mesma pratica social objetivada na escola. Expressa o conjunto das determinagdes que

compde a sociabilidade hegeménica da qual faz parte, porém, enquanto totalidade guarda
contradicbes que pde a descoberto fragilidades passiveis de problematizacdo desta realidade.
A escola abriga processo de trabalho escolar que contém diferentes concepgbes de
educagao e de trabalho pedagdgico E, neste sentido considera-se que o trabalho
desenvolvido pelos professores da educagao especial na escola regular pode constituir um
repertério muito mais amplo do que se pressupde e que se pode encontrar trabalho
pedagoégico diferenciado do que é preconizado pelas diretrizes norteadoras da proposta de
Educacgao Especial na Perspectiva Inclusiva, que esteja no caminho da problematizagédo de uma
formagdo humana no sentido omnilateral (MARX, 2017). E pensar a educagao nesta dimenséo
implica na formagao de uma “unidade intelectual” que supere o “senso comum”, o qual move o
cotidiano de modo acritico, que permite a manutengcédo da ordem vigente.

Metodologia Proposta:
A pesquisa aqui apresentada se inscreve numa perspectiva critica pelos fundamentos teéricos

nos quais se ancora. Assenta-se no materialismo histoérico dialético como fundamento tedrico
metodoldgico. Neste sentido, considera-se que para compreender a realidade em estudo, a
sua apreensdo como totalidade e como processo é imprescindivel. Para isso é necessario
buscar ndo a “[...] aparéncia ou a forma dada ao objeto, mas a sua esséncia, a sua estrutura e a
sua dindmica [...]” (NETTO, 2011, p. 25). E, conforme Kosik (2002, p. 13), “[...] a realidade nao
se apresenta aos homens, a primeira vista, sob o aspecto de um objeto que cumpre intuir,
analisar e compreender teoricamente [...]". Ha que se fazer um esforgo para além do
percebivel, a vista dos fenbmenos para apreender uma realidade, objeto de estudo. Porém a
realidade objetiva indica por onde comegar. Como afirma Oliveira (2005): "[...] para a dialética
materialista todos os conceitos e processos de raciocinio, através dos quais o sujeito
cognoscente pretende captar a realidade em seu movimento - o objeto cognoscivel -, tém
essa realidade objetiva como ponto de partida e de chegada, independentemente da
consciéncia desse sujeito singular que quer conhecer essa realidade [...]". (OLIVEIRA, 2005,
p.16). Investigar nesta abordagem requer intenso estudo sobre a realidade a ser
apreendida, tendo de antemdo que a sua explicitagdo implica sua multideterminagédo, sempre
uma totalidade e que sua apreensao é sempre datada e contextualizada. [...] toda objetividade
possui uma infinidade de determinagbes, assim, o conhecimento sempre sera uma
aproximagdo mais ou menos ampla do objeto e por se tratar de uma aproximagédo, o
conhecimento sempre é relativo, especialmente porque ele é verdadeiro somente na medida
em que explica determinado ser num determinado contexto social e histérico (MASSON, 2012,
p. 4). A investigagado tem como figura principal o sujeito e sua agéo, porque pode tomar para si

as praticas voltadas para a mudanca, quando tem consciéncia desta possibilidade. Considero

necessario esclarecer que assumir esta perspectiva significa buscar aprofundamento teérico
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sobre a mesma; entretanto, julgo ser o caminho com maior legitimidade para esta pesquisa, pois
oferece melhores condi¢cdes de antever mais que reformas, transformagées. Afinal, “produzir um
conhecimento a partir de uma pesquisa €, pois, assumir a perspectiva da aprendizagem como
processo social compartilhado e gerador de desenvolvimento” (FREITAS, 2002, p. 25). Encontro
apoio em Masson, (2007, p. 113) quando esta afirma que"[...] o método ndo pode servir para
fazer com que a realidade se ‘encaixe’ nele como uma camisa de forca que permite apenas
alguns movimentos controlados; ao contrario, tem o papel de dar sentido e validade explicativa
ao objeto de pesquisa”. Por outro lado, o caminho da pesquisa exige rigorosidade do
pesquisador e isto pressupde a escolha e consequente respeito a um método, que Ihe servira
de bussola no processo".

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Apreender o trabalho pedagdgico da educagédo especial na escola regular, destinado aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais no desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagédo, matriculados na Educagéo Basica.

Objetivo Secundario:: a) compreender a concepgao de trabalho pedagdgico nas proposicdes
politicas; b) escrutinar o trabalho pedagoégico da educagao especial na escola regular, em suas
varias expressoes, na producdo cientifica da area; c) analisar concepg¢des de professores que
atuam na educacao especial no contexto da educagéo basica, identificando formas e niveis de
resisténcia a forma hegemonica do trabalho pedagdgico da educacao especial na escola regula

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:
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De acordo com a resolugdo CNS 510/2016 toda pesquisa com seres humanos

envolve risco em tipos e gradagdes variados. Considera-se que essa pesquisa envolve riscos

minimos. Pode haver riscos de origem psicoldgica, intelectual ou emocional, podendo gerar

constrangimento, desconforto ao participar das sessoes do grupo focal. Para diminuig¢do de

riscos sera assegurada sua liberdade de participagdo ou ndo, conforme sua livre vontade.

Beneficios:

A pesquisa envolvendo participagdo dialdgica, como no caso do grupo focal,

favorecera formagao continuada aos professores participantes.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
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Projeto referente a tese de doutorado de Vanir Peixer Lorenzini do Programa de Pos-

Graduagao em Educacdo, orientada por Rosalba Maria Cardoso Garcia.

Numero de participantes: 12 professores que estejam atuando na educagao especial

em escolas publicas regulares e que serao submetidos a grupo focal.

Previsdo de inicio da coleta de dados: 22/11/2021 Previsdo de fim do estudo:

06/12/2023

Previsao orgamentaria de R$120,00, com financiamento proprio.

Consideracdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatdria:

Vide Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes

Recomendagdes:

Vide Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Recomendo a aprovacao.

Consideracdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo [Postagem Autor Situacao

[Informagdes Basicas  |PB_INFORMACOES BASICAS DO P 12/11/2021 Aceito

do Projeto ROJETO 1362495.pdf 11:49:29

Folha de Rosto folhaDeRosto novaassinatura.pdf 12/11/2021 [Vanir Peixer Aceito
11:47:37 Lorenzini

Outros CARTA_AO_CEP.pdf 18/10/2021 'Vanir Peixer Aceito
23:15:32 Lorenzini

Outros ROTEIRO_GRUPO_FOCAL.pdf 18/10/2021 'Vanir Peixer Aceito
23:14:15 Lorenzini

Declaragdo de Declaracao local pesquisa.pdf 18/10/2021 [Vanir Peixer Aceito

concordancia 23:00:39 Lorenzini

TCLE / Termos de [TCLE_Projetodepesquisa CEP.pdf 18/10/2021 \Vanir Peixer Aceito

Assentimento / 22:57:46 Lorenzini

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado PROJETO DE TESE VANIR PEIXER 18/08/2021 'Vanir Peixer Aceito

/ Brochura RENZINI.pdf 11:48:19 | Lorenzini Aceito

Investigador
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Continuagdo do Parecer: 5.118.732
Situagdo do Parecer: Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP: Nao

FLORIANOPOLIS, 22 de
Novembro de 2021

Assinado por: Luciana C Antunes (Coordenador (a))
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