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Jardim de infancia

Tudo o que se precisa realmente saber, sobre como viver,

o que fazer, como ser, se aprende no Jardim da Infancia.

A sabedoria ndo se encontra no topo de um curso de pos-graduacao,
mas no montinho de areia da escola de todo dia.

Essas séo as coisas que se aprende la:

compartilhar tudo,

brincar dentro das regras,

nao bater nos outros,

colocar as coisas de volta no lugar onde achou,

arrumar a bagunca,

nao pegar as coisas dos outros,

pedir desculpas quando machucar alguém,

lavar as méos antes de comer,

puxar a descarga,

comer biscoitos com leite, pois fazem bem,

respeitar o outro.

Leve uma vida equilibrada.

aprenda um pouco,

pense um pouco,

desenhe,

pinte,

cante,

dance,

brinque,

trabalhe um pouco todos os dias.

Tire uma soneca todos os dias.

Quando sair, cuidado com o transito. D& a mao e fique junto.

Repare nas maravilhas da vida.

Lembre-se da pequena semente que plantamos no copo de plastico:
as raizes descem, e o caule sobe,

e ninguém sabe realmente como ou por que.

Mas todos sabem que é assim.

O peixinho dourado, o hamster, o ratinho branco, e até a pequena semente
no copo de plastico morre.

E nds também.

Pegue esses itens e coloque-0s em termos mais adultos e sofisticados e
aplique-os a sua vida familiar, ao seu trabalho, ao seu governo ou ao seu
mundo e verad como ele € verdadeiro, claro e firme.

Pense em como o mundo seria melhor se todos nés, no mundo inteiro,
coméssemos biscoitos com leite todos os dias as trés horas da tarde, e
depois descansassemos.

Ou se todos os governos tivessem, como regra basica,

devolver todas as coisas no lugar em que elas se encontravam,

e arrumassem a bagunca ao sair.

E é sempre verdade, ndo importando a idade:

ao sair € sempre melhor dar as méos e ficar juntos.

(Robert Fulghum, 1988)
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RESUMO

A presente pesquisa analisa a prética pedagégica da Professora Especialista de Apoio
(PEA) do ensino especial em sua atuagdo como professora de Sala de Recursos
Multifuncionais em uma instituicdo de Educacao Infantil publica situada na cidade de
Brasilia, mais especificamente na Regional do Plano Piloto/Cruzeiro, localizada na Asa
Sul e suas contribuicbes para uma Educacdo Infantii de qualidade. A pesquisa foi
desenvolvida considerando trés esferas de atuacdo da PEA: 1%) esfera macro — analise
da atuacdo da PEA na instituicdo como um todo; 2%) esfera intermediaria — analise da
atuacéao da PEA num trabalho cooperativo com as docentes que atendem os ANEEs nas
turmas regulares; 3?) esfera micro — analise das praticas da PEA em seu atendimento
direto e individualizado com os ANEEs na Sala de Recursos Multifuncionais. Algumas
sessdes foram gravadas em video, algumas em audio e transcritas na integra para a
construcdo das informacdes. Nas demais, foram feitos relatérios de observacdo. Do
estudo, participaram a Professora Especialista de Apoio, as trés docentes do turno
matutino, a coordenadora pedagdgica, a supervisora pedagodgica e os Alunos com
Necessidades Educacionais Especiais das respectivas turmas e seus pares. De inicio,
previa-se apenas a participacdo da PEA e das docentes de um turno, mas, em virtude da
dinmica da instituicdo em que algumas atividades em sala de aula sdo trabalhadas em
cooperacdo entre docentes, coordenadora pedagogica e supervisora pedagodgica,
concluiu-se, que a inclusdo das mesmas na pesquisa possibilitaria apresentar as
multiplas interpretacdes que diferentes grupos e individuos tém sobre a mesma situacao
possibilitando uma variedade de interpretacdes por parte do leitor, atendendo, dessa
forma, a uma das caracteristicas do estudo de caso.

Palavras-Chave : Educacdo Infantil. Educacdo Especial/Inclusdo. Qualidade. Sala de
Recursos Multifuncionais. Atendimento Especializado de Apoio.



ABSTRACT

This research analyzes the pedagogical practice of the Professor of Specialist Support
(Professora Especialista de Apoio — PEA) of her special education in her activity as a
teacher in Room of Multifunctional Resources (Sala de Recursos Multifuncionais) in a
public institution of Child Education situated in the city of Brasilia, more specifically in
Regional Plano Piloto/Cruzeiro, located in Asa Sul and its contributions for a quality Child
Education. The research was developed considering three spheres of PEA’s activity: 12)
macro sphere - analysis of PEA’s situation in a institution as a whole. 2%) intermediate
sphere - analysis of the PEA’s situation in a cooperative work with the teachers who
handles the ANEEs in regular classes; 3%) micro sphere - analysis of the PEA'’s practices
in their straightforward and individualized servicing with ANEEs in Room of Multifunctional
Resources. A few sessions were recorded on video, some in audio and transcribed in full
for the construction of the data. In the other, were made observation reports. In the study,
participated the Professor of Specialist Support, the three matutinal teachers, the
pedagogical coordinator, the pedagogical supervisory and students with special
educational needs of their respective classes and their peers. Initially, prevised only the
participation of PEA and teachers of one shift, but, by virtue of the dynamics of the
institution in some activities in the classroom are worked in cooperation between teachers,
pedagogical coordinator and pedagogical supervisory, concludes, either different groups
and individuoes have on the same situation allowing a variety of interpretations by the
reader, taking, in this way, one of the characteristics of the case study.

Key Words: Child education. Special Education/inclusion. Quality. Room of
Multifunctional Resources. Specialized Care of support.

Translation: Miron Mito
email: mironmyth@hotmail.com
phone: 61 8521-0870
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INTRODUCAO

A inclusdo escolar é tema que estd em voga em debates politicos, entre as
associacfes de defesa humana e outros segmentos da sociedade civil que,
conseglentemente, vém fortalecendo os movimentos sociais organizados em defesa da
inclusdo das pessoas com deficiéncia® buscando eliminar as situaces de exclusdo. E,
portanto, uma discussao que vem ganhando for¢a e adeptos por todo mundo (Stainback
& Stainback, 1999).

A opcao pelo tema se deu em virtude da imersdo profissional no campo da
Educacao Especial e pela vivéncia do afirmado por Santos (2001, in Oliveira, 2007): “[...]
Um tema da preferéncia do pesquisador gera empatia, entusiasmo e favorece a
perseveranca’ (p. 46).

Poucas pesquisas relacionadas ao atendimento oferecido pela Sala de Recursos
Multifuncionais foram encontradas. Diversos sdo 0s caminhos que as pesquisas
poderiam tomar a fim de contribuirem com o melhor desempenho desse atendimento. Um
dos caminhos seria a investigacdo da satisfagdo daqueles que sédo atendidos por este
servi¢o. Outro caminho seria a satisfacdo das familias e os resultados, a longo e médio
prazo, proporcionados por este atendimento. Outra via seria 0 conhecimento sobre o
impacto de seu atendimento na constru¢do de escolas inclusivas de qualidade. Esta foi a
opcao, para esta pesquisa, dentre tantas outras. Mas a opcao por esse viés se deu
devido ao comprometimento e envolvimento com a Educacéo Infantil e, em patrticular,
com a defesa de um atendimento ndo apenas quantitativo, mas, acima de tudo,
qualitativo para as criancas deste nivel da ducacdo e em especial para os Alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (ANEES).

Um dos pressupostos do Programa de Inclusdo Educacional, assegurado pela
Constituicdo Brasileira de 1988, é o da democratizacdo da educacao, isto €, assegurar a
todos igualdade de condi¢cdes de acesso e permanéncia na escola a partir da Educacéao
Infantil. Segundo dados estatisticos recentes, isto ainda ndo é uma realidade para todas

as criangas, principalmente para as com deficiéncia (BRASIL, 2006a).

b Utilizar-se-a o termo pessoa (crianga, adulto, aluno) com deficiéncia ao longo das discussdes por se tratar

de um termo recorrente, atual e aceito entre os autores consultados como o mais apropriado. A preocupacao
com a utilizac@o de termos atualizados vem como colaboracdo em levar ao leitor terminologias recorrentes
em abordagem de temas polémicos como o da deficiéncia e da inclusdo. Segundo Sassaki (2003) “a
terminologia correta é especialmente importante quando abordamos assuntos tradicionalmente eivados de
preconceitos, estigmas e esteredtipos, como € o caso das deficiéncias que aproximadamente 10% da
populacédo possuem” (p. 165).
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No que se refere ao direito de igualdade, encontra-se em Sousa (2006)
exatamente o que se quer expressar:

Pensar em igualdade de oportunidades é entender que as trajetorias de vida das
pessoas — inclusive em relac@o a sua escolarizagdo, é dindmica, diversificada,
nao linear e plural - seja em suas etapas, seja nas suas circunstancias. Assim, as
demandas que elas tém de educacéo e formacgdo sdo, também, diversificadas e
multiplas e precisam ser vistas de modo contextualizado e personalizado, tanto
guanto possivel (p. 3).

Ou seja, igualdade de oportunidades de inclusdo dos ANEEs, em especial dos
alunos com deficiéncia, no processo educativo, mas, com solucdes diferenciadas
segundo suas peculiaridades e com qualidade.

No Brasil, a inclusdo educacional ganhou forca a partir, principalmente, da
Declaracdo de Salamanca, documento oficial da Conferéncia Nacional sobre
Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade que ocorreu na Espanha no
ano de 1994. Segundo esse documento, um dos principais desafios que a escola tem a
enfrentar é desenvolver uma pedagogia que respeite as diferencas individuais, centrada
nas criancas e que seja capaz de as educatr, inclusive as com necessidades severas.

Na implantacdo de um sistema de ensino de qualidade numa perspectiva de
Educacdo para Todos que vislumbre um sistema unificado Educag¢do Especial/Ensino
Regular, um importante instrumento pedagogico de apoio aos Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais sdo as chamadas Salas de Recursos Multifuncionais.

Com vistas a contribuir com o tema da educacdo numa perspectiva de incluséo é
que se propde o presente estudo, o qual tem por objetivo principal identificar e analisar
como a mediacdo do Professor Especialista de Apoio que atua na Sala de Recursos
Multifuncionais pode contribuir para a constru¢do da qualidade no contexto da Educagéo
Infantil, numa escola inclusiva, de ensino regular.

Deste objetivo mais geral surgiram quatro objetivos especificos que visam
possibilitar uma compreensdo mais aprofundada da complexidade do tema, analisar as
dimensbes inclusivas constantes da Proposta Pedagégica de uma instituicdo de
Educacéo Infantil; identificar e analisar o papel do Professor Especialista da Sala de
Recursos Multifuncionais na Escola de Educacdo Infantil; analisar e interpretar as
praticas pedagogicas inclusivas vigentes em uma instituicdo de Educacao Infantil, no que
se refere ao atendimento especializado da Sala de Recursos Multifuncionais; analisar as
principais dificuldades enfrentadas pela instituicdo de Educacéo Infantil e pelo Professor
Especialista que atua em Sala de Recursos Multifuncionais no atendimento aos ANEEs,

tendo como pressuposto que tal mediacdo é fundamental num projeto de escola que
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atenda a todos os alunos com igualdade de direitos independente da diversidade
humana.

O estudo foi realizado em uma instituicdo de Educacao Infantil da Rede Publica de
Ensino do Distrito Federal localizada em Brasilia, mais especificamente na Asa Sul, que
tem em sua estrutura uma Sala de Recursos Multifuncionais em pleno funcionamento
com atendimento realizado por uma Professora Especialista de Apoio (PEA).

Este trabalho esta organizado em trés partes. A primeira se compde de uma
revisdo bibliografica sobre o tema em estudo realizada ao longo do mestrado.

Na fundamentacdo tedrica, apresenta-se alguns dos principios e fundamentos da
Educacdio Especial/Inclusiva® que orientam a construcdo de uma escola numa proposta
de inclusdo com vistas a um atendimento de qualidade a todos os alunos. Nesta
proposta, um dos elementos apresentados se refere a Sala de Recursos Multifuncionais e
a Professora Especialista de Apoio, suportes educacionais aos ANEEs. Integra essa
parte uma contextualizacdo histérica do atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia no Brasil com o intuito de evidenciar o quanto a sua trajetéria histérica &
marcada pela exclusdo e com o objetivo de defesa de um sistema Unico de educacéo,
sem distin¢cao, onde a diversidade € aceita e celebrada.

Essa parte inclui, ainda, uma pequena revisdo de como a crianga foi se
constituindo como um ser de direito, objetivando contextualizar a trajetoria da luta em
favor da Educacdo Infanti ndo s6 em termos quantitativos, mas, principalmente,
qualitativos.

Para finalizar, procura-se esclarecer a posicao em relacdo a qualidade e o que é
defendido, culminando em uma Educacéo Infantil de Qualidade.

O segundo capitulo descreve a pesquisa realizada a qual se baseou na
abordagem qualitativa. Foi utilizado, como estratégia metodoldgica, o estudo de caso,
com recursos distintos como a observacdo participante, entrevistas semi-estruturadas,
questionarios, apreciacdo de documentos, conversacao espontanea e notas de campo.
Integraram-se ainda ao corpus empirico filmagens com audio-video, audio e fotografias
apreendidas em diferentes situacBes pedagdgicas e contextos para focalizar o objeto de
estudo.

O terceiro capitulo traz a discussédo das informacdes construidas relacionados a
pratica pedagdgica da Professora Especialista de Apoio (PEA). Tal discussédo foi

organizada em trés blocos complementares. Neles se busca facilitar a compreensao da

2 Proposta educacional que respeita as diferencas, promove a aprendizagem e atende as necessidades
educacionais de todos os alunos, sem distingéo.
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acdo pedagogica da PEA nas diversas esferas da institui¢do. Isso oportunizou um maior
aprofundamento em algumas questdes que se tornaram pertinentes devido a pistas que
foram surgindo ap6s a imersdo em campo.

O primeiro bloco de andlise abrangeu o @mbito da escola e alguns segmentos
externos que, ao longo da pesquisa, se fizeram presentes na instituicdo. No bloco
seguinte, o foco foi a acdo da PEA em parceria com as docentes no ambiente das salas
regulares e nos demais ambientes em contato com os ANEES e seus pares. J& o terceiro
bloco concentrou-se mais especificamente nas acfes mediadas pela PEA realizadas
individualmente ou em grupo na Sala de Recursos Multifuncionais. Nesta fase, buscou-
se eliminar ao maximo a interferéncia ou subjetividade da pesquisadora, uma vez que a
mesma atua profissionalmente na area em que se deu a pesquisa.

Para finalizar, apresentam-se as consideracdes finais, que foram enriquecidas
pelas experiéncias da pesquisadora que atua em Sala de Recursos Multifuncionais,
tendo-se um histérico de sua atuacdo com Alunos com Necessidades Educacionais
Especiais e outras atividades voltadas a luta pela construcdo de uma Educacéo Infantil
de Qualidade.



I REFERENCIAL HISTORICO E TEORICO

1.1 EDUCACAO ESPECIAL E O PROCESSO DE INCLUSAO

“O papel verdadeiro da escola é ensinar a voar, ndo cortar as asas.”

(Dimenstein)
1.1.1 Sala de Recursos Multifuncionais

Quando o tema ¢€ inclusdo educacional, em especial dos alunos com deficiéncia,
muitos sdo os elementos envolvidos e alguns servigos estdo previstos para que este
processo seja de qualidade. Um desses servicos previstos para transformar as
instituicdes educacionais regulares em instituicdes inclusivas € o atendimento oferecido
por um professor especializado realizado na Sala de Recursos Multifuncionais.

Mas o que vem a ser a Sala de Recursos Multifuncionais? Que profissional esta
apto, habilitado a prestar esse servico a comunidade estudantil nesse ambiente? Quais
as funcdes desse profissional? Quais os alunos que recebem atendimento do servico
especializado dentro da instituicdo educacional?

A Sala de Recursos Multifuncionais faz parte de uma politica de inclusdo
implantada pelo Ministério da Educagdo nas escolas. Seu objetivo é transformar a
concepcao, frequente, de que a crianga que apresenta certo diferencial retém menos que
outras no processo de aprendizagem e esclarecer que o que realmente ocorre € um
desenvolvimento com formas e velocidades diferentes para cada crianga. Para lidar com
essas diferencas, almeja-se implantar Salas de Recursos Multifuncionaisem todas as
escolas, nos diversos niveis de ensino.

Na historia da humanidade, desde muito tempo, notam-se as pessoas com
necessidades especiais sendo excluidas ndo sé do processo de escolarizacdo, mas, 0
que € mais terrivel, até da propria sociedade, provocando a forte tendéncia seletiva das
escolas com relacdo aos alunos que possuem dificuldades de se adaptarem a padrées
que lhes séo estabelecidos.

A politica da escola inclusiva® estabelece que a propria escola se adapte as

necessidades do aluno e ndo o aluno se adapte a escola.

% O conceito de escola inclusiva é introduzido pela Declaracdo de Salamanca ao recomendar a inclusdo de
criancas e jovens com Necessidades Educacionais Especiais nas escolas comuns.
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Conforme a Declaracdo de Salamanca (1994), um dos principios da Escola

Inclusiva é:

[...] diferencas humanas s@o normais e de que a aprendizagem deve ser
ajustada as necessidades de cada crianga, em vez de ser esta a ter de se
adaptar a concepgdes pré-determinadas relativamente ao ritmo e a natureza do
processo educativo. Uma pedagogia centralizada na crianca é benéfica para
todos os alunos e, como consequéncia para a sociedade em geral. [...] Uma
pedagogia deste tipo pode também ajudar a evitar o desperdicio de recursos e a
destruicdo de esperancas, o que, muito freqientemente, acontece como
conseqliéncia do baixo nivel do ensino e da mentalidade — “uma medida serve
para todos” — relativa & educacgéo. As escolas centradas na crianga sdo, assim, a
base de constru¢cdo duma sociedade orientada para as pessoas, respeitando
quer as diferencas, quer a dignidade de todos os seres humanos (BRASIL, 1994,
grifo nosso).

Para que tais alunos recebam a educacao de qualidade que Ihes é garantida nas
Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica (2001) em seu artigo
2°, é essencial: 1°) que o foco das escolas seja o potencial de cada aluno; 2°) que sejam
reconhecidas e atendidas as diferentes necessidades de cada um; 3°) que haja parceria
entre a familia e a escola; 4°) sejam cultivadas, pela gestdo escolar, atitudes favoraveis
aos ANEEs, como construgcdo de projetos pedagogicos que visem as diferencas e que
haja enfoque numa organizacdo do espaco onde seja possivel o atendimento
educacional especializado, mudancas nas préaticas pedagodgicas e o fim de atitudes
discriminatdrias.

E garantido pela Constituicdo Federal (capitulo lll, artigo 205) aos Alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (ANEES) ndo apenas o direito a educacao, mas a
um atendimento especializado suplementar ou complementar, de preferéncia nas escolas
regulares. Atendimento que podera ocorrer nas chamadas Salas de Recursos
Multifuncionais. Nessas salas sao desenvolvidas e aplicadas técnicas voltadas
especificamente as necessidades especiais de cada individuo para dar suporte ao seu
desenvolvimento e subsidios a sua vida escolar.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, LDB 9.394/96,
as instituicdbes educacionais devem atender aos ANEEs, preferencialmente, na rede
regular de ensino (art. 58 e seguintes) onde se pode encontrar uma controvérsia em
relacdo a Constituicdo Federal. De acordo com esse documento, € possivel a
substituicdo do ensino regular pelo especial e ndo o oferecimento de atendimento
especializado estar preferencialmente no ensino regular.

A Declaracdo de Salamanca (1994) ja trazia em seu texto referéncias ao apoio
pedagogico, embora néo tivesse a nomenclatura de Sala de Recursos Multifuncionais,
gue deveria ser continuo, desde a “ajuda minima na classe regular até a programas de

compensacao educativa no ambito da escola, estendendo-se, sempre que necessario, ao
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apoio prestado por professores especializados e por pessoal externo” (BRASIL, 1994, p.
27), o que em 2001 foi nomeado pelas DNEE-EB/CNE/CEB n° 2/2001 como Sala de

Recursos Multifuncionais:

[...] servico de apoio pedagdgico especializado: séo os servicos educacionais
oferecidos pela escola comum para responder as necessidades educacionais do
educando. Tais recursos podem ser desenvolvidos: a) nas classes comuns,
mediante professor da Educacdo Especial [...]; b) em salas de recursos
multifuncionais, nas quais o professor da Educacdo Especial realiza a
complementacdo e/ou suplementacdo curricular, utilizando equipamentos e
materiais especificos. (BRASIL, 2001, p. 42 e 43)

Esse documento também traz a definicdo do que vem a ser Sala de Recursos

Multifuncionais no sistema de ensino:

Sala de Recursos Multifuncionais: servico de natureza pedagodgica, conduzido
por um professor especializado, que suplementa (no caso dos superdotados) e
complementa (para os demais alunos) o atendimento educacional realizado em
classes comuns da rede regular de ensino. Esse servigo realiza-se em escolas,
em local dotado de equipamento e recursos pedagégicos adequados as
necessidades educacionais especiais dos alunos, podendo estender-se a alunos
de escolas préximas, na quais ainda ndo exista esse atendimento. Pode ser
realizado individualmente ou em pequenos grupos,para alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais semelhantes, em horério diferente daquela
em que freqlienta a classe comum. (lbid., p. 50)

Segundo Alves (2006), as Salas de Recursos Multifuncionaisrecebem tal
denominacdo devido a sua flexibilidade para suprir as necessidades de cada aluno e
promover acessibilidade, em todas suas variagbes, ao curriculo. Este espago é
organizado com profissionais especializados no atendimento as necessidades
educacionais especiais e equipamentos e materiais pedagogicos diversos que auxiliem
seu trabalho.

O atendimento educacional especializado é geralmente confundido como uma
atividade de simples e pura repeticdo dos conteldos programaticos que sao
desenvolvidos normalmente nas salas de aula, mas, de fato, constitui um conjunto de
procedimentos especificos que exercem a funcdo de mediadores da producdo do
conhecimento e de sua apropriacao. (Ibid.)

As DNEE-EB/CNE/CEB n° 2/2001 em seu artigo 2° orientam: “Os sistemas de
ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condicbes necessérias para uma educacdo de qualidades para todos” (grifo nosso). O
Artigo V estabelece que o servico de apoio pedagdgico especializado em Salas de
Recursos Multifuncionaisserd oferecido por professor especializado em Educacgéo
Especial que realizard& a complementacdo ou suplementagdo curricular, utilizando

procedimentos, equipamentos e materiais especificos.
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Em conformidade com tais documentos legais, todos os alunos, incluindo-se
aqueles com deficiéncia, tém o direito de frequentar a escola de sua comunidade, de seu
bairro. O que leva a vislumbrar que a escola de ensino regular, numa perspectiva de
Educacéo Inclusiva, acolhe todas as criancas de determinada comunidade aprendendo
juntas, sem discriminagdo em relacdo as suas condi¢cdes pessoais, sociais ou culturais,
ou com deficiéncia. Trata-se de um modelo de escola em que ndo h& exigéncias de
acesso, de selecdo ou discriminacdo de qualquer espécie e que se adapta as
diversidades dos educandos. (BRASIL, 2005a).

N&o ha que enfatizar as desvantagens ou deficiéncias do educando, mas, sim,
“adquirir uma melhor compreensdo do contexto educacional onde as dificuldades
escolares se manifestam e buscar formas para tornar o curriculo mais acessivel e
significativo” (Ibid., p. 60).

Defende-se uma escola infantil inclusiva que acolha todas as criancas, sejam
quais forem suas condi¢cBes pessoais ou sociais, independente de surdez, imaturidade,
superdotacdo entre outros. Vislumbra-se uma escola que dé respostas educativas
adequadas as diferencas individuais de cada crianca, acdo educativa que leve em
consideracdo as necessidades e caracteristicas relacionadas a idade cronoldgica, ao
género, aos estilos de apego e de auto-estima, os interesses, 0 modo como recebem
apoio e as suas capacidades, o que implica incompatibilidade com respostas educativas
uniformes para todos.

As Salas de Recursos Multifuncionaispodem contar com ajudas técnicas e
tecnologias assistivas. Como posto no artigo 61 do Decreto n° 5.296/04: “consideram-se
ajudas técnicas os produtos, instrumentos e equipamentos ou tecnologias adaptados ou
especialmente projetados para melhorar o funcionamento da pessoa portadora de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, favorecendo a autonomia pessoal, total ou
assistida.” Ja as tecnologias assistivas, termo recentemente inserido na cultura
educacional do Brasil, sdo usadas para identificacdo de todos 0s servicos e recursos que
contribuem para proporcionar ou até ampliar as habilidades das pessoas com deficiéncia
e, por consequéncia, promover sua inclusao e uma vida independente.

Cada Sala de Recursos Multifuncionais devera ser adaptada de acordo com o
que for preciso para o atendimento dos ANEEs. Tanto os materiais a serem utilizados
quanto os profissionais atuantes recebem atribuicdes diferentes de acordo com as

necessidades educacionais apresentadas por cada aluno da instituicédo.
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1.1.1.1 Caracteriza¢éo dos Alunos com Necessidades Educacionais Especiais

O conceito de Necessidades Educacionais Especiais teve origem no "Relatério
Warnock" cunhado na Gra-Bretanha em 1981, mas foi consagrado na Declaracao de
Salamanca (1994). O Relatério de Warnock foi publicado em 1978 e serviu de base para
um novo enfoque sobre a Educacgéo Especial, de autoria de Mary Warnock que trouxe a
importante contribuicdo de que ndo apenas o aluno com deficiéncia tem necessidades
educacionais especiais a serem atendidas.

Quando se fala em Necessidades Educacionais Especiais, a idéia remete a
associacdo da condicdo de deficiéncia ou de superdotacdo. Em primeiro plano, remete a
um atendimento diferenciado, em ambiente “préprio” considerado adequado as condicdes
destes educandos. Com a adog¢do do conceito ANEE, a populacédo a ser beneficiada por
essa nova abordagem € bem maior. A perspectiva é de insercdo social ampla e
diferenciada dos paradigmas até entdo praticados, mudando-se a caracterizagdo dos
ANEESs, que passou a ir além das dificuldades relacionadas a condi¢fes, disfuncdes,
limitacbes ou deficiéncia, mas alcancou aquelas que vinculam uma causa organica
especifica.

As Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacdo Basica divide em
trés grupos os alunos que sdo atendidos pelas Salas de Recursos Multifuncionais,
entendendo-se que todo e qualquer aluno pode apresentar, ao longo de sua
aprendizagem, alguma necessidade educacional especial, temporaria ou permanente,
vinculada ou ndo aos grupos jA mencionados, que passam a ser reorganizados em

consonancia com essa nova abordagem:

1. Educandos que apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitagbes no processo de desenvolvimento que dificultem o
acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em dois
grupos:

1.1 Aquelas nédo vinculadas a uma causa organica especificas;

1.2 Aquelas relacionadas a condicdes, disfungdes, limitagcdes ou deficiéncias;

2. De comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos,
demandando adaptacdes de acesso ao curriculo, com utlizacdo de
linguagens e codigos aplicaveis;

3. Altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que os
leve a dominar rapidamente os conceitos, os procedimentos e as atitudes e
que, por terem condigcbes de aprofundar e enriquecer esses conteudos,
devem receber desafios suplementares em classe comum, Sala de
Recursos Multifuncionais ou em outros espacos definidos pelos sistemas de
ensino, inclusive para concluir, em menor tempo, a série ou etapa escolar.
(BRASIL, 2001a)

Apesar da limitacdo, trazida pelo documento acima, ndo houve, e ndo ha a
intencdo de finalizar o amplo campo de alunos que tém direito ao atendimento

educacional especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais. E dada ao sistema de
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ensino a autonomia e responsabilidade para fazer sua organizacdo da melhor forma
conforme as necessidades de seus alunos.

Com essa nova visdo do aluno do Ensino Especial, num enfoque mais amplo das
suas Necessidades Educacionais Especiais, numa perspectiva de inclusdo é que o0s
conceitos Educacdo, Qualidade e Diversidade se relacionam entre si. Dessa forma,

entendemos a Educacgé&o Especial/Inclusiva:

[...] agora concebida como o conjunto de conhecimentos, tecnologias, recursos
humanos e materiais didaticos que devem atuar na relagdo pedagdgica para
assegurar resposta educativa de qualidade as necessidades educacionais
especiais, em consonancia com a nova abordagem, devera vincular suas agdes
cada vez mais a qualidade da relagdo pedagoégica para todos os educando
qgue, em qualquer etapa ou modalidade da educacdo basica, dela necessitam
para o seu sucesso escolar. (BRASIL, 2001a, grifo nosso)

De acordo com esse conceito e com as perspectivas dessa pesquisa adotou-se o
termo Alunos com Necessidades Educacionais Especiais, dando em alguns momentos
um enfoque mais direcionado aos alunos com deficiéncia por serem esses os atendidos
em maior numero pelo Professor Especialista de Apoio (PEA) na Sala de Recursos

Multifuncionais.
1.1.1.2 Formacdo Necesséria ao Professor Especialista de Apoio

O professor atuante nas Salas de Recursos Multifuncionais, segundo documentos
oficiais, deve possuir em sua formacdao profissional graduacéo, formacéo continuada e ou
pés-graduacao que lhe habilite trabalhar em areas de ensino especial no atendimento
aos alunos com necessidades especiais. Tais profissionais devem, dentre as suas
diversas atribuicbes: a) atender os ANEEs auxiliando-os em seu trabalho de superacao
das condic@es limitantes; b) ajuda-los no estabelecimento de uma auto-imagem positiva,
de uma visdo de mundo realistica; c) possibilitar sua aceitacdo pelo grupo e a auto-
aceitacdo; d) atuar em atividades de suplemento ou complemento curricular especifico; e)
colaborar com o professor da classe comum nas definigcbes de estratégias pedagogicas a
serem utilizadas; f) fazer com que os ANEESs participem de todas as atividades escolares;
g) estimular e orientar a participagdo e envolvimento da familia no processo educacional
da crianga e h) participar ativamente das reunifes pedagogicas. (ALVES, 2006)

E um trabalho arduo e demorado o de implantacdo efetiva das Salas de
Recursos Multifuncionaisem um sistema de educacdo defasado, como o brasileiro,
contudo, é provedor de grande satisfacdo para aqueles que se esforcam para construir
uma sociedade que aceita e celebra a diversidade. Conforme visto na andlise dos

documentos a implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais busca proporcionar
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aos ANEEs um apoio pedagdgico necessario que viabilize o ensino de qualidade por
meio de um adequado programa de estudo e uma avaliagdo continua que permita o
acompanhamento do progresso dos alunos e os ajustes quando se fizerem necessarios.

Esta acdo de implantacdo supbe a adocdo de uma postura de educacéo
inclusiva. Por que educacdo inclusiva? Quais os pressupostos dos que defendem a
inclusdo dos ANEEs, em especial dos com deficiéncia, no ensino regular? Por qué, para
gque e para quem se defende o ensino unificado, sem divisdo do especial e do regular, ou
seja, uma educacao de qualidade para todos?

Na intencdo de se ter uma compreensdo mais ampla das questdes educacionais
da atualidade em relacdo aos ANEESs, em especial dos alunos com deficiéncia, realizou-
se uma suscinta explanacéo da trajetoria do atendimento ao aluno com deficiéncia, uma
vez que a identidade da pessoa com deficiéncia € uma construcéo histérica e cultural e
que a forma de pensar e agir a favor dessa parcela da sociedade sofreu alteracdes em

funcao das condi¢cBes sdcio-histéricas da humanidade.
1.1.2 A Educagéo Especial no Brasil e o Processo de  Incluséo

As pessoas com deficiéncia tém um histérico de exclusdo da sociedade.
Baseado no levantamento de Jannuzzi (2006) e outros, pode-se perceber as
conseqgiéncias dessa exclusao refletida no ambito escolar. Situacdo que vem mudando,
embora aos poucos, no Brasil, de forma bastante lenta e elitista, tal como a educac¢do em
Si.

Segundo Jannuzzi, surgiam no Brasil no século XVI, ao molde europeu, as
casas de Misericordia, que exerceram um papel de certa importancia na educacéo das
pessoas com deficiéncia. Principalmente através das Rodas dos Expostos ou Rodas dos
Excluidos, janelas localizadas nas Santas Casas, onde as maes abandonavam seus
filhos por diversas razdes: impossibilidade de criacdo, questdes financeiras e até por
causa de alguma anomalia da crianca, 0 que explica a possibilidade de pessoa com
deficiéncia terem sido educados l4. As Santas Casas ndo se restringiam a apenas
alimentar, mas educavam os que recebiam e ensinavam-lhes uma profissdo para que
pudessem ser inseridos na sociedade ou mesmo apenas para ajudar no funcionamento
das Santas Casas. Um fato curioso para época é a existéncia de, na Irmandade de Santa
Ana, em seu estatuto constar a existéncia de “uma casa de expostos e desvalidos”, o que
confirma o atendimento, ainda que néo o de fato necessario e valido, as pessoas com
deficiéncia. E bom esclarecer que, na época, e desde muito antes, as pessoas com

deficiéncia eram “atendidas” nas confrarias particulares e cAmaras municipais.
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Comecou, de maneira bastante timida e institucional, no século XVIII e XIX, a
educacdo de criangas com deficiéncia — uma das concretizagbes das idéias liberais
vindas da Europa, em especial da Franca. Idéias que foram bases para diversas
mudancgas no cenario politico e social brasileiro, que podem ser notadas ainda hoje em
nosso cotidiano.

No ano de 1824 proclamou-se, nas discussdes da Assembléia Constituinte, a
Educacao Popular, todavia o maximo alcangado foi a lei de 15 de outubro 1827, que ficou
em grande parte apenas no papel. Nessa época ndo havia — ou muito pouco havia -
alguma manifestacdo a favor do ensino das pessoas com deficiéncias. O deputado
Cornélio Franca bem que tentou criar o cargo de professor de Primeiras Letras para
surdos-mudos, contudo seu projeto de lei logo foi arquivado, o que torna visivel o “quao”
preocupada estava a maioria das autoridades brasileiras em relacdo ao ensino das
pessoas com deficiéncia. Preocupacdo que vem surgindo na mente da populacdo
brasileira e tomando proporc¢des favoraveis para a inclusado da pessoa com deficiéncia. O
que muito auxiliou o inicio da preocupacdo em relacdo a educacdo das pessoas com
deficiéncias foi a participacédo dos vultos* que eram considerados notaveis na época, e
até hoje, tais como Eusébio de Queiroz e Luis Pedreira do Couto Faria.

Um exemplo de como a atuacdo desses vultos ajudou foi a criagdo do Imperial
Instituto dos Meninos Cegos no municipio da Corte. Este instituto mais tarde passou a ser
chamado de Instituto Benjamim Constant (IBC). Era visado o0 ensino primario e alguns
pontos do secundario, como o0 ensino da educacdo moral, artes, trabalhos manuais e
outros. Contudo, apenas era dada aos alunos a possibilidade de crescerem como
repetidores e apenas apos dois anos exercendo tal funcéo Ihes era considerado viavel
trabalhar, mas na propria instituicdo, como professores.

Foi aberta uma possibilidade no | Congresso de Instrugdo Publica, em 1883,
para a discussado sobre o0 ensino de cegos e surdos. Os responsaveis por tratarem do
tema foram médicos e ndo pedagogos. Porém, mais uma vez 0 governo mostra que este
ndo é uma de suas prioridades e nem possui urgéncia em ser resolvido, pois o deixa
como encargo das provincias.

No ano de 1890, a Reforma Benjamim Constant foi decretada®. Possuia um eixo

de liberdade de ensino, laicidade e gratuidade da escola primaria, 0 que viabilizaria um

* Termo utilizado pela autora, Jannuzzi, para definir as personalidades que agiam por “baixo das cortinas”,
que influenciavam as autoridades da época em seu agir e modo de pensar. Costumavam serem pessoas
préximas, por exemplo, ao Imperador, e possuiam seu respeito e consideracao, ja que seus pontos de vista e
idéias eram levados em conta em suas decisdes.

® Decreto n. 981 de 8 de novembro.
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maior niumero de criangas na escola, e, assim, talvez um maior nimero de criancas que
apresentassem deficiéncias, o que poderia trazer a tona a discussao sobre o ensino das
mesmas. Importante deixar claro que anteriormente ndo havia, ou pouco havia,
preocupacdo em relacdo ao ensino que nao fosse o superior.

O doutor Carlos Fernandes Eiras apresentou em um Congresso de Medicina e
Cirurgia, em 1900, um estudo direcionado sobre o tema “Da educacdo e tratamento
médico-pedagogico dos ldiotas”. Este estudo trazia o inicio de uma preocupagéo ndo sé
médica, mas pedagogica para se tratar as pessoas com deficiécias. Nota-se que 0s
primeiros a estudarem com afinco, ou entdo, os que mais se destacaram a principio no
estudo das pessoas com deficiéncia e seu ensino foram os médicos. Esse despertar dos
médicos foi interpretado por Jannuzzi (2006) como uma procura de respostas aos casos
mais graves. Os médicos passavam a recorrer hdo apenas a anatomia humana, mas
também ao método da observacio. E inegavel a contribuicdo desses profissionais, ontem
e hoje, em uma busca deveras exaustiva por confirmacdes de teorias de conhecimentos
vigentes. Setor ligado ao campo médico que teve repercussao no ensino das pessoas
com deficiéncia foi o Servico de Higiene e Saude Publica, que deu origem, em S&o Paulo,
a Inspecédo Médico Escolar.

E constatado por Jannuzzi (2006), em suas pesquisas, que a primeira Escola
Especial para criangas “anormais” foi o Pavilhdo Bourneville em 1904, criado a partir da
reforma do Hospital Nacional dos Alienados no Rio de Janeiro, nome dado em
homenagem ao Doutor francés Desiré Magloire Bourneiville que influenciou o ensino das
criangas cegas, surdas e com deficiéncias mentais com os seus trabalhos. De acordo
com a autora, pavilhdes como o citado, continuavam a patentear e institucionalizar a
segregacdo da pessoa com deficiéncia, entretanto, surgia com estes uma ponta de
esperanca de que estaria comecando a nascer a consciéncia de que cuidar de tais
criancas deveria ir além do campo médico.

Em 1911, veio o decreto niumero n° 838 que trazia a Reforma de ensino
Primario, Normal e Profissional. Tinha a proposta de formar subclasses especiais para
criancas “retardadas” em todas as escolas consideradas modelos da capital.

Gustav Riedl funda, em 1919, o servico de Profilaxia Mental de Engenho de
Dentro, com Escola de Enfermagem, Instituto de Psicologia e Curso de Monitores
Oficiais. E logo depois, em 1920, funda ainda a Liga Brasileira de Higiene Mental. “A
deficiéncia, principalmente a mental, € entdo relacionada a problemas basicos de saude,
causadores de nossa degenerescéncia e taras, como sifilis, tuberculose, doencas
venéreas” (Magalhades, 1913, Apud JANNUZZI, pg. 36). Mais tarde foi sendo percebida



31

pelos médicos a real importancia da pedagogia no ensino de pessoas com deficiéncias e
passaram a criar instituicdes escolares com ligacdes a hospitais psiquiatricos.

A partir de 1930 comeca a surgir uma preocupacao especial com a educacédo de
pessoas com deficiéncias, ndo apenas por parte de entidades filantropicas, mas também
do governo. Comega nessa época a ser utilizada a expressdo ensino emendativo,
oriunda do latim emendare, cujo significado é: tirar defeito, corrigir falta. Esse termo
designou depois, em 1960 e inicio de 1970, as escolas para os alunos com deficiéncia.

Desde 1933 muitas reformas na educacéo foram propostas, contudo, de acordo
com Jannuzzi (2006), foram elaboradas focando apenas a educacdo do “normal’. A
educacado da pessoas com deficiéncia novamente ficava em segundo plano. Mas, ainda
gque com toda essa dificuldade de ser reconhecida como prioridade e apesar de sua
lentiddo, a educacao da pessoa com deficiéncia foi estruturando-se com feicdo bastante
diferenciada ao passar do tempo. Houve, entdo, uma diferenciacdo no tratamento legal,
depois houve criacBes governamentais de campanhas para a educac¢do do surdo, do
cego e da pessoa com deficiéncia intelectual. De fato eram atrasadas, mas tentavam
evidenciar o problema das pessoas com deficiéncia que se encontrava esquecido pela
sociedade.

Na Constituicdo Federal de 1934 ndo consta citacdo sobre as pessoas com
deficiéncia, mas é afirmada, no artigo 149, a educacdo como direito de todos. E
importante evidenciar que a época era um tanto quanto conturbada e com
transformacfes no cenario politico brasileiro. Nesta época houve uma grande mudanca
na organizacdo social e aumento da urbanizacdo e incrementos a industrializagdo —
fatores que influenciaram no foco dos governantes.

Muitas promessas foram feitas pelos governos sobre o atendimento escolar para
estes alunos, entretanto, raras foram cumpridas. Um bom exemplo é a feita pelo
presidente Getulio Vargas, em 1937, que afirmou que o ensino emendativo iria receber
ampliacGes que abrangessem os “fisicamente anormais”, “retardados de inteligéncia” e os
“inadaptados morais”. E mais do que atual essa pratica dos politicos, prometerem, mas
nao cumprirem. Segundo Jannuzzi (2006) os Unicos centros de atendimentos a
“excepcionais” que de fato recebiam grande apoio e verbas diretas do governo federal
eram os privilegiados IBC e o Instituto dos Surdos-Mudos (ISM). A autora afirma que
ainda assim houve ajuda do governo a entidades filantropicas que tinham compromisso
com os “excepcionais”. Pouca, mas houve.

A situacdo da educacéao brasileira, segundo Jannuzzi (2006), encontrava-se em

um estado tdo alarmante e critico que foi taxada pelo presidente Dutra, em 1949, de
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calamitosa. Havia pouco espago para uma preocupagdo maior com a educacdo
direcionada a pessoa com deficiéncia. Houve incremento até que notavel na area de
educacédo da pessoas com deficiéncia intelectual nos anos de 1949 a 1969, contudo, ndo
satisfazia a populacdo que tanto precisava. A autora afirma que esse fato foi provocado
pelo aumento da escolarizacdo no ensino fundamental e pela preocupacdo que surgia
com forca na época de se formar uma sociedade equanime, com classes homogéneas e
a preocupacdo centrada nos meétodos de ensino baseados em teorias com enfoque
psicoldgico.

Em 1951 foi oferecido o primeiro curso normal de professores para alunos
surdos. Tal curso, oferecido por Ana Rimoli de Faria Doria, era de trés anos e equivalia
ao ensino médio. Este curso foi dado até 7 de abril de 1961 e, de acordo com estudiosos,
refletia a Lei Orgénica de Ensino. No Governo de Getulio Vargas foi proclamada a
necessidade de cursos especificos para profissionais que iriam trabalhar com o aluno
com deficiéncia. Logo vao sendo criadas, ainda que ndo em grandes quantidades nem
com grande alcance, outras modalidades de ensino ao alunado especial, algumas até
mesmo ja existentes nos hospitais e clinicas.

O tratamento das pessoas com deficiéncia era deveras ambiguo, ora eram
tratadas como tema moral/filantrépico, ora eram tema médico, ora mais voltado para a
educacdo. Mas foi nessa época, entre 1951 a 1961, que surgiu e cresceu a idéia de
educacéo para todos, o “otimismo” e “entusiasmo” pedagdgico. A educagdo das pessoas
com deficiéncia foi colocada como titulo X, com dois artigos, 88 e 89, destacados na
educacdo de primeiro grau (titulo VI), na lei n. 4024/616 em 1961, o que ja foi um avanco.

J4 em 1963 foi proposto pelo presidente Jodo Goulart (1961 — 1964) a
reorganizacdo da rede nacional do ensino emendativo visando a uma melhoria dos
investimentos do governo. Porém, Jannuzzi (2006), ndo achou tais promessas refletidas
nos documentos por ela pesquisados.

Segundo Jannuzzi (2006), houve trés vertentes pedagdgicas que marcaram o
atendimento da pessoa com deficiéncia no Brasil. Uma era a vertente pedagdgica, que
buscava, através dos tempos, solu¢des praticas para vencer as limitagdes que vinham
junto com as deficiéncias. Teoria muito influenciada por Montessori e Decroly, que
trabalharam com “criancas excepcionais”, é difundida logo no inicio do século XX, era a
teoria educacional da Escola Nova, que destacava a importancia da metodologia de

ensino. Surgem varios movimentos a favor da educacéo popular que foram bastante

® Primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.
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influenciados por Paulo Freire.

Uma segunda vertente era a médico-pedagogico, intimamente ligada com as
instituicdes médicas e seus profissionais. Os médicos possuiam grande influéncia ndo
apenas na educacao para as pessoas com deficiéncia, mas também na educacdo em
geral. Os profissionais da saude deram uma grande contribuicdo na formacdo de
profissionais da educacao para ensinar tais criangas.

Atua junto a essas vertentes a psicopedagodgica. Além da medicina, a educacgéo

€ muito influenciada pela psicologia.
A psicologia das diferencas individuais, ressaltada desde o principio do século na
educacdo do diferente, como me referi, influenciou a educacéo geral, sendo
também suporte de metodologias a partir das especificidades. Contribui assim
para justificar a montagem de uma organizacdo escolar administrativa e
metodologicamente diferenciada. (JANNUZZI, 2006, p. 103).

Ha estudiosos da época que muito falaram e pesquisaram sobre o assunto da
pessoa com deficiéncia, como Noberto Souza Pinto e Helena Antipoff (Cf. JANNUZZI,
2006).

Com a Declaracdo sobre Desenvolvimento e Progresso Social (1969, apud
Jannuzzi, 2006) nota-se que a sociedade mundial comecava a se comprometer com a
educacao das pessoas com deficiéncia, tal engaje se deve a nova concep¢ao de que 0s
mesmos ajudariam no desenvolvimento, sendo, entdo, Uteis economicamente e
socialmente.

E por volta dos anos 70, que fora deixado de se utilizar o termo emendativo para
designar essa modalidade de ensino, e passava a ser usado Ensino Especial. Contudo,
ainda havia muitas controvérsias nesse ambito, como o proprio conceito de Educacao
Especial, que era conflituoso e pouco claro e ainda focava muito o assistencialismo.

Poucos eram os representantes da populagcdo que tomavam posse no governo e
colocavam como meta e prioridade a Educacéo Especial. Mas houve progressos a serem
considerados, como a criacdo do CENESP (Centro Nacional de Educacéo Especial) no
governo Médici, em 1973, que foi um marco na histéria da educacdo brasileira das
pessoas com deficiéncia. Tal érgdo tinha o objetivo de propor as metas do governo para
a Educacéo Especial e promover seu cumprimento.

As diretrizes do CENESP ainda propunham que fossem integradas ao ensino
especial todas as areas que atendiam as pessoas com deficiéncia, como salde,
educacao, psicologia e trabalho. Ainda ndo se vé concretizacdo dessa proposta, pois,
como muito acontece na histéria de nosso pais, muito se é prometido e proposto, mas
pouco realmente acontece. Nasceu forte devido a sua ligacdo com o MEC, contudo, tal

forca foi se perdendo com o tempo da mesma forma que sua ligacdo com o MEC. Havia
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ainda o IBC e o INES subordinados a ele. Esta subordinagéo, mais tarde, foi largada e
eles foram considerados integrantes do CENESP, o qual passou por diversas mudancgas,
tanto de nome quanto de 6rgdo ao qual se subordinaria, e essas mudangas o
enfraqueceram.

De acordo com o levantamento de Jannuzzi (2006), no Brasil, que tentava se
equiparar ao resto do mundo nesse ambito, aprovou-se o Parecer do Conselho Federal
de Educagao n°. 848/72, nesse parecer era pedido que houvesse medidas urgentes
nessa area da educacdo — o Ensino Especial. A Lei de Diretrizes e Bases n°. 4.024/61
afirma oficialmente que é preferencial que o alunado “portador de deficiéncia” fosse
atendido no préprio ensino regular. Contudo ainda deixava a cargo dos Conselhos
Estaduais de Educacédo a normatizacio dessa modalidade da educacéo’.

Vao crescendo cada vez mais as instituicdes voltadas para o atendimento das
necessidades e defesa da pessoas com deficiéncia nos anos 80. Isto é considerado por
Jannuzzi (2006) deveras significante para o movimento ja que vai aumentando sua forca
politica.

De acordo com Mendes (1994, apud Jannuzzi, 2006) foi em Santa Catarina, pela
Fundacdo Catarinense de Educacgéo Especial (FCEE), em 1988, que ocorreu, em nivel
mais abrangente, a primeira experiéncia de integragdo escolar, que passou a atender
criangas com deficiéncia, de 7 a 14 anos no ensino regular. Entdo foram criados servigos
complementares na educacéo regular, como, as Salas de Recursos Multifuncionais— foco
central de nossa investigagdo— e as Salas de Apoio Pedagogico.

Na década de 90, com a Declaracdo de Salamanca, 1994, que teve uma grande
e importante repercussdo no mundo inteiro, fora sendo fortalecida a idéia de incluséo da
pessoa com deficiéncia, ainda com foco no pedagdgico, visando a transformacédo da
realidade por este lado pedagdgico. Tais afirmacdes e outras foram confirmadas no Brasil
pelas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica®. A escola
passa a ter ndo s6 mais a importancia devido a formacao de “recursos humanos”, mao-
de-obra, mas adquire importancia por ser considerada responsavel pelas transformacdes
sociais.

A educacdo ainda foi vista como meio de mediacdo. Nao era considerada
totalmente responséavel pelas transformacfes ocorridas na sociedade, mas possuia um

papel intermediario para que tais mudancas ocorressem, pois afirmava que as mudancas

"LDB n.5.692/71
8 Resolucéo n. 2 de 11 de setembro de 2001b.
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em si, seu produto final dependia principalmente da organizacéo social e ndo apenas da
educacdo. Na area da Educacdo Especial a visdo que recai sobre ela mostra que sua
funcéo é a de formacgdo dos individuos com deficiéncia para que estes fossem presentes
no processo de transformacgéo, para que o influenciassem. Tais afirmag6es provém do
materialismo histdrico-dialético, teoria marxista.

Foi criado outro 6rgdo com func¢do parecida com a do CENESP, a CORDE
(Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia). Havia
uma crenca de que existindo um 6rgdo nacional para coordenar a educacdo e a
integracdo da pessoa com deficiéncia, tudo decorreria facilmente, o que de fato tornou-se
um falso pressuposto. A CORDE visava a aspectos as vezes mais abrangentes que o
CENESP, como trazendo a participacdo, que anteriormente ndo acontecia com
freqUéncia, das proprias pessoa com deficiéncia,.

Cria-se também, em 1999, no governo de Fernando Henrique Cardoso, o
CONADE (Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia), 6rgao
que tinha objetivo aprovar e acompanhar o plano anual da CORDE e o seu
desenvolvimento dos programas, projetos atividades e afins. A partir da década de
setenta houve um enfoque em algumas vertentes da educacéo, tal como a “economia da
educacao”.

Houve uma outra vertente, na década de 90, que discorria sobre 0 assunto e que
deve ser considerada, a normalizacdo. Esta vertente, criada na Dinamarca, tinha como
foco ndo tornar a pessoa com deficiéncia (“excepcional’, e em sua maioria era voltada
para a pessoa com deficiéncia intelectual) normal, mas garantir a ela uma vida digna,
saudavel, as mesmas condi¢cdes que sdo oferecidas aos “normais”. Era a procura das
potencialidades dos individuos no lugar da procura de suas deficiéncias ou inaptiddes e a
tentativa de promover o desenvolvimento dessas potencialidades buscando o bem de
todos, tanto do individuo quanto da propria sociedade. Objetivos estes que buscamos até
os dias de hoje.

Embora grandes avancos tenham sido conquistados nessa area da educacéo ha
ainda muito a ser feito, muito para ser mudado e muito para se aprender. Como pode
facilmente ser notado, no mundo cotidiano o individuo com deficiéncia continua
marginalizado da sociedade e pela sociedade, estando em segundo plano quando falam
de mudancas. E necessario o empenho dos profissionais das diversas areas envolvidas
nesse desenvolvimento. Faz-se também necesséario observar o contexto no qual se esta
inserido e a sua histéria para promover transformacdes realmente eficazes no ensino da

pessoa com deficiéncia. E é lancado entdo o desafio, pois como dito por Maquiavel em O
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Principe “Cada mudanca sempre deixa preparado o caminho para a proxima”.

1.1.3 Atendimento Educacional Inclusivo

Do mesmo modo que se pode afirmar que uma analise retrospectiva da histéria
da Educacdo evidencia que sua trajetéria acompanha a evolucdo da conquista dos
direitos humanos, igualmente pode-se dizer que na educacédo nada é tdo desigual quanto
oferecer oportunidades iguais aos que sdo desiguais, desiguais no sentido de que todos
sdo unicos. Espera-se que haja igualdade de oportunidades de inclusdo no processo
educativo de qualidade, mas com solucdes diferenciadas segundo as peculiaridades dos
alunos.

Segundo Stainback & Stainback (1999), incluséo significa o "processo de criar um
todo, de juntar todas as criancas e fazer com que todas aprendam juntas” (p. 178).
Acrescenta que a "inclusdo significa ajudar a todas as pessoas (criancas e adultos) a
reconhecer e apreciar os dotes Unicos que cada individuo traz para uma situacéo ou para
a comunidade". Para o autor, a educacdo inclusiva se realiza com a participacdo de
todos, promovendo aprendizagem e procurando o desenvolvimento dos sujeitos
envolvidos no processo, entre eles, diretores, professores, familia, funcionarios e
comunidade.

Em concordancia com Stainback & Stainback (1999), Mantoan (2003a) menciona

gque "a inclusédo implica mudanca de perspectiva educacional”. (p. 23)

Se hoje ainda s&o experiéncias locais, as que estdo demonstrando a viabilidade
da inclusdo, em escolas e redes de ensino brasileiras, estas experiéncias tém a
forca do ébvio e a clareza da simplicidade e s6 essas virtudes sdo suficientes
para se antever o crescimento desse novo paradigma no sistema educacional.
N&o se muda a escola com um passe de magica. A implementacao da escola de
qualidade, que € igualitaria, justa e acolhedora para todos, € um sonho possivel.
(Ibid., p.24).

Este posicionamento da autora vem de encontro a andlise realizada em relacdo a
evolucdo do atendimento educacional nas escolas regulares brasileiras e em especial do
Distrito Federal, que demonstrou um crescimento quantitativo do atendimento aos ANEEs
no ensino regular. Resta saber a qualidade desse atendimento, que segundo a autora,
experiéncias locais tém-se mostrado significativas.

A inclusé@o do Aluno com Necessidades Educacionais Especiais na escola comum
foi reforgada, conforme visto, pela Declaragédo de Salamanca (1994), o que fortaleceu o
movimento pedagdgico relacionado a inclusdo, caracterizando-a como democrética e
pluralista. Tal Declaracdo esta centrada nos principios basicos do respeito ao préximo e

no direito que todo o individuo tem de receber educacdo, saude e lazer. Argumenta-se
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gue € importante garantir ndo s6 o acesso, mas a permanéncia do aluno nos diversos
niveis de ensino, respeitando fundamentalmente sua identidade social.

Esse documento estabelece que:

Os programas de estudos devem ser adaptados as necessidades da crianca e
ndo o contrario. As escolas deverdo, por conseguinte, oferecer opcdes
curriculares que se adaptem as criangas com capacidade e interesses diferentes.
(BRASIL, 1994, p.13).

Quando se fala em inclusdo educacional, refere-se ao atendimento em que a
diversidade € valorizada, partindo-se da filosofia de que todas as criancas tém
possibilidades de aprender e estarem juntas na instituicdo educacional comum e de sua
comunidade (Stainback & Stainback, 1999). Instituicbes, nomeadas escola inclusiva, ou
seja, aquela que...

[...] educa todos os alunos em salas regulares. Educar todos os alunos em salas
regulares significa que todo aluno recebe educacéo e frequenta aulas regulares.
Também significa que todos os alunos recebem oportunidades educacionais
adequadas, que sdo desafiadoras, porém ajustadas as suas necessidades;
recebem todo o apoio e ajuda de que eles ou seus professores possam, da
mesma forma, necessitar para alcancar sucesso nas principais atividades. [...]
Ela é um lugar do qual todos fazem parte, em que todos séo aceitos, onde todos
ajudam e sao ajudados por seus colegas e por outros membros da comunidade
escolar, para que suas necessidades educacionais sejam satisfeitas.
(STAINBACK & STAINBACK, 1999, P. XII).

A instauracdo de um sistema educacional inclusivo pressupde um rompimento de
concepcdes tradicionais de educacao, aluno e de escola. Nao apenas o aluno € atendido
em suas diversidades como também o professor recebe apoio para que se alcance uma
educacdo de qualidade. Na escola inclusiva® busca o envolvimento de todos os seus
membros e da comunidade a qual pertence em busca de uma inclusdo bem-sucedida.

Segundo o documento Educar na Diversidade (Brasil, 2005a) é caracteristica das

escolas que conseguem uma educacédo de qualidade:

* Atitudes de aceitagdo e valorizacdo da diversidade por parte da comunidade
educacional.

e Projeto educacional institucional que contemple a atencéo a diversidade.

e Lideranca e comprometimento, por parte da direcdo da escola, com a
aprendizagem e a participacdo de todos os alunos e alunas.

e Trabalho conjunto e coordenado do corpo docente, permitindo a unificacdo
de critérios, a ado¢do de um contexto conceitual compartilhado e a
colaboracéo em tomo de objetivos comuns.

* Adequado nivel de formacdo dos docentes, em termos de necessidades
educacionais especiais e estratégias de atendimento a diversidade.

e Desenvolvimento de um curriculo o mais amplo, equilibrado e diversificado
possivel, passivel de ser adaptado as necessidades individuais e
socioculturais dos alunos.

° O termo é utilizado ao longo de toda pesquisa nao para fazer uma distingdo ou classificacédo das escolas,
mas por se tratar de um termo largamente utilizado ao se referir aquelas instituicdes educacionais que ja
aderiram ao novo paradigma educacional, transformando-se em instituicBes acolhedoras e sensiveis e que
buscam responder com qualidade as necessidades de todos os seus alunos.
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e Estilo de ensino aberto e flexivel, baseado em metodologias ativas e
variadas, que permitam personalizar os conteludos da aprendizagem e
promovam o maior grau possivel de interacdo e participacéo de todos os
alunos.

e Critérios e procedimentos flexiveis de avaliagédo e promogéo.

* Desenvolvimento de uma cultura de apoio e colaboracdo entre pais,
professores e alunos.

e Participagado ativa e de comprometimento dos chefes de familia.

e Disponibilidade de servicos permanentes de apoio e assessoramento,
voltados para docentes, alunos e pais.

* Relag6es de colaboragéo e intercAmbio com outras escolas especiais.

* Abertura e relacdo de colaboragdo com outros setores da comunidade. (p.
64 e 65)

Numa educacédo preocupada com a participacdo e a aprendizagem de qualidade,
0 papel do educador é fundamental. Pensar a sua pratica de forma reflexiva, aberta e
flexivel faz-se necessario. O documento Educar na Diversidade (Brasil, 2005a) cita um
conjunto de indicadores, propostos por Booth e Ainscow (2000), para caracterizar

praticas inclusivas de qualidade na sala de aula:

* As aulas atendem a diversidade de necessidades, interesses e estilos de
aprendizagem dos alunos e alunas.

e Os conteldos e as atividades de aprendizagem sdo acessiveis a todos os
alunos e alunas.

* Desenvolve-se um conjunto de atividades que promovam a compreensao, a
aceitacdo e a valorizacdo das diferencas.

¢ Promove-se a participacao ativa e responsavel dos alunos e alunas ao longo
de sua aprendizagem.

e As atividades estimulam a aprendizagem cooperativa entre os alunos e
alunas.

* Aavaliacdo estimula as conquistas de todos os alunos e alunas.

e Adisciplina na sala de aula se baseia no respeito mutuo.

e O planejamento, o desenvolvimento e a revisdo do ensino realizam-se de
forma colaborativa.

e Os professores incentivam a participagdo e proporcionam apoio a
aprendizagem de todos os alunos e alunas.

* Os profissionais de apoio facilitam a aprendizagem e a participac¢éo de todos
os alunos e alunas.

¢ As tarefas e os deveres de casa contribuem para a aprendizagem de todos
o0s alunos e alunas.

* Todos os alunos e alunas participam das atividades fora da sala de aula.
(Ibid., p.43)

Parafraseanda Pearpoint, Forest e O’'Brien (in Stainback & Stainback, 1999) que
sugerem ser a metéafora do Map™ um caleidoscépio e , neste caso, pode-se compara-la
a inclusdo, em conformidade com o posicionamento de Mantoan (2003a), por meio de
quem percebe-se que a crianca aprende e se desenvolve melhor junto aos seus pares™,
pois cada uma contribui com sua cor e brilho préprio, num ambiente variado e rico, em

Y

similaridade a imagem do caleidoscopio que necessita de todas suas partes

20 MAP ( Making Acction plans - Formulagéo de Plano de acao) é um processo de planejamento de agao
cooperativa, que reine os principais agentes da vida de uma crianca. Esta equipe cria um plano de acgédo a
ser implementado em uma turma de ensino regular.

10 termo “pares” é utilizado para refer-se aqueles de mesma idade, aos colegas/parceiros de turma.
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componentes. Quando |he é retirado algum pedago, torna-se menos rico e complexo e

com menos possibilidades.

O caleidoscopio € um brinquedo magico, um instrumento misterioso e bonito que
muda as imagens constantemente. Vemos pequenos pedacgos coloridos unindo-
se em uma melodia luminosa de cores e luzes em constante mutacao.
(PEARPOINT, FOREST & O'BRIEN, op. cit. p. 96)

Voltando ao enfoque do paradigma da inclusdo como proposta de um sistema
educacional que acolhe todas as criangas na escola de sua comunidade sem seletividade
de acesso, alguns posicionamentos atuais que convergem com a questdo dessa
pesquisa sdo mencionados a seguir no intuito de captar diversos posicionamentos quanto

a implantagéo da proposta.
1.1.3.1 Posicdo de Profissionais da Educago e de outras Areas na Atualidade

Nesta secdo, buscando caracterizar as tendéncias de experiéncias
contemporaneas de Educacdo Escolar Inclusiva no Brasil, analisa-se diversificadas
posicBes e confronta-se diferentes vozes em relacdo a inclusdo escolar. Foi feita a
releitura de algumas reportagens e teses de profissionais de renome nacional divulgadas,
em publicacbes nacionalmente reconhecidas no campo da Educagcdo e Educacéo
Especial/lnclusiva.

Mantoan (2004) considera a inclusdo como uma inovacdo de uma sociedade
heterogénea que ndo se preocupa com as diferencas. Segundo ela, “a inclusdo se
concretiza quando existe mudanca na maneira de tratar e educar as pessoas,
respeitando-lhes as diferencas e suas singularidades” (p. 12), pois, inutil sera promover a
inclusdo tanto nas escolas, quanto nas areas de trabalho, na sociedade em geral se nao
houver uma mudanca, uma transformacéo nas idéias que vem desde os primérdios da
nacao em relacdo a pessoa com deficiéncia. Seria um trabalho vao.

Para Mantoan (2003b), inclusdo quer dizer, "(...) a insercdo escolar de forma
radical, completa e sistematica. Todos os alunos, sem excecdo, devem frequentar as
salas de aula no ensino regular* (p.24). A autora salienta que "as escolas inclusivas
propdem um modo de organizacdo do sistema educacional que considera as
necessidades de todos os alunos e que € estruturado em funcdo dessas necessidades"
(Ibid., p.24). Afirma, também, que a escola deve se preparar para receber essas pessoas
com programas educacionais flexiveis, de forma a superar as dificuldades, garantindo a
aprendizagem de novos conhecimentos.

Ainda segundo Mantoan (2004), a “inteng&o de incluir todos os alunos nas escolas

comuns implica o reconhecimento das diferencas e da multiplicidade dos saberes e das
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condi¢des sobre as quais 0 conhecimento é aplicado” (p. 12). Tal reconhecimento das
diferencas ainda ndo ocorre de maneira efetiva, pois, como afirma a autora, as escolas
de Educacdo Infantil — e acredita-se que ocorra também nos demais niveis da educacao
— tendem a submeter seus alunos a modelos essencialistas que negam a singularidade
do alunado.

O que seria, entdo, necessério para que tais bases que sustentam o sistema de
ensino atual sejam trocadas e a inclusdo implantada de maneira efetiva e verdadeira?
Mantoan (2004) sugere, além do ja exposto, que seja repensada as propostas e préticas
educacionais, ja Favero (2002) acredita que:

e A escola regular precisa adaptar métodos, mesmo que ndo esteja
atendendo, no presente, pessoas que apresentem deficiéncia mental, a
fim de estar apta para o processo de inclusdo, no momento em que for
convocada para essa tarefa;

¢ Os métodos utilizados pela escola regular devem se fundamentar na
cooperagdo mutua entre professor-aluno, alunos entre si e favorecer a
construgdo do conhecimento individualizado, de acordo com as
potencialidades de quem aprende e através da atividade continua, no
ato de aprender;

¢ O estabelecimento de ensino deve ter as condigbes necesséarias aos
cuidados diarios relacionados aos alunos, bem como, a estimulagao
continua dos cinco sentidos da crianca, o que a beneficiara em seu
desenvolvimento global;

¢ O desenvolvimento da crianga portadora de deficiéncias é oportunizado
por uma cooperagdo muitua e convivéncia com um ambiente rico em
estimulos, que Ihe permitam uma vida social saudavel e capacita-o a
lidar com as suas dificuldades, dentro dos seus limites. (p. 50)

Favero (2002) constatou que muitas escolas, ao negar atendimento a certos
alunos alegando despreparo, ficam suscetiveis a “sofrer pena de ofensa a Constituicdo
Federal”, ja que h& principios e garantias constitucionais que afirmam a igualdade de
condi¢cbes de acesso e permanéncia na escola, e estes ndo podem ser excluidos. A
autora vai ampliando a sua visdo do ensino especial e da inclusdo e posiciona-se de
maneira clara e objetiva afirmando que “quando nossa Constituicdo Federal garante a
educacéo para todos, significa que é para todos mesmos, em um mesmo ambiente, e ele
deve ser 0 mais diversificado possivel, como forma de atingir o pleno desenvolvimento
humano e o preparo para a cidadania” (p. 34). Favero faz referéncias, também, a
instrumentos indispensaveis a eliminacdo das barreiras naturais para as pessoas com
deficiéncia que dificultam o relacionamento com o ambiente externo.

As contribui¢gBes criticas de Carmo (2001) apontam para o que ele expressa no
titulo de seu trabalho “Inclusdo Escolar: Roupa Nova em Corpo Velho”. O articulista
revela-se contrafeito no que se refere ao processo de “Inclusdo”, para ele, muitos

discursos foram proferidos, muitas reflexdes suscitadas, um grande namero de debates
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realizados, literatura divulgada, entretanto, nada mudou na inclusdo escolar. O que hoje
se tem € uma roupa nova em corpo velho.

Segundo Carmo (2001), tanto o lugar como o tempo enfocado nos discursos séo
abstratos. No cenério das discussfes, podem-se verificar duas tendéncias com o0s
mesmo principios predominando. A primeira € a tendéncia inclusiva, cujos adeptos
podem ser agrupados como 0s que ddo suporte a inclusdo e a sua legalidade que
preconiza o “direito de todos” e o dever do Estado de fazé-la cumprir e, para esse
cumprimento, dar suporte. A Carta Magha defende o principio da igualdade, ou seja,
todos séo iguais perante a lei. O principio da igualdade consiste em tratar os
considerados desiguais de maneira igual. O principio aplica-se ao valor social da
igualdade, neste caso se busca construir uma sociedade justa e igualitaria, onde seus
membros tenham valores e direitos iguais.

Na segunda tendéncia, a inclusdo se atrela a adaptacdo da escola para o
atendimento a alunos especiais. Isto significa ndo se basear unicamente na legalidade da
garantia da igualdade e da inclusdo, mas no esfor¢co de todos, através das varias
instituicdes que se preocupam com a educacao.

Explicitando melhor a idéia do autor, pode-se dizer que existir o direito ndo € o
bastante. S&o necessarias agfes que o facam prerrogativa concretizadas. Transferir o
problema da inclusdo para o nivel apenas da discussdo tem resultado na sua
simplificacdo, na multiplicidade de normas e na imposicdo aos municipios a
implementacdo do processo, ndo considerando a debilidade econémica da maioria dos
municipios brasileiros.

Na verdade, as criancas denominadas incluidas encontram, nas escolas
regulares, uma pratica pedagogica completamente desarticulada e descompromissada
com a realidade objetiva dos inclusos, sem a premissa da qualidade. Este fato, de acordo
com o autor, tem resultado “na segregacdo, no abandono, e o que € mais grave, no
comprometimento da auto-estima dos envolvidos no processo” (Ibid., p. 43). Desse modo,
0 aluno com deficiéncia é colocado em segundo plano, situacdo profundamente
constrangedora e, aos poucos, vai sendo absorvido pelo processo de exclusdo. Os
mecanismos excludentes tém sua trajetoéria historica e estdo ainda presentes na escola.

No que se refere aos restauradores, que preconizam a adaptacdo da escola em
seu carater aparente, entende o autor que eles “demonstram n&o perceberem e, se
percebem, desconsideram a incompatibilidade histérica que sempre existiu entre os
projetos politicos pedagdgicos das escolas regulares e escolas especiais.” (Ibid., p. 44).

Para Carmo (2001) as discussfes abordam ajustes e reformulacbes superficiais e 0s
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elementos basicos ndo entram no mérito da questéo, ficando prejudicada a compreensao
do processo de incluséo.

Carmo vé a fungcdo de perpetuar as desigualdades firmar-se no tratamento das
turmas como se fossem homogéneas, como se os alunos ainda fossem selecionados
antes e, com isso, “excluidos”. Excluir-se-iam as diversidades, ao invés de trabalhar com
elas. Os educadores perdem a nogdo de que, para a diversidade ser bem atendida, é
imprescindivel que haja uma natural reviséo e interligacdo de contetdos, de maneira que
0s educandos tenham sempre acesso aos diversos componentes curriculares.

O posicionamento do autor em relacdo a educacdo inclusiva se embasa no
apresentado no documento “O Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes

Comuns da Rede Regular”, em especial na afirmativa de que a educacéo inclusiva:

[...] preconiza um ensino em que aprender é um ato nao linear continuo, fruto de
uma rede de relagBes que vai sendo tecida pelos aprendizes, em ambientes
escolares que ndo discriminam, ndo rotulam e oferecem chances incriveis de
sucesso para todos, dentro das habilidades, de interesses e possibilidades de
cada aluno. (Apud CARMO, 2001, p. 44).

Segundo ainda Carmo (2001), a questdo da inclusdo na concepc¢ao atual ndo s6
se firma na concreticidade diferenciada do homem, como também, defende a educacao
escolar das pessoas com necessidades especiais em escolas denominadas regulares,
isto é “no mesmo tempo e espaco das demais pessoas, ou seja, a inclusdo de criancas
com deficiéncia em classes regulares, com base no principio da diferenca” (Ibid., p. 44).
Esse é o novo discurso que se transformard em realidade quando as escolas publicas e
privadas deixarem de cumprir a funcéo de perpetuar as desigualdades sociais e acolher
as posi¢des que para elas sao contraditorias existentes na sociedade e dentro dos seus
préprios limites.

Trabalhar com o aluno, respeitando as suas singularidades, nao significa que ele
tenha se tornado igual aos demais. Cada um possui necessidades, potencialidades e
limitacBes especificas e que precisam ser trabalhadas no @mbito educacional.

O educador ndo pode desconhecer que as desigualdades sociais estdo também
presentes nas diferencas individuais. Cada um se identifica através da sua histéria, de
suas necessidades e de seus interesses. A escola e a politica publica ndo podem ser
isentas da responsabilidade pelo fracasso do aluno e pela dissemina¢do dos mecanismos
de exclusao social desenvolvidos na escola, seja ela inclusiva ou ndo. Deve-se, também,
nao tentar igualar os alunos, desconsiderando “que existem diferencas nas diferencas e
desigualdades nas diferencas” (lbid., p. 44).

O autor aqui considerado reafirma que todos ndo séo iguais, sao diferentes em

suas peculiaridades, em sua individualidade. Nao € possivel querer que todos sejam
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iguais na diferenca. Portanto, valorizar o desempenho quantitativo, desconsiderando o
desenvolvimento de cada aluno é igualar “diferenca com diferenca e desigualdade com
diferenca”.(Ibid., p. 44)

Outro conceito deveras importante sobre a inclusdo é o de Cidade e Freitas

(2002). Elas basearam suas argumentacdes na afirmagéo de Sassaki (2003):

A inclusdo é um processo que exige transformagdes pequenas e grandes, nos
ambientes fisicos e na mentalidade de todas as pessoas, inclusive da propria
pessoa com necessidades especiais, com 0 objetivo de se alcangcar uma
sociedade que ndo sO aceite e valorize as diferengas individuais, mas que
aprenda a conviver com a diversidade humana, compreendendo-as e
cooperando na superacdo dos obstaculos. (Apud CIDADE e FREITAS 2002, p.
26).

Defendem as autoras, a necessidade de transformacéo da sociedade para que 0s
ANEEs possam fazer o uso de seus direitos constitucionais de igualdade de direitos.
Portanto, é necessario que a sociedade aceite as diferencas humanas e perceba que um
mundo sem elas além de ser utopico seria um completo fracasso, pois é a diversidade
que torna a humanidade tao rica.

No ambito escolar, é notavel a preocupacéo das autoras em relacdo aos aspectos
fisicos do ambiente que vai receber tal alunado. Aspectos estes que abrangem a
arquitetura, a engenharia, o transporte, 0 acesso a escola e outros citados pelas
mesmas.

Ainda segundo as autoras, nas escolas inclusivas, os educandos que apresentam
necessidades especiais devem participar das atividades propostas pelo professor, com
os devidos cuidados e adaptagBes. O carater ludico que se devem imprimir nessas
atividades, envolvendo jogos, brincadeiras e material didatico objetivo e atraente
favorecerd a criacdo de situagfes “onde a crianga aprende a lidar com seus fracassos e
éxitos” (CIDADE e FREITAS, 2002, p. 26). Na variedade de acdes, o esporte, como
atividade fisica e socializante, apresenta-se como um eficiente auxiliar no “aprimoramento
da personalidade de pessoas portadoras de deficiéncia”. (Ibid., p. 26).

Concluindo, as autoras apresentam fatores imprescindiveis a inclusédo escolar:

1. Considerar as peculiaridades dos educandos na selegdo das estratégias de
ensino e na escolha do material didatico;

2. Conhecer os interesses dos alunos e, através destes, desenvolver uma
motivacdo duradoura;

3. Propor atividades de acordo com as possibilidades dos alunos de vencer
barreiras e superar as etapas do ato de aprender, levando em conta as suas
experiéncias anteriores;

4. Considerar de real importancia o contexto da aprendizagem, para evitar
fracassos, que poderdo marcar o educando e prejudica-lo em acdes futuras.
(Ibid., p. 26).
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As autoras consideram, ainda, que ndo existe um método ideal para o processo
de inclusdo. O importante € conhecer uma variedade de métodos e combinarem os
procedimentos neles propostos, com vista a remogdo de barreiras que possam impedir
ou dificultar a aprendizagem.

Nessa revisdo das contribuicbes de diferentes vozes em relacdo a educacgéo
inclusiva, merece destaque o trabalho de Almeida (2003) que, ap0s analisar conceitos
variados sobre a categorizacdo dos Alunos com Necessidades Educacionais Especiais,
afirma que “as diferencas (...), por serem Unicas e singulares, foram confundidas com
desigualdades, nas escolas que trabalham com a inclusdo” (p. 122).

Entende ela que as desigualdades sdo fatores que produzem a inferioridade, pois
ocasionam a competicdo. As diferencas se firmam na cooperacdo. Atentar para a
diversidade de conceituacdo é importante para se verificar o seu carater categorizador

que induz a discriminacao.

A autora argumenta que acolher a todos, sem distingdo, nas chamadas escolas
inclusivas é importante, porém, sem subdividi-los em categorias, entre elas a de
“Educandos com Necessidades Educacionais Especiais”. Afirma a autora que “Deve
haver a compreensédo de que é no reconhecimento das diferencas que se trabalha a
diversidade nas escolas” (ALMEIDA, 2003, p. 96). Sem a categorizagao dos alunos com
necessidades educacionais especiais, a escola trabalharia com as diferencas, em sentido
amplo, compreendendo que “o ensino, 0 apoio, os recursos didatico-pedagogicos, a
metodologia, a proposta curricular e a prépria avaliacdo da aprendizagem devem
beneficiar a todos em sala de aula e ndo apenas alguns” (Ibid., p. 96).

Em sua tese, Almeida (2003) conclui que é inviavel a possibilidade de pensar e
fazer a inclusdo escolar, enquanto o continuismo das praticas escolares ndo tomarem

novos rumos. As praticas mais evidentes sdo aquelas que:

1. Aceitam e estimulam a reprovagdo como um fracasso ja esperado;

2. Nao levam em conta as causas da evasao escolar, a ndo ser como dados
estatisticos;

3. Priorizam a burocracia em detrimento do processo ensino-aprendizagem;

4. Planejam o ensino sem conhecimento prévio da clientela, da comunidade
escolar e das reais condi¢c6es da escola;

5. Preocupam-se mais com a transmissdo de conhecimentos do que com o
desenvolvimento dos aspectos cognitivos, afetivos e sociais;

6. Desconhecem a singularidade do aluno, como individuo e como ser social;

7. Provocam sentimentos de baixa estima com instrumentos como reprovacgao,
castigos e outras sangdes. (Ibid., p.96).

Segundo seu ponto de vista, a inclusdo ainda ndo foi assumida como um novo

paradigma de pensamento e de acao e, sem que se tome a diferengca como parametro da
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organizacdo da escola, € impossivel que isso se reverta. Ha, pois que alterar a base
didatico-pedagdgica e ndo se fixar a igualdade como norma.

Este breve levantamento de alguns posicionamentos de pesquisadores da area
evidencia, embora possuam focos diferentes, que hd uma convergéncia a favor do
processo de inclusdo escolar dos ANEEs. Do mesmo modo que revela ndo haver um
ponto de consenso em relacdo a inclusdo imediata e irrestrita, e da maneira como ela
vem sendo conduzida nos diferentes niveis e modalidades de ensino.

E considerado que a consolidacdo da educacgéo inclusiva ultrapassa o projeto
educacional por ser um desafio da sociedade como um todo, um processo de construcao
que necessita ser compartilhado com toda comunidade e respeitando-se toda base legal
que a fundamenta. Ilgualmente na defesa de uma escola Unica para todos os alunos,
destacando-se a importancia da qualidade do trabalho realizado, pois ndo se acredita que
a inclusédo esteja contemplada apenas com o atendimento aos preceitos legais de direito

de igualdade de acessibilidade.
1.1.4 Bases Legais e Politicas Publicas Referentes & Incluséo

Para melhor identificar os dispositivos legais e outros documentos importantes
acerca da educacdo inclusiva apresenta-se a seguir um quadro-resumo elaborado a partir
do levantamento feito na fase de qualificacdo sobre a Legislacdo e Politicas Publicas

Referentes a Inclusdo (Apéndice I).

Tabela 1 — Resumo das Leis e Marcos Legais acercad a Educacgéo Inclusiva

Base Legal/Ano Assunto do qual se trata

Declaracéo Universal | Uniu os povos do mundo ao reconhecer em seu artigo 1° que
dos Direitos Humanos | “(...) todos os povos do mundo nascem livres e iguais em
de 1948 dignidade e em direito. Dotados de razdo e de consciéncia,
devem agir uns para com 0S outros em espirito de
fraternidade”. Universaliza o direito de inclusdo das pessoas
com deficiéncia ao assumir que ndo ha liberdade sem
igualdade e nem igualdade sem liberdade. Todos s&o sujeitos
de direitos onde suas peculiaridades e particularidades
devam ser respeitadas.

Constituicdo Federal O artigo 208, inciso lll, define atendimento educacional
1988 especializado preferéncialmente na rede regular de ensino.
Garante, em especial, no inciso IV “o atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferéncialmente na rede regular de ensino”. Artigo 205 —
Direito de todos a educacao de qualidade.

Lei 7.853 de 1989 Politica Nacional para a Integracado das Pessoas Portadoras
de Deficiéncia

Lei 8.069 de 1990 Dispbe sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente




Lei 9.394 de 1996

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Estabelece
as Bases para o Plano Nacional de Educacado, orienta a
modalidade e a aplicacdo da Educacdo Especial. Prescreve
que o Ensino Especial sera oferecido preferéncialmente na
rede de ensino publico.

1999

Convencédo de Guatemala

Decreto n°. 3.298 de
1999

Regulamenta a Lei n° 7.853/89, que dispde sobre a Politica
Nacional, consolida as normas de prote¢cdo e da outras
providéncias.

Portaria MEC n°.
1.679 de 1999

Dispde sobre os requisitos de acessibilidade a pessoas com
deficiéncias para instruir processos de autorizacdo e de
reconhecimento de cursos e de credenciamento de
instituicdes.

Lei 10.098 de 2000

Estabelece reformas e adaptacdes visando a acessibilidade
em 0Orgaos e instituicoes.

Decreto N °. 3.956 de
2001

Convencgéo Internacional para Eliminacdo de Todas as
Formas de Discriminacao contra a Pessoa com Deficiéncia.

Resolucéo n°. 2 de
2001 do CNE/CEB

Institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacao Bésica.

Decreto 3.956 de
2001

Promulga a “Convencéo Interamericana para Eliminacéo de
Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia”.

Lei 10. 172 de 2001

Plano Nacional de Educacéo

Lei 3.218 de 2003
(Lei Distrital)

Estabelece a meta de reducéo das classes especiais em 20%
do total para 2006.

Decreto n°® 5.296 de
2004

Regulamenta as Leis n® 10.048/2000, que d& prioridade de
atendimento as pessoas que especifica, e 10.098/2000,
estabelece normas de acessibilidade as pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

46

Estes e outros documentos e leis chama a atencdo para a idéia de direitos dos

ANEEs e leva a reflexdo sobre a contradicdo encontrada entre o que dizem e a atual
situagcdo do atendimento desses alunos no ensino regular. O direito a uma Educacéo de
Qualidade para todos nem sempre € respeitado. Se assim fosse, os dados do censo
escolar (BRASIL, 2006a) mostrariam outro quadro de atendimento com a maioria dos
ANEESs sendo atendidos no Ensino Regular. A inclusdo é um desafio para as instituicdes
educacionais, mas encontra respaldo nas leis e nos regulamentos que consideram ilegal

a segregacao nas escolas.

1.1.5 Educacéo Especial e a Evolucdo do Atendimento Educacional Inclusivo

Nos dias atuais, € necessario reconhecer que nao h4 mais campo para uma
Educacdo Especial paralela a educagdo geral, pois “o distanciamento da segregacgéo
facilita a unificacdo da educacéo regular e especial em um sistema Unico” (STAINBACK &

STAINBACK,1999, p. 40). Os recursos humanos, didaticos e materiais, bem como os
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esforcos implementados devem ser dispensados para fazer da Educagdo regular um
modelo proficiente em termos de qualidade para todos os alunos. Estamos em tempo de
mudancgas onde a legislagédo e as instituicdes educacionais véem buscando atender aos
reclames da sociedade. Mas até onde evoluimos?

Ao dispor sobre a Politica Nacional para a Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia no
sistema de ensino brasileiro, o Decreto n® 3.298 de 1999 define a Educacdo Especial
“como uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino” e enfatiza
sua atuacdo complementar ao ensino regular. As Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Basica (DNEE-EB), Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, determina,
em seu artigo 2° que “Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo
as escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condicfes necessarias para uma educacgdo de
qualidade para todos.” (BRASIL, 2001a).

A resolucdo (DNEE-EB/2001) prevé, como acdo do Ensino Especial, apoiar,
complementar, suplementar e, em casos excepcionais, quando se fizer necessario em
funcdo do educando, substituir a educacao regular. O fato de a Resolucdo admitir que o
ensino regular possa ser substituido, mesmo que em casos excepcionais, € um fator que
merece aten¢do especial pois interpretacdes diversas podem ser dadas a este quesito e,
na contra mao da inclusdo, ndo potencializar a politica de inclusdo no ensino regular.

A Educacdo Especial insere-se, transversalmente, nos diferentes niveis da
educacdo escolar: Educagdo Basica - abrangendo a Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio — e Educagdo Superior, como na interacdo com as demais
modalidades da educacéo escolar (conforme demonstrado na figura n°. 1 - ANEXO I).

Ao pensar numa Educacéo Infantil Inclusiva de Qualidade, relaciona-se a idéia de
garantia de direitos e oportunidades que devam estar bem definidos em termos legais e
efetivados na realidade. Os direitos dos ANEEs encontram-se explicitados em diferentes
leis bem como em documentos oficiais, conforme j& referidos.

Uma analise dos dados do Censo Escolar 2006 (BRASIL, 2006a) fornece uma
visdo da evolucdo da Educacdo Especial no Brasil, na perspectiva de uma Educacéo
Inclusiva em atendimento as determinacgfes legais.

Conforme Grafico n°. 1, abaixo, consta-se que, entre 1998 e 2006, o atendimento
inclusivo cresceu no Brasil. Verifica-se um crescimento de 107,6% das matriculas de
ANEEs, sendo 640% das matriculas feitas em escolas comuns do ensino regular
(inclusdo) atendendo a 48,4% dos ANEEs.
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Gréfico 1 — Brasil — Evolucdo de Matricula na Educedo Especial de 1998 a 2006
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Analisando-se detalhadamente, a linha de evolugdo das matriculas em Escolas
Especializadas e Classes Especiais, no Gréfico n°. 1, verifica-se que entre os anos de
2005 e 2006 houve queda de 2.586 matriculas em escolas e classes especiais.
Entretanto, no ano de 2006, todas as novas matriculas atenderam ao preceito da incluséo

e 100% foram para escolas comuns do ensino regular.

Gréfico 2 — Brasil — Evolucéo da Politica de Inclu  séo nas Classes Comuns do Ensino
Regular de 1998 a 2006.
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Apesar do crescimento das matriculas no ensino regular em classes comuns, a
maioria dos ANEEs, 53,6%, estd recebendo atendimento educacional em Escolas

Especializadas e Classes Especiais, Grafico n°. 2, contradizendo o previsto na legislacédo
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e nos documentos referentes as politicas publicas, onde seria esperada a concentracao
do atendimento aos ANEEs nas classes comuns das escolas regulares. Essas
estatisticas podem ser consideradas um relevante indicador de resisténcia a incluséo de
alunos com deficiéncia.

Faz-se necessario esclarecer que as classes especiais estdo presentes tanto nos
Centros de Ensino Especial, o que é mais comum, como também nas escolas de ensino
regular. Fundamentada na LBD 9394/96, cap. Il, nas Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Basica, nos Referénciais e Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997)
essas classes podem ser criadas pelas escolas em carater extraordinario e transitorio
para atender os ANEEs que necessitam de apoio continuo e intensivo em suas diversas
necessidades. Essa modalidade de atendimento tem recebido inUmeras criticas. Para
Mazzotta (1993):

. as classes especiais e escolas especializadas publicas ou particulares ndo
tém evidenciado os resultados de sua atuacdo no sistema escolar. Por outro
lado, o desconhecimento de seu papel tem acarretado, muitas vezes, sua
disfungdo, transformando-as em depositarios de problemas de aprendizagem
detectados nas escolas, contribuindo para solidificar mitos e slogans sobre suas
desvantagens e prejuizos. Além disso, tem-lhe sido imputada a fungéo ideoldgica
de discriminacdo negativa e a dissimulagdo das dificuldades impostas as
criangas das classes populares. Confundida com panacéia para o fracasso
escolar produzido, a Educagdo Especial tem sua validade posta em duvida,
principalmente prejudicando aos deficientes mentais. Em tal contexto, fica
comprometida a realizagdo do direito a educagdo escolar. Quando muito,
permanece a possibilidade de educagédo como parte de programas de habilitacdo
e reabilitacdo fora do sistema escolar. O encaminhamento para superar tal
situacdo envolveria de um lado a clarificagdo do significado de seu papel e do
outro uma avaliacdo objetiva de seu desempenho. (p. 93)

Sem duvida, as classes especiais, se apresentam como um elemento segregador,
mas em alguns casos este atendimento se faz necessario, como € o caso da educacgéo
de surdos, por exemplo. Ndo se tem a intencdo de politizar, ou de posicionar-se a favor
da inclusédo a qualquer preco, ou impor uma ideologia. H& a consciéncia de que é um
processo, e que em caminho de construcdo ha de ser relativizado e que as classes
especiais podem oferecer um atendimento de qualidade, mas segregador, contudo, o
foco que questionamos nesta andlise concentra-se no percentual encontrado em relacdo

a inclusdo nas classes regulares.
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Gréfico 3 - Brasil - Distribuicdo de Escolas com Educacao Especial por T ipo de
Atendimento
2.724
4.325
17.469
38.006
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Fonte: MEC/NEP (Censo Escolar 2006)

No atendimento aos ANEEs, a Educacdo Especial no Brasil contava em 2006

(Gréfico 03) com 2.724 escolas exclusivamente especializadas, 4.325 escolas com

classes especiais, 17.469 escolas comuns com apoio pedagdgico especializado e 38.006

escolas comuns sem apoio pedagdgico especializado, podendo a mesma escola ter dois

ou mais tipos de atendimento
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Analisando o grafico 4, pode-se constatar que entre 2002 e 2006 houve

crescimento de 194% das matriculas inclusivas. Se tomarmos os dados das matriculas

entre 2002 e 2006 nas classes comuns, combinando classe comum + Sala de Recursos
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Multifuncionais, a classe comum sem Apoio Pedagogico Especializado (APE) prevaleceu
com crescimento de 208% para 175% em escolas com APE.

Comparando os graficos de n°® 4 e n° 5 constata-se que, em 2006, num total de
325.136 matriculas em escolas regulares/classes comuns, 136.431 (42%) foram
realizadas em escolas que oferecem apoio pedagogico especializado e 188.705 (58%)

ocorreram em escolas sem apoio pedagogico especializado,

Gréfico 5 — Brasil — Evolugdo de Matriculas em Esco  las Regulares/Classes Comuns
com e sem Apoio Pedagégico de 2002 a 2006
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Os dados analisados remetem a varias indagac¢des. Por que o crescimento da
matricula dos ANEEs no ensino regular sem APE tem crescimento superior as matriculas
no ensino regular com APE uma vez que este direito esta previsto na legislacdo? Qual a
funcdo do/a PEA? Serd que a agdo mediadora do Professor Especializado de Apoio
contribui para a construgcdo de uma Educacdo Inclusiva de Qualidade? A primeira
indagacédo néo foi aqui investigada. Espera-se, contudo, que o presente trabalho possa
contribuir para que este quadro mude.

Finalizado esta analise, ressalta-se que os dados evidenciam um movimento em
respeito aos direitos dos cidaddos com necessidades especiais, dentro do sistema
educacional, mas observa-se, também, um grande contingente de ANEEs ainda
segregados pelo atendimento em escolas especiais e classes especiais em todas as
modalidades de Ensino. Apesar das determinacdes dos documentos administrativos, nem
sempre se encontram praticas congruentes com esses principios. Na Educacao Infantil
isso ndo é diferente. Dos 78.864 ANEEs, 57.804 estdo matriculados em Escolas e
Classes Especiais enquanto 21.050 usufruem de uma Educacdo Regular em classes

comuns (incluséo), conforme pode-se observar no Gréfico n°. 6.
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Gréfico 6 - Brasil - Matriculas na Educagao Especia | por Etapa/Modalidade de Ensino
em 2006
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No entanto, na prética, os sistemas educacionais ndo conseguiram, até hoje,
incorporar a proposta de inclusdo dos ANEEs. A forma como isto tem sido viabilizado
estd longe das garantias legais proclamadas. Ademais, h& controvérsias a respeito do
que seja a inclusdo no carater educativo.

A pergunta que se faz dessa analise é: Sera que o avango quantitativo, dos
altimos anos de ingresso dos ANEEs no ensino regular, foi acompanhado de um
progresso similar na qualidade do trabalho educativo, nessa etapa da educagao, para

estes alunos?
1.1.5.1 A Educacéo Especial e a Inclusédo no Distrito Federal

Para a compreensdo do servico de Educagdo Especial ofertado no Distrito
Federal, no periodo da pesquisa, faz-se importante definirmos alguns termos que
aparecem na Estratégia de Matricula para a Rede Publica de Ensino do Distrito Federal —

2008 (EMRP — DF/2008), como Sala de Recursos Multifuncionais, itinerancia e outros:

Tabela 2 - Termos Recorrentes na Educacdo Especial

Termo Significado

Educacéo Modalidade de ensino ofertada aos ANEEs, preferéncialmente, nas
Especial instituicdes de Ensino Regular e nos Centros de Ensino Especial
Classe Composta por alunos com e sem necessidades educacionais especiais.
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Comum/regular

Classes de
Integracéo
Inversa

Variacdo de classe especial, com professor regente especializado em
Educacdo Especial, para atendimento a alunos com necessidades
educacionais especiais ainda ndo indicados para a inclusdo. As classes
recebem reducdo no numero de alunos dependendo da modalidade de
deficiéncia e o grau de comprometimento do aluno. Nesse atendimento,
o aluno pode permanecer até dois anos em cada nivel e modalidades
da educacéio.

Sala de
Recursos
Multifuncionais

E um servico de natureza pedagdgica, ja contemplado anteriormente.

Itinerancia

Servico de orientacdo e supervisdo pedagogica oferecido por um
profissional especializado sob a orientacdo da SUBEP — Subsecretaria
da Educacao Publica / Diretoria de Ensino Especial e Diretoria Regional
de Ensino. Esses profissionais tém a funcdo de visitarem
periodicamente as instituicdes educacionais que realizam a inclusédo de
ANEEs, oferecendo suporte as familias, aos alunos e a comunidade
escolar.

Classes
Especiais

De atendimento exclusivo aos alunos com necessidades educacionais
especiais (ANEESs). No caso de classes formadas por alunos surdos é
denominada Unidade Especial.

Monitoria

Servigo de iniciativa da Diretoria do Ensino Especial do Distrito Federal
gue esta sendo implantado a partir de 2008 em carater experimental.
Trata-se de profissionais que sdo encaminhados as instituicbes que
atendem ANEEs, com ou sem Sala de Recursos Multifuncionais, que
tém como funcdo principal garantir a exceléncia do atendimento em
classe dos ANEEs, em especial dos alunos com deficiéncia grave, num
trabalho integrado com os docentes e com a PEA (quando a instituicdo
oferece esse servigo). As instituicbes comecaram a receber os (as)
monitores (as) em margco, sendo priorizadas as instituicbes que
apresentavam maior necessidade e sendo universalizado ao longo do
ano.

Inclusao

Alunos com Necessidades Educacionais Especiais (ANEES) inseridos
em classes comuns do ensino regular com atendimento complementar
em Salas de Recursos Multifuncionais. Conforme as Diretrizes
Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Bésica Incluséo:
[...] reestruturacdo do sistema educacional, ou seja, uma mudanca
estrutural no ensino regular, cujo objetivo é fazer com que a
escola se torne Inclusiva, ofertando a todos os alunos, sem
distincdo, uma proposta educacional que reconheca as
diferencas, promova a aprendizagem e atenda as suas
necessidades educacionais. (BRASIL, 2001, p. 40.)

De acordo com a Estratégia de Matricula (EMRP-DF/2008) a oferta de matricula

para os ANEEs dar-se-ia nas escolas regulares, preferéncialmente em classes comuns.

O atendimento em Escolas Especiais dar-se-ia em substituicdo ao ensino regular apenas

para casos incompativeis.

A seguir, apresentamos as caracteristicas da oferta da Educacédo Especial para o

Y

ano de 2008, bem como o entendimento relativo a sua modulacdo, ao atendimento
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complementar, bem como em relagdo as principais mudancas na estratégia de matricula
de 2008 em relacdo aos anos anteriores (2003/2007).

No que se refere as caracteristicas da oferta de Educacao Especial para 2008 na
Rede Publica de Ensino, a Educagéo Especial € garantida apenas nos estabelecimentos
de Ensino Regular e EJA. Os alunos maiores de 14 anos, a previsdo € atendé-los em
classes especiais nos estabelecimentos de Ensino Regular. Entendendo-se que toda
escola é inclusiva ndo héa restricbes quanto ao agrupamento de diferentes tipos de
necessidades em uma mesma turma.

Quanto a sua modulacgéao, as reducdes de alunos nas turmas, pratica comum nos
anos anteriores, s6 foram previstas para a Educacao Infantil e para alunos inseridos até
outubro de 2007. E proposto o fim da redugdo de alunos por turma no Ensino
Fundamental em virtude da presenca de ANEEs.

No que diz respeito ao atendimento complementar, a estratégia previa Sala de
Recursos Multifuncionais com professores especializados em todos o0s niveis da
educacao, com atendimento em horario contrario ao da matricula do aluno.

Quanto as principais mudancas na estratégia de matricula em relacdo aos anos
anteriores (2003/2007), tem-se a excluséo das classes de modulacdo inversa e especiais
para os alunos com deficiéncia mental do 6° ao 9° ano do ensino Fundamental, fim da
garantia de ofertas nos Centros de Ensino Especial, em relacdo a 2007 fim do papel da
itinerante para algumas modalidades.

Na Educacdo Especial/lnclusiva, com excegdo das Escolas Inclusivas para
pessoas com deficiéncia auditiva, a proposta € que a maioria dos ANEEs esteja inserida
em classes comuns com suporte dos Servicos de Apoio Pedagogico Especializados
(SAPEs) oferecido na propria escola (Sala de Recursos Multifuncionais com professor
especializado, entre outros atendimentos). O que € uma contradigdo, conforme se pode
ver no Gréfico 7 - Evolucdo da Matricula na Educacdo Especial no Distrito Federal de
2002 a 2006. Verifica-se uma discrepancia entre as determinacbes legais e o que é

efetivamente realizado na prética.
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Grafico7- Distrito Federal- Evolugdo da Matriculan a
Educacéo Especial de 2002 a 2006
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No Distrito Federal também houve crescimento na matricula de ANEEs no Ensino
Regular, apesar de que a sua maioria ainda ndo esta matriculada no ensino regular. De
acordo com o Grafico 7 (Evolucdo da Matricula na Educacdo Especial na Regido Centro-
Oeste) entre 2002 e 2006 hove um crescimento de 10% nas matriculas em escolas e
classes especiais para um crescimento de 124,5% das matriculas em escolas comuns
(incluséo):

* em 2002 — total de 9.550 matriculas sendo 6.834 (71,5%) em escolas e
classes especiais e 2.716 (28,5%) em escolas comuns (incluséo).

* em 2006 — total de 13.615 matriculas sendo 7.515 (55,2%) em escolas e
classes especiais e 6.100 (44,8%) em escolas comuns (incluséo).

Podemos concluir que, no Brasil, o Distrito Federal esta caminhando, mesmo que
a lentos passos, para um sistema de Educacao Inclusivo. Almejamos que as pesquisas
contribuam para o crescimento do nivel qualitativo dos servicos prestados pelas

instituicdes educacionais brasileiras.

1.2  EDUCAGCAO INFANTIL, EDUCACAO ESPECIAL/INCLUSAO E QUALIDADE

O motivo que sustenta a luta pela inclusdo como uma nova
perspectiva para as pessoas com deficiéncia é, sem duvida, a
gualidade de ensino nas escolas publicas e privadas, de modo que
se tornem aptas para responder as necessidades de cada um de
seus alunos, de acordo com suas especificidades, sem cair nas
teias da Educacao Especial e suas modalidades de excluséo.
Maria Teresa Eglér Mantoan
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1.2.1 A Histéria da Crianga no Tempo: Diferentes Co  ncepgdes de Infancia

Nesta secdo, apresenta-se uma analise sobre a evolugéo histdrica do sentimento
em relacdo a infancia e o conceito de crianca. A intencdo e perspectiva € buscar
compreender a concep¢do de infancia, o sentimento em relacdo a infancia que
atravessou a histéria da humanidade em busca de pensamentos que sirvam de material
histérico para pensar o presente.

Torna-se importante, entdo, distinguir afeicdo por criancas de sentimento de
infancia. Em que sentimento define a consciéncia das particularidades infantis, o que as
torna diferente de jovens, adultos e idosos. Seria este uma construgdo social ou
imposicao biolégica?

As concepc¢des ndo sdo universais, nem unanimes entre as diferentes areas do
conhecimento e os conceitos de infantes e infancia foram concebidos diferentemente em
épocas e lugares distintos da histéria da humanidade.

Segundo Aries (2006), a crianca no periodo medieval era mal vista, ou até mesmo
ignorada. O periodo da infancia era reduzido ao estado em que o individuo era totalmente
dependente e muito fragil. No fim do século XVI e durante o século XVII, surge um novo
sentimento, chamado por Ariés (2006) de “paparicacéo”. Nele a crianca pequena apenas
divertia a familia e era tratada como animalzinho querido e paparicado, contudo nao
muito importante. Devido a situacdo demografica da época medieval, o infanticidio era
muito comum, mas praticado em segredo, camuflado. Era comum saber de criancas que
morreram asfixiadas na cama dos pais e ninguém fazia nada para impedir. Tal pratica a
tornava secretamente tolerada, contudo severamente punida se comprovada. O
sentimento de desperdicio necessério perdurou até o fim do século XVII, desaparecendo
a partir do surgimento do malthusianismo e a extensdo das préaticas contraceptivas.
Segundo o autor, a perda das criancas néo era sentida com grande pesar pelas familias
ja que sabiam gue logo haveria outras para substitui-las.

Logo que o individuo saia desta fase mais fragil, ja era lancado ao mundo dos
adultos. Passava de crianca pequena a homem jovem. A educacdo ndo era garantida e
nem controlada pela familia. Era assegurada apenas pelo processo de aprendizagem. Ou
seja, a crianca aprendia como viver olhando e imitando os adultos que encontrava. Nessa
época, havia o sentimento da “sociabilidade”, que era a propensdo das comunidades
tradicionais aos encontros, festa e visitas e era neste meio onde a crianga se encontrava
e ndo no meio familiar. Quanto as vestimentas as criancas nao eram também
diferenciadas dos adultos. A Unica preocupacdo em relagéo aos trajes era deixar claro o

degrau da hierarquia social.
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Conforme Ariés (2006), as criangcas eram praticamente desconhecidas ou
ignoradas pela arte medieval. Ndo havia preocupacdo em se retratar tal fase, vista
apenas como fase de transitoriedade. Era provavel que a infancia nao tivesse espago
naquele mundo. Nos séculos XI e XIl, quando representada estava sempre no formato de
um homem com todos os aspectos fisicos, com um unico diferencial: o tamanho, mais
parecia ando do que crianga, muito contrario a arte grega que representava de forma fiel
a crianca.

Pode-se notar tal fato no quadro em que € representada a cena biblica de quando
Jesus pede que se aproximem as criancinhas. Neste quadro, de fato, aproximam-se
homens nada parecidos com criancas, contudo diferentes dos adultos devido ao
tamanho, costume que perdurou no meio das artes até o fim do século Xll. Segundo
Ariés (2006), “no mundo das férmulas roméanticas, e até o fim do século Xll, ndo existem
criancas caracterizadas por uma expressao particular, e sim homens de tamanho
reduzido”. (p. 51).

A instituicdo familia ndo possuia 0 mesmo sentido que possui hoje. Segundo o
referido autor, nos séculos V e VI, as familias e as criancas desapareceram das
inscri¢cdes funerédrias. Apenas no século XIV se inicia o costume de se enterrar marido e
mulher juntos, e também ha alguns raros com algumas crianca.

Antes do século XIV, os anjos eram representados por criangas. A partir deste
século, comegaram a ser representados por meninos grandes, maiores que uma crianga
normal, mas longe de uma crianca and, podendo ser considerado o primeiro tipo de
crianga e que é representado pela iconografia religiosa. Este sentimento atual da infancia,
de acordo com o autor, “encantadora’, era limitado a infancia do menino Jesus e a dos
santos, todos raramente despidos. Diversas eram as cenas retratando criancas sendo
alimentadas pela mée, brincando, caminhando. S&o tragos de realismo sentimental que
foram se tornando cada vez mais profanos e comuns, uma “cena do quotidiano”, o que
coincidiu também com o surgimento de lendas e contos pios das criancas, ou seja, era o
despertar da valorizacdo das criancas. Segundo Aries (op. cit.) “dessa iconografia
religiosa da infancia, iria, finalmente, destacar-se uma iconografia leiga nos séculos XV e
XVI” (p.56).

Logo apds, no século XVI, conforme a analise do autor, o que deixa de ser
representado pela figura de uma crianca é a alma. A crianca passa, entdo, a ser
representada nos retratos por ela mesma e suas caracteristicas da infancia, o que torna

cada vez mais frequentes os retratos de criangcas vivas ou mortas. A crianca sO era
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realmente presente tanto neste século XVI quanto no século passado nas figuras
aneddticas.

Era habito deste século XVI vestir as crian¢cas menores tal como as meninas e,
guando ainda muito bebés, com cueiros e toucas. As crian¢cas que ainda nao sabiam
andar com firmeza usavam cordinhas para auxilio.

E preciso deixar claro que as mudancas tanto do vestuario quanto qualquer outra
sugiram primeiro para os homens de boas familias (nobres ou burgueses) e atingiam
apenas muito tempo depois 0os mais pobres e as mulheres. Portanto, as meninas
vestiam-se como mulheres desde muito pequenas, diferente dos meninos, que, como ja
elucidado, vestiam-se quando pequenos como meninas. Logo depois dos vestidos de
meninas, eles usavam outro tipo de vestido, mais comprido e com golas (jaquettes).

A época, havia uma total tolerancia a brincadeiras, falas, alusdes a matérias
sexuais em frente as criancas. Eram quase que incentivados tais atos tanto no meio
plebeu quanto no meio nobre da sociedade. No fim do século alguns passaram a nao
tolerar que desse as criancas livros de conteddos duvidosos. Nao foi um alarde ou algo
gque tenha causado grande impacto no meio social, mas parece o inicio do respeito a
infancia. (ARIES, 2006)

A idéia de infancia sempre foi ligada a idéia de dependéncia, tanto que a crianca
era colocada no mundo adulto logo que aprendia os principios basicos para que pudesse
viver. O resto era aprendido com a experiéncia.

A infancia precisou de um longo periodo de tempo para ser reconhecida como tal.
N&o menos foi o processo de surgimento de uma expressdo que a denominasse e
também aos que nela estavam. Na Idade Média, na Franca, conhecia-se apenas a
palavra enfant que significa ndo-falante. Contudo, este termo era usado tanto para
designar os menores quanto os maiores (adolescentes) e os jovens. A palavra enfant era
usada no século XIV e XV nos mesmos sentidos de palavras como valet, valeton, garcon,
fils e outros. O termo valeton, na época, se referia a um rapaz ou a uma crianga. Tais
palavras (garcon, fils e valet) designavam os graus de dependéncia do sistema feudal, o
que fortalecia a idéia de dependéncia da infancia. Ou seja: sé se saia desta quando se
deixava de ser dependente. Tanto que muitas das palavras que um dia homeavam as
criancas passaram a designar servos, homens de baixa condicdo. Muitas palavras que
sobreviveram a este processo ainda hoje em dia denominam a infancia em seus paises
de origem.

Um pensamento de Montaigne (apud Aries, 2006), expressa uma visdo de crianca

presente até o século XIX: “Nao reconhecer nas criangas nem movimento na alma nem
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forma reconhecivel no corpo.” (p. 84). Para o autor, isto representava uma insensibilidade
natural para o século XVI e conseguintes, devido as suas condi¢cdes demogréficas,
perdurando até o século XVIII (com o surgimento dos métodos contraceptivos e do
Malthusianismo).

Com o comego da saida da crianca do anonimato através do retrato, foram
aparecendo diversos quadros de criangas mortas, inicialmente em efigies funerérias, o
gue mostra que a perda da crian¢a ja ndo era mais ignorada e sentida com algum pesar.
Nasce, entéo, o habito de cada familia possuir o retrato de seus filhos ainda na fase da
infancia. Habito que se manteve através dos séculos até os dias atuais, mas na forma de
fotografia que surgiu no século XIX.

Segundo Ariés (2006):

A descoberta da infancia comegou sem duavida no século XllI, e sua evolugédo
pode ser acompanhada na histéria da arte e da iconografia dos séculos XV e
XVI, mas os sinais de seu desenvolvimento tornaram-se particularmente
numerosos e significativos a partir do fim do século XVI e durante o século XVII.

(p. 65)

Os meninos pequenos continuaram a usar vestidos quase por todo este século
XVII também. Fato ilustrado pelo retrato da familia Hebert, onde os mais novos (um com
1 ano e 11 meses e outro com 8 meses) vestiam-se da mesma forma que a irma (vestido,
saia e avental) que eram os trajes das criancas menores. Esses vestidos, tanto os das
meninas quanto os dos meninos, se diferenciavam dos das mulheres adultas por duas
fitas largas presas ao vestido atras dos dois ombros, pendentes nas costas. Fitas que
eram diferentes das cordinhas utilizadas pelas criancas que ainda ndo andavam
corretamente.

Havia uma precocidade no ensino de musica e dan¢a na educacgéo das criancas,
iniciada desde muito pequenas. Nessa época (antes, durante e apds o século XVII) ndo
havia uma diferenciacdo entre brincadeiras e jogos de criancas e adultos. Ambos se
divertiam com os mesmos, da mesma forma e no mesmo local. Apenas as criangas muito
pequenas possuiam brinquedos préprios, mas que ndo lhes tiravam a oportunidade de
utilizar os dos adultos e criangcas maiores. Tanto as meninas quanto 0s meninos podiam
participar de brincadeiras utilizando bonecas, ndo havia esse limite entre brinquedos de
meninos e brinquedos de meninas. Nao era vedado as criancas a participacdo nas
cerimbnias tradicionais. Muito ao contrario. Tinham participacdo ativa nestes. Desde o
século XIV era um habito comum ter delegado as criancas uma funcdo especial no
cerimonial que acompanha as reunifes familiares e sociais, tanto nas extraordinarias

guanto nas ordinarias.
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Do mesmo modo, a representacdo dramética reunia tanto as criangcas quanto 0s
adultos. Enfim toda a coletividade era envolvida. A musica e a danca ndo estabeleciam
limites de idades, seja em relacdo ao grupo de participantes sejam em relagdo ao grupo
dos telespectadores.

Segundo a andlise de Aries (2006) ndo havia ainda a discriminacéo téo clara dos
tempos modernos dos jogos “bons” e “ruins”. Jogos de azar e outros eram permitidos a
qualquer um, a qualquer hora, em qualquer lugar, independente de classe social e idade.
Essa concepcéo de “bom” e “ruim” foi sendo adquirida e fortalecida com o tempo. Mesmo
nos colégios do século XVII, os jogos de azar eram permitidos. Durante o século foram
feitas algumas regras que delimitavam estes tipos de jogos, mas nada ainda que fizesse
um grande alarde sobre o0 assunto. Os primeiros jogos que fizeram uma delimitacéo clara
tanto de idade quanto de classe social foram os jogos de cavalaria, que ndo permitiam
nem criancas nem plebeus, tanto participantes quanto telespectadores nos locais onde
ocorriam.

O costume de se contar contos de fadas nas reunifes sociais e familiares era
bastante difundido e popular neste século. Envolvia os adultos de todas as classes
sociais. Contudo, aos poucos isso foi sendo perdido. Primeiro pelos nobres, depois pela
burguesia e pelos povos do campo.

Neste século XVII os assuntos sexuais, brincadeiras alusivas ao tema, entre
outros eram muito populares. Como é apresentado no diario de Heroar (apud Aries, op.
cit.), médico de Henrique 1V, que anotava fatos corriqueiros da vida de Luis XlIl. Como é
explicitado nestas anotacdes do médico: “Onde estd o benzinho da infanta? Ele pbe a
maozinha no pénis.” “A marquesa (de Verneuil) muitas vezes punha a mao embaixo de
sua tunica; ele pedia para ser colocado na cama de sua ama, onde ela brincava com ele
e punha a méo embaixo de sua tunica.” (p. 75). Essa prética, estranha a sociedade do
mundo moderno, que ocorria tanto no meio plebeu quanto no meio nobre, de associar as
criancas a brincadeiras sexuais dos adultos, fazia parte do costume da época e em nada
chocava o senso comum.

De acordo com o autor em apreco, estes contatos mais intimos entre os familiares
e as criancas s6 passaram a ser proibidos quando a crianca atingia a puberdade. Isso
porque acreditavam que a crianca era alheia aos instintos sexuais, entéo tais gestos nao
tinham conseqiéncia alguma sobre ela. Também porque ndo acreditavam que tais
alusdes sexuais fossem atingir a inocéncia infantil. De fato nem se quer se acreditava em

tal inocéncia.
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Um fato curioso que é notado também no didrio mencionado é que a crianga de
dez anos era forgcada a se compenetrar de uma forma que ndo era cobrada aos seus
cinco anos. A educacdo era iniciada a partir dos sete anos.

Contudo, conforme a andlise de Ariés (2006), em meados do século Xll, houve o
inicio, agora sim, de uma grande mudanca em relacéo as brincadeiras sexuais. A menor
das brincadeiras deste tipo sexual que sempre fora permitida na corte de Henrique IV ndo
foi tolerada pela Madame de Maitgnom com os filhos do rei. Agora ndo era mais apenas
um ou outro moralista isolado, mas um movimento cujos sinais eram percebidos na
literatura moral, pedagdgica entre outras.

Uma nocéao essencial da infancia surge entdo: a da inocéncia. O que se torna um
século mais tarde em um lugar-comum. Desde entdo se passou a debater e falar sobre a
ingenuidade, a fragilidade e a debilidade da infancia. Este sentido da inocéncia infantil
gerou uma dupla atitude moral em relacdo a mesma: “preserva-la da sujeira da vida e
fortalecé-la, desenvolvendo o carater e a razao”.

No fim do século XVII, a escola passou a assumir o lugar da aprendizagem como
meio de educacdo. A crianca deixou de ser misturada aos adultos e de ser deixada para
aprender da vida diretamente. Ela passa a frequientar a escola por consideravel espacgo
de tempo, 0 que se tornaria uma espécie de quarentena, como o autor intitula. A familia
passa, nessa época, a ser mais do que mera geradora de individuos e torna-se um lugar
de afeicdo considerada necesséria, expressa, justamente, pela preocupagdo com 0s
estudos e com a educagdo da crianga. Surge um sentimento novo, que nada tinha a ver
com estabelecer um filho em funcdo da honra ou bens, mas o de preocupacédo e de
acompanhamento dos estudos dos filhos.

Com este novo elemento — & escola e essa nova preocupacao — a familia passa a
se configurar em torno dos filhos. Estes passam a ter maior importancia e sua perda
agora era sentida pela familia, jA que passava a importar ndo a quantidade de filhos, mas
a qualidade de sua criacao.

Com esse novo sentimento de cuidado com a crianca, até a planta das casas
tornaram-se diferentes. A familia se recolheu em casas com corredores, privacidade e
portas que ndo davam direto as ruas. A relagdo mae-crianca, também baseada na
relacdo Maria-Jesus, ganhava um valor maior, sendo mais admirada pelos outros e até
mais reconhecida. Isto gerou privatizacdo na familia, pratica contraria ao antigo
sentimento da “sociabilidade”.

A idéia do infanticidio tolerado abre lugar para o respeito a vida das crian¢as. Mas

foi realmente no século XVIII que as pessoas finalmente pararam de deixar as criangas
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morrerem. J.L. Frandrin (apud Aries, 1986) explica que ndo ha razdo médica e nem
cientifica para a diminuicdo da mortalidade infantil, pois as pessoas simplesmente
passaram a dar mais valor a vida de seus filhos.

Embora as condigBes demogréficas ndo tivessem mudado muito em relacdo ao
século anterior, houve uma grande e perceptivel mudanga de sentimento em relacdo as
criangas, como se descobrisse que sua alma também era imortal. Mudangas em relacdo
a personalidade da crianga que esta mais ligada a uma cristianizagdo mais profunda dos
costumes da época. Até este século, a adolescéncia era confundida com a infancia, eram
todos considerados os mesmos, mas, a partir do século XVIII a diferenciagdo comecou a
ficar mais nitida. Contudo, ndo ainda o suficiente.

As criancas de boa familia (burguesas ou nobres) ndo eram mais vestidas como
0s adultos, o que pode ser notado nas representacdes das criancas do inicio do século.
Usavam vestidos compridos, mas diferentes dos femininos devido a abertura na frente,
mais parecido a uma sotaina eclesiastica e fechado ora com botdes, ora com agulhetas.

As meninas ainda ndo eram distinguidas das mulheres antes deste século. Foi
aqui que este processo comecou, contudo, apenas com a retirada das mangas falsas.
Mas as criangas ndo burguesas e ndo nobres ainda ndo eram diferenciadas dos adultos.

Ainda no século XVIII, no periodo do lluminismo, idéias de tedricos importantes a
respeito da infancia e da crianca foram divulgadas. Concepg¢fes como a de J. Lockee e
de J. J. Rousseau. Idéias que atravessaram oceanos influenciando a concepc¢édo de
crianga e infancia do continente americano e, consequientemente, a atual concepcao que
influem nos programas de educacéo da atualidade.

Foi no século XIX que se firmou a polarizagcdo da vida social em torno da familia e
profissdo e o total desaparecimento da antiga sociabilidade. Este século € conhecido
como o século da infancia.

Configura-se ai, também, um novo conceito de familia moderna, ao qual seus
membros, “pais e filhos felizes com sua soliddo, estranhos ao resto da sociedade, ndo é
mais a familia aberta ao mundo invasor dos amigos, clientes e servidores.” (ARIES, 1986,
p. 270). Apoés todas estas transformacfes, as criancas passaram de seres ignorados para
o centro da atencdo de toda uma sociedade. E o foco das familias. Sua saide, sua
educacao, seu bem-estar, tudo é digno da preocupacdo dos que estdo encarregados de
seus cuidados. Nesse sentido, é importante se refletir sobre a seguinte questdo: Que

infancia estamos produzindo hoje? Que criangas vivem que infancias?
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1.2.2 Educacéao Infantil

A partir da andlise realizada com base nos estudos de Ariés (2006) sobre a
histéria social da crianca, € possivel refletirmos e buscarmos entendimento sobre o
significado ideoldgico de crianca e o valor social a ela atribuido na atualidade. Este € um
espaco alcancado ao longo da histéria pela compreensdo e valorizacdo que se foi
constituindo pelo reconhecimento de seus direitos e da valorizacdo na vida familiar, na
sociedade, na cultura e nas instituicbes em geral. Podemos situar a concepc¢ao atual de
crianca como construcdo (categoria) social e histérica, e, por outro lado, como um
periodo da histéria de vida de cada um, que vai do nascimento até préximo dos 10 anos
de idade. E uma fase cronoldgica pela qual o individuo passa — um estado. (KRAMER, in
BRASIL, 2006b).

Entende-se que ndo h& uma infancia, mas infancias, pois ndo had um padréo
anico. Nem toda crianca tem uma infancia. A infancia é uma vivéncia que a crianca
adquire em uma fase que ela passa (a fase de socializar, criar, imaginar, aprender e
muito mais). As idéias na infancia variam de acordo com a colocagcdo da crianca na
familia, na classe social, enfim, na sociedade em geral. Pensando por esse prisma
podemos ter essa diversidade em torno da crianga e suas representacdes, mas ao
mesmo tempo encontrar algum consenso em determinadas épocas e culturas. Um
desses concensos, na atualidade, diz respeito a questdo dos direitos das criangas
previstos em leis e que se encontra na sociedade um forte movimento em sua defesa,
mesmo estando longe em contempla-los em sua totalidade.

I*2 prasileira tem sua

No atendimento as criancas, a Educacdo Infanti
fundamentacao legal garantida na Constituicdo Federal de 1988 onde é vista como um
dever do Estado e um direito da crianca (Art. 208, inciso IV) e no Estatuto da Crianca e
do Adolescente, Lei Federal n° 8.069, de 13 de julho de 1990 que destaca, também,
esse direito da crianca e do adolescente. Diz o seu Art. 53 que “A crianca e o adolescente
tém direito a educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o
exercicio da cidadania e qualificacédo para o trabalho”.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), sancionada em
20 de dezembro de 1996, a Educacédo Infantil — e suas concepg¢fes — estd inclusa no
capitulo da Educacdo Basica. Neste capitulo, no Art. 22 temos que “a educacdo basica
tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum

indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no

2.0 termo Educacéo Infantil é utilizado referindo-se a educagao formal de criancas de 0 a 5 anos de idade.
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trabalho e nos estudos posteriores”. Isto representa um marco historico no atendimento
das criangas dessa faixa etaria no Brasil, ao situa-la como primeira etapa da Educacao
Bésica. Esta nova configuracdo levou as instituicdes de Educacdo Infantil a buscarem
explicitar sua intencionalidade educativa e optarem por um referéncial tedrico que elucide
a relagdo desenvolvimento/aprendizagem para as criangas nesta faixa etaria.

A LBD 9.394/1996 trata da Educacéo Infantil nos artigos abaixo citados da secéo

Art. 29. A Educacdo Infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a agdo da
familia e da comunidade.

Art. 30. A Educacao Infantil sera oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;

Il - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. Na Educagéo Infantil a avaliagdo far-se-& mediante acompanhamento e
registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promogdo, mesmo para o
acesso ao ensino fundamental.

A partir da LDB, a Educacao Infantil, antes referida educacéo pré-escolar, passou
a ser entendida como atendimento educacional das criancas de 0 a 6 anos de idade,
diferenciando-a, assim, da visdo de um atendimento de carater apenas assistencialista.
Em termos de atendimento, a Educacao Infantil passa a se dar por meio de dois servi¢os
educacionais diferenciados. Isto é: em creches para criancas até trés anos de idade e
pré-escolas para as criancas de quatro a seis anos de idade. Perceba-se que a lei
preservou o0 termo pré-escola. Isto mostra o quanto € dificil se pensar na Educacgéo
Infantil sem vincula-la a idéia de pré-escola neste segundo segmento. Como primeira
etapa da educacao basica, o termo pré-escola parece inapropriado.

A LDB foi alterada pela Lei n°. 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, em particular
nos seus artigos 29, 30, 32 e 87. A nova lei estabeleceu a duracdo de 9 (nove) anos para
o0 ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade,
passando a Educacao Infantil a responsabilizar-se pelo atendimento das criancas de 0 a
5 anos de idade.

Os indicadores de atendimento da Educacao Infantil, conforme o Censo Escolar
2006 realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP, evidenciam que, no Brasil, no ano de 2006, o atendimento foi de cerca
de 7 milhdes de alunos com crescimento negativo de 2,6% em relacédo ao ano de 2005.

As matriculas em creches foram de aproximadamente 1,4 milhdes, registrando-se
um crescimento de 1% (13.599 criangas) e, na pré-escola, foram em torno de 5,6
milhdes, registrando-se um decréscimo de 3,5%, menos 202.517 criancas, sendo

177.153 delas com idade de 6 anos, fato justificado pela determinacdo da Lei n°.
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11.274/2006, ocasionando uma migragdo dos alunos desta faixa etéria para o 1°ano do
Ensino Fundamental de 9 anos, comprovado pelo indice de crescimento nesta
modalidade de ensino em que foi registrado aumento de 200.252 criangcas com até 6
anos de idade.

Os dados analisados levam a concluir que o atendimento na Educagéo Infantil
cresceu no Ultimo ano, crescimento também registrado nos anos anteriores, fato previsto
pelo Plano Nacional de Educacéo.

A Educacao Infantil esta incluida, também, no Plano Nacional de Educacdo —
PNE, aprovado pela Lei n°. 10.172, de 9 de janeiro de 2001 previsto para dez anos.
Neste, a Educacéo Infantil constitui uma etapa fundamental para o atendimento das
necessidades de desenvolvimento da crianca, sendo dever do Estado garantir o acesso e
permanéncia de todas as criancas de quatro e cinco anos nas pré-escolas e de zero a
trés anos, em nimero cada vez maior em creches, assegurando o atendimento de suas
necessidades basicas (sociais, cognitivas, afetivas e fisicas).

Respeitando as caracteristicas e necessidades de cada comunidade e procurando
atendé-las, a Educacéo Infantil cumpre um papel sécio-educativo proprio e indispensavel
ao desenvolvimento da criang¢a, valorizando as experiéncias e os conhecimentos que ela
ja possui e criando as condi¢Bes para que socialize valores, vivéncias, representacgoes,
elaborando identidades étnicas, de género e de classe.

Dessa forma, a Educacgéo Infantil se redefine como um atendimento especifico
gue se da numa etapa especial do processo de desenvolvimento da crianca, ampliando o
seu universo cultural, tornando-a mais capaz de agir com independéncia bem como de
fazer escolhas nas mais diversas situacdes. Tal processo deve ocorrer numa perspectiva
ladica, ou seja, respeitando o jogo como "o fazer infantil". H& que se dar atencdo ao
desenvolvimento das linguagens de representacdo, das estruturas linglisticas, assim
como a ampliacdo de vocabulario. Enfim, a constru¢cdo do conhecimento necessario a

compreensdao da realidade.
1.2.3 Educagéao Especial/lnclusiva na Educacéo Infan til

No Brasil, a partir da LDB 9.394/96, registram-se inameros e significativos
avancos nas politicas publicas e praticas educacionais, inclusive no que se refere a
inclusdo de ANEEs, em especial criancas com deficiéncia. O espaco j& conquistado
(Censo Escolar 2006, ANEXO II) pode ser considerado significativo, ainda que modesto,

se considerado em relacdo aos demais niveis da educacdo e ao almejado em termos de
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garantia incondicional a todas as criancas e ao acesso a um atendimento de qualidade
em creches e pré-escolas.

No texto “Educacgdo Infantii no Sistema Educacional Inclusivo”, Munhoz (in
BRASIL, 2005b) considera que:

. a Educagdo Infantii como uma possibilidade de investimento no imenso
potencial do ser humano, parte do pressuposto de que, quanto mais cedo esse
investimento acontecer, melhores serdo as respostas cognitivas das criancas.
Mesmo sendo verdadeira, essa percepgdo so6 terd valor como uma condicédo de
respeito a infancia se for uma oportunidade para todas as criangas, como esta
afirmado no importante documento internacional do século passado, a
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, elaborado em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, e referendada Pela Declaracdo de Salamanca, Linha de
Acéo sobre as Necessidades Educativas Especiais em 1994, e pelo documento
da Convencdo Interamericana para Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia na Guatemala em
1999. (p.57)

O movimento que fez surgir a Declaracdo de Salamanca, Linha de Ag&o sobre as
Necessidades Educativas Especiais, em 1994, bem como parte consideravel de seu
contetdo, contribuiu para a formagédo da concepcdo da Educacgdo Infantil inclusiva de

gualidade. Isso significa, dentre outros aspectos, a garantia do acesso a escola em uma

by

classe regular, com respeito, dignidade, garantindo a criangca com necessidades
educacionais especiais as condi¢des para o seu desenvolvimento pessoal e social.

Isso, contudo, ndo € algo linear nem imediato ou mesmo possivel de ser feito de
modo isolado. E preciso que as escolas, os professores, os pais e todos os envolvidos
nesse processo se mobilizem e se conscientizem de suas responsabilidades. O
compromisso deve ser coletivo e abranger a todos, sem excecdo. Conforme bem

argumentado por Schaffner & Buswell (in Stainback & Stainback,1999):

Todos os defensores da melhoria das escolas para melhor atender as diferentes
necessidades dos alunos devem unir-se e reconhecer o principio de que as boas
escolas sdo boas escolas para todos os alunos e, entdo, agir com base nesse
principio (p. 69).

Algumas recomendacbes sdo dadas no documento Ensaios Pedagdégicas
(BRASIL, 2005b) para efetivacdo de Educacdo Infantii de qualidade no sistema

educacional inclusivo:

e Qualquer processo de ensino bem orientado necessita ter uma programacao
diferenciada incluindo material pedagégico diversificado para todos os
alunos;

* Aceitacdo das diferencas individuais € uma condicdo bésica para o sucesso
das relag@es interpessoais que se estabelecem no dia-a-dia da sala de aula
e da escola;

* Toda crianca necessita ter confianga no educador adulto e assim sentir-se
desafiada para dar respostas as acdes estabelecidas no processo de
aprendizagem;

e Toda a comunidade escolar tem que acolher com naturalidade a crianca
com necessidades educacionais especiais. Para constituicdo do vinculo com
0 grupo, é imprescindivel o sentimento de pertencimento, principalmente
naquelas que possuem caracteristicas particulares;
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* Sensibilizar a comunidade escolar para facilitar a comunicagéo no caso de
criangas surdas (aprender a lingua de sinais), de criangcas cegas (dar
condicdes de acessibilidade aos diferentes espagos da sala de aula e
escola);

e A formacado continuada dos professores € imprescindivel, visto que esses
foram formados num modelo que favorecia a compreensdo de que criancas
com diagnostico sindnimos de incapacidade de deficiéncia eram de
aprendizagem e, portanto, alunos exclusivamente da Educacéo Especial;

« E importante um trabalho continuo com a familia, que é a principal
mediadora no processo de inclusdo, pois esta necessita de uma orientagédo
segura para superar concepg¢des e o conformismo de esperar pouco dos
filhos;

* Uma gestdo comprometida com a construcdo de uma escola de todos,
operacionalizando mudancas no cotidiano escolar, pois a responsabilidade
da construcdo de uma escola inclusiva ndo é apenas do professor que
aceita o0 aluno com necessidades especiais. (p.59/60)

A construcdo da qualidade na Educacao Infantil € um desafio que se torna maior e
mais complexo principalmente quando se refere as instituicbes que aderiram a proposta
de uma Educacdo Infantil Inclusiva e que tém como meta a aprendizagem e o
desenvolvimento da crianca. Esta idéia esta bem sintetizada por Sousa (1998) a qual
afirma que “... a qualidade em Educacéo Infantil € antes de tudo, a criacdo de condicbes
necessarias para que a crianca efetivamente se desenvolva, aprenda e caminhe na
direcdo da autonomia e do exercicio pleno da cidadania, com alegria e prazer”. (p. 179).
Esse posicionamento e todos os principios discutidos levantaram o questiomento sobre
quais indicadores da qualidade da Educacéo Infantil, no contexto da Educacéo Especial

numa perspectiva Inclusiva, encaminhariam apesquisa em campo que seria realizada.

1.2.4 Qualidade, Educacgdo Infanti e a Educacdo Esp ecial numa Perspectiva

Inclusiva

“Né&o precisamos escolher entre a socializacao e as

amizades nas classes de ensino regular e uma educacéo

de qualidade nas classes especiais. Podemos

proporcionar uma educac¢éo de qualidade nas classes de

ensino regular.” (STULLY & STULLY apud STAINBACK &

STAINBACK et al., 1999, p. 240)
Quando se discute qual seria o melhor lugar para se atender os ANEEs, mais
especificamente os alunos com deficiéncia e em especial os com deficiéncia grave, onde
eles deveriam estar para que aprendessem e se desenvolvessem, é possivel se
visualizar dois caminhos que dependerdo do grau de comprometimento do aluno. Um
deles é a escola de ensino regular inclusiva com suas classes regulares. O outro € a
escola especial, com turmas especiais. No primeiro, ressalta-se a vantagem da
socializacdo, da criacdo de vinculos afetivos, da convivéncia com os pares de sua

comunidade. No segundo, acredita-se que é a opg¢do para uma educacdo de qualidade,
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como se os fatores citados como favoraveis a primeira ndo fossem importantes e
indispensaveis para que se qualifique um ensino como de qualidade. Acredita-se no fato
de que a escola de ensino regular é suficientemente capaz de atender em sua plenitude
as necessidades educacionais especiais dos alunos e de sua comunidade. O fator do
sucesso desse atendimento € justamente a qualidade. Nesta perspectiva, vem a tona a

pergunta “O que é qualidade em Educagéo Infantil?”

1.2.41 O que é Qualidade?

Qualidade — do latim qualitate. De acordo com a definicdo geral estabelecida pela
ISO (International Standardization Organization), situada na Suica e responsavel pelas
normas de qualidade em diversos setores no mundo inteiro, qualidade é a adequagéo ao
uso e a adequacgdo da conformidade as exigéncias. Sendo assim, a qualidade esta
intrinsecamente ligada a satisfacdo de expectativas.

Ferreira (1994) assim a define:

Propriedade, atributo ou condicdo das coisas ou das pessoas capaz de distingi-
las das outras e de Ihes determinar a natureza. Condicao, posi¢éo, funcdo. Uma
das categorias fundamentais do pensamento: maneira de ser que se afirma ou
se nega de alguma coisa. Aspecto sensivel, e que ndo pode ser medido, das
coisas. De qualidade. De boa qualidade (p. 175).

Para Lobos (1991):

[...] qualidade tem a haver, primordialmente, com o processo pelo qual os
produtos ou servigos sdo materializados. Se o processo for bem realizado, um
bom produto final advira naturalmente. A Qualidade reside no que se faz — alias —
em tudo o que se faz — e ndo apenas no que se tem como consequéncia disso.

(p.14)

Isso significa dizer que a qualidade tem que estar presente em todas as etapas do
processo de materializacdo de determinado produto ou servico. Se 0s processos forem
desenvolvidos com qualidade, o produto final tera qualidade.

Este panorama amplo de significados serve de certa forma, para pensar sobre a
gqualidade na educacao. No caso, sem que tenha um sentido univoco, mas seja percebida
em suas multiplas significacdes, pois “... ndo seria um atributo, uma propriedade, mas
consistiria hum conjunto de atributos, de propriedades que caracterizariam a boa
educacdo. [...] Qualidade com maiuscula, é na verdade, um conjunto de “qualidades”
(RIOS, 2006, p. 69).

Sousa (2006) ampliou essa idéia. A autora focaliza seu trabalho na qualidade da
Educacao Infantil em sua complexidade, multidimensionalidade e nas relagfes tedrico-
praticas, tendo como esteio a idéia de que a qualidade refere-se, antes de tudo, ao

desenvolvimento humano e a vida.
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A autora considera a qualidade como sendo um desafio constante para todos os
profissionais da Educacéo Infantil. Desse modo, ao se pensar na qualidade na Educacao
Infantil, cabe refletir sobre a formacéo do professor, a organizacdo do espaco escolar,
das atividades propostas, da interacdo familia e escola, da rotina da instituicdo e no
atendimento que é dispensado a “todas as criangas”.

Zabalza (1998) destaca que:

[...] qualidade deve se referir tanto as pessoas que participam nos processos
educativos como aquelas que se beneficiam dos mesmos. Ela ndo é tanto um
repertorio de tragos que se possui, mas sim algo que vai sendo alcangado. A
qualidade é algo dinamico, algo que se constréi dia-a-dia e de maneira
permanente. (p. 32)

Sousa (2006), é enfética quando diz que ndo basta termos escola para todos.
Precisa-se, realmente, de escolas menos excludentes. Escolas em que as criangas, suas
familias e professores sintam-se seguros e acolhidos.

Assim, falar em qualidade na Educacao Infantil ndo € uma tarefa facil. Nao se trata
de determinar definicbes, muito menos estabelecer modelos. Sousa (1998) apresenta

alguns importantes aspectos sobre a qualidade.

1. qualidade é um processo complexo e multidimensional;

2. qualidade nao resulta do acaso, é construida e conquistada. Supde, entre
outros, visdo do todo, tempo, esforco, determinagéo, persisténcia, motivacao
e trabalho interdisciplinar;

3. buscar a qualidade requer a explicitacdo de critérios e de indicadores - a
partir do que se esta considerando a qualidade e a partir de que se pode
dizer que ela existe;

4. a qualidade é sempre considerada a partir de um dado contexto. Isto &,
requer que se esclareca onde e sobre que qualidade se esta falando. Os
contextos sdo, em geral, diversificados;

5. a qualidade sera tanto maior quanto maior for a diminuicdo de suas proprias
incertezas (ou da percepg¢éao sobre suas incertezas);

6. aqualidade envolve credibilidade;

7. ha sempre um certo grau de abertura ou de flexibilidade quando se fala em
qualidade. Isto sinaliza a necessaria abertura para niveis ainda mais altos de
qualidade;

8. a qualidade implica envolvimento de idéias e pessoas e na diversidade de
suas relacdes pessoais e profissionais;

9. hauma estreita relacdo entre qualidade e satisfac@o de necessidades. (p.5)

Qualidade é, pois, um conceito complexo que abarca diversos significados que
depende do contexto, dos valores e cultura da sociedade que se tem como referéncia.
Ela pode ser considerada a partir de diversos parametros. Por exemplo, um modelo
trazido do ambito empresarial € o programa “Escola de Qualidade Total” que considera a
escola como uma instituicdo produtiva, que precisa ter “produtos de qualidade”. No
contexto da educacéo, esse conceito de qualidade € empregado de forma indevida por
focalizar o “produto final” e ndo o processo educativo como um todo, inclusive os
educandos. A qualidade passa a ser uma mercadoria, concepc¢ao inaceitavel.

Uma Educacéo Infantil Inclusiva de qualidade refere-se a uma educacéo capaz de
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satisfazer as necessidades de todos os educando de crescer, aprender e de se
desenvolverem “juntos”. Ainda que se refira a Educacdo Infantii como um todo, a
concepcédo de Sousa (1998) sobre a qualidade no contexto da Educacéo Infantil se aplica

ao defendido no ambito da educacéo inclusiva de qualidade. Defende a autora:

[...] qualidade em Educagéo Infantil é, antes de tudo, a criacdo de condi¢des
necessarias para que a crianga efetivamente se desenvolva, aprenda e caminhe
na diregdo da autonomia e do exercicio pleno da cidadania, com alegria e prazer.
A qualidade se traduz em oportunidades diversificadas para que cada crianca
cresca, aprenda e se desenvolva a partir da nossa interferéncia criteriosamente
planejada e desenvolvida e permanentemente avaliada. Isto inclui, entre outros,
o entendimento, a consideragdo e o respeito a crianga e ao seu mundo, a sua
maneira propria de ser, de sentir, de perceber e de se relacionar consigo mesma,
com as demais pessoas e com o0 mundo mais amplo ao seu redor, sem perder de
vista a sua individualidade e a sua historicidade humana e sécio-cultural. (p. 3)

A qualidade por ser multidimensional e multifacetada (Sousa, 2006), € dificil de ser
mensurada. Ela estd ligada a sentimentos subjetivos que refletem, em parte,
necessidades internas de cada um.

Sendo um contexto multifacetado, a qualidade tem multiplas dimensdes e
referéncias. Para se entender as dimensdes da qualidade que € considera no momento
h&d que se estabelecerem indicadores. Assim, para que possamos analisar se
determinada instituicdo de Educacdo Infantii € ou ndo de qualidade, precisamos ter
explicitados esses indicadores.

Os atuais Parametros Nacionais da Qualidade para a Educacao Infantil - PNQEI
(BRASIL, 2006d) trazem uma disting&o entre o que venha a ser Parametros e Indicadores
da Qualidade. Os primeiros séo genéricos e abrangentes. Sdo considerados o ponto de
partida e chegada e remete a certo padrdo ou norma que modifica e ajusta o sistema. Ja
0s segundos, os indicadores, sdo mais especificos e precisos. Remetem a quantificacdo
e servem de instrumentos mais objetivos para a averiguacdo da aplicabilidade dos
parametros.

O Referéncial Curricular Nacional para a Educacdo Infantii — RECNEI (BRASIL,
1998) apresenta alguns principios sobre o que é um trabalho de qualidade. Sao eles:
direito da crianca a brincar, sendo a brincadeira uma forma particular de expressao,
comunicacao infantil, interacdo e pensamento; a socializacdo das criancas pela sua
participacdo nas praticas sociais, sem discriminacdes; respeito a dignidade da crianca e
aos seus direitos, devendo ser valorizadas em suas peculiaridades pessoais,
econdmicas, étnicas, culturais, religiosas, sociais, etc.; atendimento aos cuidados
essenciais de sobrevivéncia e ao desenvolvimento de sua identidade; acesso aos bens

socioculturais disponiveis.
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Zabalza (1998) afirma que qualidade em qualquer area da producédo humana se
identifica por meio de trés perspectivas principais, que se ramificam em outras: a) Valor.
Tem qualidade tudo aquilo que apresente um componente valioso; b) Efetividade. E
preciso dar resultados. c) Satisfacdo, tanto de quem estd envolvido no processo de
producdo como de quem se beneficia de dada materializacéo.

Quando se vislumbra que essas trés dimensdes basicas estdo sendo levadas
em consideragdo em determinado modelo educacional se pode afirmar ter ferramentas
educacionais propicias a formacdo de um Ensino de Qualidade capaz de satisfazer as
necessidades das criangas tanto quanto da comunidade e dos profissionais envolvidos.

Segundo o autor referido, a Educacéo Infantil, carece de consideracdes mais
estruturais a fim de se identificar condicbes organizacionais que tornardo a qualidade
uma realidade. Pelo menos naquilo que se refere & Espanha, seu contexto de analise e
considerac@es e que se aplicam a realidade das escolas de Educacédo Infantil brasileiras.

S&o dele as palavras:

[...] é especialmente interessante vincular o tema da qualidade aos aspectos
funcionais de escolas e servigos destinados & infancia. Tanto a pesquisa como a
experiéncia parecem confirmar que as variaveis que mais afetam o
aperfeicoamento dos mesmos tém muito a ver com aspectos organizacionais e
de funcionamento. (Ibid., p.33)

1.2.4.2 Indicadores para a Qualidade na Educacéo

Na abordagem da Qualidade na Educagdo, algumas varidveis necessitam ser
mensuradas de modo a identificar pontos que carecem de aperfeicoamento dentro de um
projeto educacional. (Zabalza, 1998).

Para a formacédo de um quadro diagnéstico de modelo educacional inclusivo de
qualidade, capaz de apontar falhas e, mais além, prognosticar os resultados desse
quadro, é preciso estabelecer os pontos que podem ser melhorados dentro do projeto
educacional proposto a fim de se estabelecer pautas de aperfeicoamento. Alguns eixos
organizacionais estdo vinculados a qualidade e podem se aplicar a essa area (Zabalza,
1998, p. 33):

a) afuncéo de projeto;

b) o produto ou resultados;

c) o processo ou funcdo por meio da qual se desenvolvem esses resultados;
d) o desenvolvimento organizacional como processo diferenciado.

Na analise da funcdo do projeto, é necessério identificar o que se espera do
mesmo. Se aquilo que é almejado sdo grandes resultados, fazem-se necessarios

grandes investimentos (recursos, condi¢cbes de trabalho, material humano). O mesmo se

aplica a projetos mais modestos, nas quais o0s resultados estardo relacionados a
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grandeza de seus recursos.

No item produto ou resultados, uma educacao de qualidade, além de garantir os
resultados que se espera, deve assegurar que esses perdurem por toda a vida escolar do
estudante, pois uma educacdo capaz de assegurar bases sélidas ao aluno no inicio de
sua escolarizagéo facilitara a transposicdo das etapas posteriores do ensino. (Zabalza,
1998, p. 34)

Processo ou fungéo diz respeito & metodologia implementada. E preciso medir
se as acdes praticadas correspondem aquilo que foi planejado. Se os resultados estdo
em desacordo com o esperado, deve-se identificar métodos que ndo se encaixam no
programa. Se todos os procedimentos estdo sendo seguidos de acordo com o planejado,
mas mesmo assim os resultados séo falhos, toda a metodologia necessita ser revista.

O desenvolvimento organizacional como processo diferenciado se refere ao
gquanto a instituicdo se aperfeicoa no decorrer das atividades. Esta deve ser capaz de
evoluir a medida que o projeto se desenvolve. Se isso ndo se verificar é claro sinal de
que o projeto estd fadado ao fracasso, pois a construcdo do ensino se apresenta
altamente apoiada sobre o processo de troca de conhecimentos. Se um dos atores
envolvidos ndo evolui, no caso a instituicdo, o aluno, no outro ponto, ndo ter4d muito

campo para desenvolvimento.
1.2.4.3 Os Desafios Proprios da Educacéo Infantil

Alguns trabalhos nascidos de debates em torno da escola de qualidade foram
reunidos por Purkey & Smith (1983) e Fullan (1085) e citados por Zabalza (1998). Eles
apresentam algumas das caracteristicas que mais estdo presentes em organizacdes
eficazes, ou seja, aquelas que possuem como fundamento a possibilidade das praticas
educativas que favorecerem a aprendizagem e o desenvolvimento de todos os alunos.
Séo elas:

» definicdo clara dos objetivos educacionais e didaticos da escola e
expectativa elevada em torno do rendimento de todo corpo discente;

e possuir sistema eficaz de supervisdo e avaliagdo do progresso e dos
processos seguido pelos alunos;

* “Boas relagbes com a comunidade e apoio, desta, as atividades das
escolas”.

* apoio por parte da direcao as iniciativas de inovagéo e experimentacao;

* planejamento adequado e sistematico da formacao em servico;

* relacdo préxima com as familias e envolvimento das mesmas nas atividades
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da escola. (p. 37)
Dessas caracteristicas é possivel enxergar que a qualidade nas escolas depende
das suas diferentes condi¢fes. Zabalza (1998) conclui que as condi¢cdes apontadas tém

relacdo basicamente com quatro componentes da estrutura das instituicdes escolares:

1. Allideranca;

2. A organizagéo e o desenvolvimento efetivo do curriculo;

3. RelagBes com a comunidade;

4. Atuacdes especificas de desenvolvimento institucional para que sejam
adotados iniciativas e programas dirigidos especificamente a melhora do
funcionamento dos resultados da escola. (p. 37)

Essas caracteristicas gerais sdo capazes de influenciar as concepc¢des elementares
gue os profissionais da educacao tém e que séo facilmente transferiveis para a etapa
infantil do ensino, levados em consideracdo os desafios e os condicionantes que lhe sédo
préprios.

Para Zabalza (1998), boa parte dos desafios das escolas infantis é apresentada em
forma de dilemas com alternativas de solucdes diferentes, cada uma das quais tem pros
e contras. Dentro dessa realidade, os desafios que necessitam ser sobrepujados pelas
escolas infantis estdo inseridos nos presentes itens: a) valores e crencas; b) a qualidade
do projeto; ¢) a qualidade dos processos ou funcdes; d) a qualidade dos resultados e €) o
desenvolvimento organizacional.

Os valores e crencas que necessitam ser considerados como condicionantes do
desenvolvimento das politicas educativas e dos programas concretos de acao sao “o
dilema entre cuidados (care) e educacgdo (education); o dilema entre o publico e o privado
na distribuicdo dos compromissos; a conexao entre direito ao trabalho dos pais e mées e
atencao as criancas pequenas; a dificil ruptura dos parametros objetivos para alcancgar
estimativas qualitativas (ZABALZA, 1998, p. 39).

Na distribuicdo dos compromissos que se referem as condutas relacionadas a
parcela de obrigacdo da sociedade na atencdo a infancia, a presenca do estado na
Educacao Infantil se mostra fundamental, inclusive naqueles paises onde esta etapa é

obrigatéria. Neste sentido, Zabalza (op. cit.) assim se posiciona:

Se pensarmos que a etapa infantil e a contribuicdo da escola durante esses anos
€é fundamental para o desenvolvimento escolar posterior das criancas
(principalmente das classes médias e baixas) torna-se imprescindivel um
compromisso claro dos governos nessa direcdo. Inclusive, um compromisso que
represente uma discriminagdo positiva para todas aquelas familias e grupos
sociais em piores situagBes econdmicas (p. 41).

A busca da qualidade do projeto, figurando como o segundo desafio, apresenta
0S seguintes aspectos: projeto geral do servico ou do programa (regulamentacao);

politicas versus experiéncias pontuais; recursos disponiveis: pessoais, materiais (internos
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e externos); modelos de financiamento (Ibid., p. 42).

Um fator preponderante de ordem extracurricular freqiiente na realidade
brasileira, e que é citado pelo autor referindo-se a educacdo na Espanha e que afeta a
qualidade do projeto esté relacionado com as condi¢cdes de financiamento e dotacbes

destinadas ao desenvolvimento dos programas de Educacéo Infantil.

[...] é preciso reconhecer que ndo podem ser esperados grandes milagres de
iniciativas baseadas na "boa vontade" e no "esfor¢co" das pessoas encarregadas
de implementa-los, mas sem que elas recebam os meios suficientes para
desenvolvé-los dignamente. As vezes, os discursos politicos ou o marketing
comercial ndo correspondem aos fatos reais no nivel de financiamento e de
dotagdo de recursos. E essa é a primeira condi¢cdo, embora logicamente
insuficiente, da qualidade (Ibid., p.42).
Este € um alerta de que a vontade politica influird decisivamente nos resultados
que se esperam.
A qualidade dos processos e fungdes, por estar diretamente ligada a dois
subprocessos fundamentais da educacdo, o ensino e a aprendizagem, apresenta-se
como um relevante desafio que esta altamente arraigado a qualidade do material

humano, presente ao projeto e os prefessores.

Os processos propostos dentro de um modelo claro e consciente de Educacgéo
Infantil capaz de dar coeréncia as atividades educativas desenvolvidas por seus
professores, melhora muito sua qualidade (Ibid., p. 44).

Os aspectos da qualidade de processos que se destacam na Educacdo Infantil
sdo o0s seguintes: modelo educativo: idéias matrizes sobre as quais estd montado;
qualidade, riqueza e diversidade das experiéncias oferecidas; conteudos curriculares:
experiéncias-chave em cada um dos dominios do desenvolvimento; a continuidade como
propésito basico; o circulo de qualidade: plano, pratica, avaliacao, revisdo; participacao
da comunidade (ZABALZA, 1998, p. 45).

A qualidade dos resultados € o quarto desafio. Apresenta como dilemas basicos
necessidades versus resultados objetivos; respostas para 0os mais necessitados; atencao
ao multiculturalismo e indicadores quantitativos versus qualitativos (Ibid., p. 45).

O autor faz mencédo ao atendimento aos ANEEs e seu valor ao qualificar uma
instituicdo de Educacéo Infantii como de qualidade, ndo descaracterizando como um
desafio a ser enfrentado pelas instituicbes. Em suas palavras “uma atenc¢do especial para
aquelas criangas com necessidades educativas diferentes, ou aos grupos marginalizados
ou de piores condi¢des socioeconémicas, etc. Constitui um valor educativo em si mesmo
e é um indicador da qualidade ainda mais valioso do que um resultado quantitativo
deslumbrante” (Ibid., p. 46).

Por fim, o dltimo desafio apontado por Zabalza, desenvolvimento organizacional,
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se refere a capacidade necessaria que a instituicdo precisa apresentar para evoluir em
relagdo aos servicos que oferece. E preciso apresentar plano de metas de melhoria a
curto e médio prazos.

Em adi¢do a isso, os professores precisam apresentar certo desenvolvimento
profissional, buscando se aperfeicoarem, e 0s proprios pais precisam ter a capacidade de
enxergar falhas na educagao a que seus filhos estdo sendo submetidos.

Zabalza (1998) apresenta o que considera dez aspectos-chave para a Educagao
Infantil de qualidade. Outro aspecto que acrescenta-se a estes elencados por Zabalza e

llustracéo 2 - Dez Aspectos-Chave
de uma Educacdo Infantil de Qualidade

—om——

I — Organizacéo
Inclus&o dos dos Espacos Equilibrio entre
ANEE no Inicia-tljvablr}Lantil
Ensino Regular e Trabalho
sino Regula Dirigido. '
D
Trabalho com Atencdo
Os Pais e Médes Privilegiada aos
e com o Meio Aspectos
Ambiente.' Emocionais
p—— Qualidade na
Sistemas de Educagss Utilizagao de
o Infantil
Avaliacéo, uma
Anotacdes, Linguagem
etc. Enriquecida
a Dife iacdo ds
Individualizada Abordar Todas as
a CadaiCURHES Desemore i
13 ' A A Todas as Capacidades
Materiais Rotinas
Diversificados Estaveis

e Polivalentes

1. *“Organizagdo dos espagos’. O espago é a condigdo basica para o
desenvolvimento dos outros aspectos-chave. Ele deve ser amplo e de facil identificagcéo
pelos educandos (p. 50).

2. “Equilibrio entre iniciativa infantil e trabalho dirigido no momento de planejar e
desenvolver as atividades”. Deve haver uma combinacdo e harmonia entre os periodos
de trabalho dirigido destinados as “tarefas-chave” do curriculo e a autonomia dos
educandos (p. 50).

3- “Atencédo privilegiada aos aspectos emocionais”. Base necesséria para o

13 Figura criada a partir de Zabalza (1998): Os Dez Aspectos-Chaves de uma Educacéo Infantil de Qualidade.
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progresso em outros aspectos do desenvolvimento infantil. “Tudo na Educacéo Infantil é
influenciado pelos aspectos emocionais, desde o desenvolvimento psicomotor, até o
intelectual, o social e o cultural. A emocédo age, principalmente, no nivel de seguranca
das criangas, que é a plataforma sobre a qual se constroem todos os desenvolvimentos”
(p. 51).

4- Utilizag&o de uma linguagem enriquecida. “E sobre a linguagem que vai sendo
construido o pensamento e a capacidade de decodificar a realidade e a propria
experiéncia, ou seja, a capacidade de aprender. Mas ao exercita-la ndo € o suficiente, a
idéia fundamental € aperfeicoa-la, buscar novas possibilidades de expressao” (p. 51).

5- Diferenciacdo de atividades para abordar todas as dimensbes do
desenvolvimento e todas as capacidades. “Embora o crescimento infantil seja um
processo global e interligado, ndo se produz nem de maneira homogénea nem
automatica. Cada area do desenvolvimento exige intervencBes que o reforcem e vao
estabelecendo as bases de um progresso equilibrado do conjunto” (p. 51).

6- Rotinas estaveis. As rotinas organizam a pratica pedagdgica quotidiana
estrutural das experiéncias, “pois esclarecem a estrutura e possibilitam o dominio do
processo a ser seguido e, ainda, substituem a incerteza do futuro” (p. 52).

7- Materiais diversificados e polivalentes. O espaco educacional deve oferecer
materiais diversificados, que estimulem os educandos e possibilitem formas diversas de
acdo. “Deve conter materiais de todos os tipos e condi¢cdes, comerciais e construidos,
alguns mais formais e relacionados com atividades académicas e outros provenientes da
vida real, de alta qualidade ou descartaveis, de todas as formas e tamanhos, etc” (p. 53).

8- “Atencéo individualizada a cada crianca”. Na Educacdo Infantil o contato
individual com cada crianca € fundamentalmente importante, a razéo adulto/crianca influi

nas condi¢cdes do trabalho do educador.

E 0 momento da linguagem pessoal, de reconstruir com ela os procedimentos de
acao, de orientar o seu trabalho e dar-lhe pistas novas, de apoia-la na aquisigcao
de habilidades ou condutas muito especificas, etc. [...] A atencdo individualizada
esta na base da cultura da diversidade. E justamente com um estilo de trabalho
gue atenda individualmente as criangas que poderao ser realizadas experiéncias
de integracdo. (p. 53)

Zabalza, ao analisar o atendimento em salas de Educacao Infantil, afirma que
em alguns paises ja se “reconhece a necessidade de ter mais de um adulto presente nas
aulas de Educacdo Infantil, ou dois educadores (as), ou um educador (a) e um (a)
auxiliar, etc.” (p. 53). Isto favoreceria a atencdo individual e mais particularizada as
criancas pequenas da Educacéo Infantil e em especial as necessidades especificas dos

ANEEs.
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9- “Sistema de avaliagdo, anotacOes, etc., que permitam o acompanhamento
global do grupo de cada uma das criancas”. Diz respeito a capacidade do professor de
planejar e avaliar os processos de ensino aprendizagem dos quais faz uso. E “preciso ter
uma orientacao suficientemente clara e avaliar cada passo se estd havendo um avango
em direcdo aos propositos estabelecidos.” (p. 53-54).

10- “Trabalho com os pais e as mées e com o meio ambiente (escola aberta)”. A
participacdo dos familiares dos educandos bem como da comunidade e a valorizacdo do
meio enriquece o trabalho educativo da escola, dos pais e maes e da prépria acdo
educativa desenvolvida pelas familias. (p. 54-55).

Numa atividade tdo dindmica, como a Educacdo Infantil, o componente de
qualidade precisa estar presente em qualquer iniciativa dentro das atividades
pedagogicas. Qualidade traduz a idéia de que tudo o que for proposto buscando o
desenvolvimento da crianca, preparando-a para enfrentar os desafios tanto da vida
escolar como de sua vida extra-escolar deve sé-lo da forma mais eficiente possivel.

Pelo carater multidimensional da qualidade, é possivel analisa-la por diversos
angulos. Zabalza (1998) pontua algumas idéias que poderiam melhorar a qualidade das
escolas, sao elas:

a) a possibilidade de participar individualmente no aperfeicoamento das
escolas, apresentando iniciativas a serem levada em consideracéo.

b) o trabalho em grupo.

) a existéncia de um propadsito estavel.

d) a coleta de dados e a pesquisa dos processos.

e) o investimento e formacé&o.

f) a combinacéo entre prazer e trabalho.

g) as boas relacdes com o entorno.

h) a possibilidade de resolver se € necessario dedicar o espago e tempo ao
desenvolvimento de ‘experiéncias fortes’ no ambito da aprendizagem. (p. 56)

Além dos dez aspectos-chave de uma Educacao Infantil de Qualidade elencados
por Zabalza, acrescenta-se o do atendimento aos Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais no Ensino Regular. Propdem-se assim mais uma dimensao a ser
discutida e cuidada pelas instituicbes que intencionam realizar um trabalho de qualidade
no ambito dessa educacéo

Uma educacdo inclusiva de qualidade supde, necessariamente, um atendimento
de qualidade para todos os alunos, inclusive os ANEEs, na escola regular, sem

discriminac¢des e de modo adequado.
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Isso significa, entre outros, pensar a inclusdo em termos de seus profissionais,
seja no que se refere a sua formacao inicial e continuada, seja no que diz respeito a
qgualidade do seu trabalho pedagdgico. Na presente pesquisa, foi de grande interesse o
atendimento aos ANEEs mediado pelo Professor Especialista de Apoio que atua na Sala
de Recursos Multifuncionais. De modo mais especifico, buscou-se compreender como a
sua agdo docente contribuir para a construcdo de uma Escola de Educacédo Infantil da
gualidade. Neste intento foram priorizados trés principais categorias:

1) os processos vivenciais da crianca no decurso do programa de atendimento
na Sala de Recursos Multifuncionais segundo a mediacéo desse profissional;

2) os meios a partir dos quais se pretende atingir um atendimento educacional
de qualidade aos ANEEs;

3) as dificuldades encontradas para isto, tendo como base a sintonia com as

dimensdes técnica, politica, ética e estética dessa acdo docente especifica.

1.2.5 Indicadores de Analise da Qualidade na Educa¢ &o Infantil Inclusiva a partir

da Mediacao do Professor Especialista da Sala de Re  cursos Multifuncionais

Para melhor compreenséo do objeto de pesquisa, elegeu-se alguns indicadores
gque nortearam o trabalho empirico e foram utilizados na construcdo das informacdes, na
analise e discussdo, o que possibilitou a organizacdo das consideracdes finais e

implicacBes do estudo realizado.
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llustracdo 1 — Indicadores de Qualidade no Atendime  nto do Professor

Especializado de Apoio na Sala de Recursos Multifun  cionais na Construcéo de uma
14

Escola Infantil Inclusiva de Qualidade
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1.2.5.1 Projeto Politico Pedagogico (PPP)

Ao referir-se ao PPP, reporta-se a um projeto em sentido amplo, que incorpore a
ideologia e os valores que a instituicdo visa impulsionar seus objetivos, suas linhas
mestras de organizacdo™ e linhas metodolégicas fundamentais, sobre a aprendizagem, a
forma de participacdo dos pais e a proposta de avaliacdo'® dos alunos, da equipe da
escola e de suas acbes. Um projeto concreto, construido para orientar o trabalho comum
e que reflita a instituicdo e ndo um documento burocratico, segunda Paniagua & Palacios
(2007) “Um projeto deve configurar um documento ordenado, facil de manejar, em
continuo crescimento e utilizado com certa freqiiéncia pelos varios membros da equipe,

para recordar, comparar, etc.” (p. 241).

A figura n4 é uma adaptacgéo da figura 2.2 que ilus tra as Aprendizagens Significativas do Dr. L. Dee Fink
em seu texto What Is “Significant Learning” 2003.

® No gue se refere a organizagdo da escola, muitos sdo os aspectos a serem observados: definicdo de
papéis, horarios, espacos compartilhados, articulagdo das atividades, momento para coordenagdo, entre
outros.

' Nao s6 no aspecto de informar que serd baseada em observacao continua e formativa, mas acreditamos
que deva incluir os instrumentos de observacdo compartilhados, seus indicadores e o formato do relatério
adotado, definindo de forma mais segura e proveitosa a proposta de avaliagdo da instituicao.
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1.2.5.2 Curriculo

O curriculo had tempos vem sendo compreendido como uma seqiéncia de
atividades padronizadas em &reas do conhecimento e habilidades a serem adquiridas
pelos educandos da mesma idade e, a0 mesmo tempo, por meio de aulas ministradas
por professores, com a realizacdo de atividades programadas, de leituras e habilidades
académicas, resultando em éxito na vida adulta quando se consegue aprender tal
curriculo rigido e pré-definido. Esta visdo vem se modificando com o movimento da
escola inclusiva (STAINBACK & STAINBACK, 1999). Nas palavras de Sapon-Shevin (in
Stainback, 1999):

A criacdo de uma escola inclusiva onde todos os alunos sintam-se reconhecidos,
valorizados e respeitados envolve cuidar dos contetidos ensinados e da maneira
como o curriculo é transmitido. Nao somente as estratégias de ensino devem ser
designadas e as areas curriculares determinadas para responder a uma ampla
variedade de diferencas entre os alunos, mas o proprio curriculo deve destinar-
se as muitas maneiras em que os alunos se diferenciam. (p. 288).

Segundo Favey et al. (in Stainback & Stainback, 1999), todas as criangcas de
uma determinada instituicdo educacional devem ter “acesso a um curriculo basico rico
em conteados, embora as estratégias especificas para facilitar a aprendizagem dos
contetdos precisem ser baseadas em estilos de aprendizagem individual.” (p. 144). O
curriculo necessita expandir-se incluindo o desenvolvimento de valores, de atitudes e de
carater dos alunos para que possa estar em consonancia com as mudangas ocorridas na
sociedade desse Ultimo século, sociedade mais complexa, global, interdependente,
abundante em informag¢fes, com altas tecnologias e inclusiva (VILLA & THOUSAND in
STAINBACK & STAINBACK, 1999), podendo resumi-lo nas palavras de Kostelnik et al.
(1993, p. 70 apud Sousa 1998), “Curriculo é o todo das experiéncias educacionais
organizadas para a crianca, pelos programas de Educacéo Infantil.” (p. 13)

Um curriculo que parta da vida, das necessidades dos alunos, do universo que
os cercam. O curriculo precisa desafiar as habilidades do educando, altas devem ser as
expectativas em relacdo a eles, os apoios e adaptacdes ndo devem negligenciar suas
capacidades e necessidades. (STAINBACK et al., in STAINBACK & STAINBACK, 1999)

Segundo Sousa (1998):

Falar em qualidade num curriculo de Educacéo Infantil é falar, simultaneamente,
em: processos e metodologias, estabelecimento de objetivos e parametros,
manutencdo de coeréncia e integracdo de acgles, trabalho de equipe,
determinacéo, abertura e flexibilidade relativa, avaliagdo, criticas, auto criticas e
redirecionamento de a¢fes. Tudo o que ocorre com as criancas faz parte do seu
curriculo.( p.14, grifo nosso)

Em virtude do enfoque da pesquisa, 0 posicionamento deu-se em verificar, nas
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estratégias adotadas na execucao do curriculo, se contemplavam as necessidades dos
ANEEs, em especial dos alunos com deficiéncia incluidos e como o (a) PEA dinamizava
este curriculo em sua acao pedagoégica e em consonancia com as a¢fes das docentes

em sala de aula. Segundo Favey et al. (in Stainback & Stainback, 1999):

O momento de mudar de estratégia é de importancia fundamental na
determinacéo da eficacia do ensino. Uma vez que os objetivos e os propoésitos
foram estabelecidos e as intervencdes foram iniciadas, o professor deve
acompanhar o desempenho individual do aluno para determinar se esta havendo
progresso e, se ndo esta, o que precisa ser feito para melhor garantir o
sucesso.(p. 155).

Sendo o foco central a atuacdo do (a) PEA junto aos ANEEs este aspecto foi
fundamental na analise e ocorreu simultaneamente com a andlise do planejamento das

acles desenvolvidas pela PEA.

1.2.5.3 Planejamentos

Segundo Jorgensen (in Stainback & Stainback, 1999), “(...) a escolha da
metodologia de ensino afeta a adaptabilidade das aulas para todos os alunos.” (p. 262).
Considerando o planejamento uma das etapas essenciais para 0 sucesso das atividades
com o proposito de oportunizar a todos os alunos uma participacdo ativa na construcao
do conhecimento, o propdsito foi analisar se no planejamento de mediacdo da PEA
considera-se a adequacado das acodes respeitando o desenvolvimento das capacidades
dos ANEEs. O referido autor apresenta um exemplo de planejamento cooperativo de
curriculo baseado no desempenho. Trata-se de um modelo sugestivo para o0 ensino
médio, demonstrando-se as varias possibilidades de planejamento para desenvolver o
curriculo, o que pode ser tomado como exemplo na Educacdo Infantil com vistas ao

desenvolvimento de préaticas pedagogicas que respeitem a diversidade dos educandos.

1.2.5.4 Préticas Pedagdgicas

As estratégias pedagdgicas numa perspectiva inclusiva necessitam refletir uma
pratica diversificada, flexivel e colaborativa, onde a escola se ajusta as necessidades de
todas as criancas nela matriculada e néo o inverso, conforme previsto pela Declaracéo
de Salamanca: “aquelas que possuem necessidades especiais devem ter acesso a
escola regular, a qual deve acomoda-la dentro de uma pedagogia centrada na crianca
capaz de atender as suas necessidades.” (BRASIL, 1994). Segundo ainda este
documento um, dos desafios que a escola tem a enfrentar € desenvolver uma pedagogia

gue respeite as diferengas individuais, e que essa pedagogia esteja centrada na crianca e
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gue seja capaz de educar a todas, inclusive as com necessidades severas. Essa idéia
esta presente, também, em Sousa (2000) ao situar a crianga na Educacéo Infantil como

ser Unico e com peculiaridades especificas:

Acredito que toda a acdo pedagdgica deve estar sempre voltada para as
criangas, vistas como pessoas de direitos, em desenvolvimento, histérico e
culturalmente situadas e com caracteristicas e necessidades especificas. Falo,
ainda, da necessidade de se atentar para tudo o que estd sendo aprendido:
conceitos, atitudes, valores e ideologias. E preciso avaliar a acdo do “curriculo
oculto”. O que por ele se aprende, pode estar bem fora das intengbes ou
objetivos do educador, por melhores que sejam eles. (SOUSA, 2000, p.).

1.2.5.5 Formacéao

Para que o (a) professor (a) possa atuar na Sala de Recursos Multifuncionais,
conforme visto, h4 algumas exigéncias quanto a sua formacdo. Por se tratar de uma
nomenclatura recorrente em documentos e no meio educacional, utilizar-se-4 o termo
Professor Especializado de Apoio — PEA no decorrer da pesquisa.

Sousa (1998), ao se referir & formagdo do docente que atua na Educagéo

Infantil, é categorica em sua afirmacéo:

[...] nada substitui um profissional qualificado na Educacao Infantil. Refiro-me a
qualificacéo formal e & qualidade de sua experiéncia, sensibilidade e motivagao
para trabalhar com os pequenos. Do ponto de vista formal, o0 meu entendimento
€ o de que quanto menor a crianga, maior deveria ser o nivel de qualificagdo de
quem a educa. E justamente neste periodo onde ha uma maior plasticidade da
mente e onde se formam as bases da sua personalidade. E, portanto, um
periodo em que ela é mais fortemente influenciavel. [...] Ha que se considerar o
conjunto: a formacgdo inicial e a formacdo continuada.[...] Em sintese, um
professor qualificado estd sempre atento para a melhoria da qualidade de sua
pratica. (p.10 e 11)

Aos professores que atuam como regente nas salas de aula regulares é
indispensavel a devida qualificacdo. Isso requer uma atencdo especial ao se falar no
profissional que se propde a atuar como especialista de apoio no atendimento na Sala de
Recursos Multifuncionais com propédsito de um atendimento de qualidade aos alunos da
Educacdo Infantil e dos demais niveis da educacgdo. Ainda segundo Sousa (1998), o
docente qualificado “é alguém cada vez mais capaz de manter interacdes positivas com
as criancgas e de ser para elas referéncia em confiabilidade e suporte afetivo-emocional e,
ainda, contribuir para que desenvolvam novos conhecimentos e habilidades.” (p.11, grifo
nosso). Isto leva a mais um aspecto considerado nesta investigacdo: as interacdes que

séo estabelecidas a partir da agdo pedagodgica do(a) PEA.
1.2.5.6 Interacdes

Em educacao, muitos sdo os desafios a serem enfrentados quando as situagdes
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exigem respostas educativas de qualidade — como no caso do atendimento aos ANEEs.
No enfrentamento de tais desafios € imprescindivel a colaboracdo de todos os membros
da equipe da instituicdo. Giangreco (in Stainback & Stainback, 1999), ao se referir aos
cinco principios basicos do COACH", afirma que “Uma equipe de trabalho cooperativo é
essencial para a educacéo de qualidade.” (p. 270).

A qualidade na Educacéo Infantil supde, necessariamente, interagfes saudaveis.
Para Sousa (1998), “a atencdo a qualidade das interagbes é o que deveria receber
atencdo especial (interacBes entre as criancas, das criancas com o professor ou
professora, deles com as criancas, das criancas com 0 objeto do conhecimento, do
professor ou professora com a familia e outras)” (p. 10).

No caso da Educacéo Especial/lnclusiva, é preciso que haja uma interacao entre
todas as criancas. “Educacédo Infantil, qualidade e diversidade sdo conceitos que se
relacionam entre si.” (SOUSA, 1998, p. 1). A qualidade das interacdes entre as criancas
ndo podem ser deixadas de lado seja pelo professor da classe regular, seja pelo
professor da Sala de Recursos Multifuncionais. Ademais, como aponta Sousa (1998), a
“(...) diversidade é parte da nossa natureza e é uma caracteristica basica do mundo em
que vivemos” (lbid., p. 1)

Esta afirmacédo conduz a reflexdo sobre as interacbes dos diferentes agentes
envolvidos, sobre como se d4 a organizacdo da colaborag¢do entre apoio especializado,
sobre os docentes e a equipe da instituicdo; e sobre em que se baseiam as interacdes
entre 0s agentes da instituicdo e as criangas e entre as criangcas e seus pares. Nas
palavras de Stainback & Stainback (1999), “entre os principais objetivos educacionais que
permitem aos alunos serem membros ativos de suas comunidades estdo a socializacéo e
as amizades.” (p. 234). Importante, para muitos destes alunos, é a oportunidade que a
inclusdo lhes traz de adquirirem habilidades sociais. Para Pearpoint (in Stainback &
Stainback, 1999), “um dos componentes basicos para promover relacionamentos e
amizades € que as pessoas estejam proximas umas das outras e tenham oportunidades
freqlentes para interagir entre si.” (p. 88).

Pesquisas tém demonstrado que, para formarem-se elos de amizade, criancas e
adultos necessitam do contato matuo. Ou seja, os alunos que freqlentam as escolas de
sua comunidade tém maior probabilidade de formarem elos fortes que se estabelecam
em amizades (PEARPOINT, ibid.).

17 Sigla de Choosing Options and Accomodations for Children, instrumento de planejamento destinado a
ajudar as equips em seus esfor¢os de planejamento para cada aluno.
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1.25.6.1 Interac&o entre pares

As interacdes entre os alunos no ambiente da escola possibilitam a criacdo de
vinculo de amizades que sdo fundamentais para o futuro dos ANEES e seus pares, pois
se constituem como base para relacionamentos formais, ndo formais e intimos, quando
adultos. Segundo Bishop (in Stainback & Stainback, 1999), as amizades podem contribuir
para o aumento de algumas habilidades, tais como as comunicativas, as cognitivas e as
sociais, como também proporcionar uma sensacao de bem-estar e protecao.

Em muitas situacdes pode fazer-se necessaria a intervencao intencional do
adulto para que ela ocorra. Intervencéo que necessita ser planejada e ocorrer em tempo
estritamente necessario, dependendo da deficiéncia e do grau de comprometimento do
aluno (STRULLY & STRULLY in STAINBACK & STAINBACK, 1999). Segundo os
autores, “[...] as questbes da amizade e de educacdo de qualidade ndo sdo mutuamente
excludentes. Na verdade, em nossa opinido, uma ndo pode ocorrer sem a outra.” (p.
178). Em Educacéo Infantil tem-se a convicgdo da necessidade que as criangas tém em
estabelecer e manter relacdes de amizade entre seus pares, 0 que traz beneficios tanto
para os ANEEs como para os seus pares, pois “as amizades ajudam a garantir que fazer
parte da comunidade — em vez de apenas estar na comunidade — € uma realidade para
todos!” (op. cit., p. 183), ainda que na faixa etaria da Educacéo Infantil ainda ndo se tenha
uma nocdo exata do que venha a ser um amigo, que pode ser com quem se esti

brincando no momento.

1.2.5.6.2 Interacéo entre equipe escolar e atendimento especializado

N&o so a interacao entre os alunos é importante. O trabalho cooperativo entre os
profissionais da instituicdo também € relevantes. Sousa (1998) argumenta que “Sem o
trabalho de wuma equipe partihando objetivos, afetos, direitos, deveres e
responsabilidades, ndo se conquista a qualidade.” (p. 6)

Sage (in Stainback & Stainback, 1999) citou algumas caracteristicas do trabalho
cooperativo das equipes rumo a escola inclusiva bem sucedida, identificadas por Sage e
Burrello (1994, apud Sage in Stainback & Stainback, 1999):

* Equipes concentradas nos resultados para todos os alunos e nos diferentes
ambientes em que tais resultados devem ser demonstrados — salas de aula,
corredores, lanchonetes, vizinhanca, locais de trabalho etc.;

¢ Co-planejamento entre as equipes para 0 ensino em multiplos ambientes e
avaliacdo do desempenho, segundo critérios estabelecidos;

¢ Planejamento e encorajamento das equipes através do apoio natural dos
colegas na sala de aula, na escola e nos ambientes fora da escola;

¢ As equipes finalmente compartilhando responsabilidades e respondendo por
todos os alunos;
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¢ As equipes adotando uma abordagem de resolugdo de problemas e
refletindo regularmente sobre a sua pratica;

¢« As equipes planejando o desenvolvimento da sua prépria equipe, quando
surge a necessidade de informacéo, reflexdo e avaliagdo. (p. 135)

A interacdo no ambiente escolar € um fator importantissimo de analise frente a
postura adotada. Segundo Vigotski (1989, apud Alves, 2006):

N&o existe uma Unica forma de aprender e tampouco uma Unica forma de
ensinar, mas o ‘bom aprendizado’ é [..] aquele que envolve sempre a interagao
com outros individuos e a interferéncia direta ou indireta deles, e,
fundamentalmente, o respeito ao modo peculiar de cada um aprender. (p. 22).

Ou seja, a qualidade das relacdes estabelecidas no ambiente escolar influi

diretamente na aprendizagem dos educandos.

1.2.5.7 Ambiente da Sala de Recursos Multifuncionais

Conforme visto, Zabalza (1998) é enfatico quanto a necessidade de o espaco
ser planejado como um ambiente de aprendizagem, como uma estratégia educativa
capaz de tornar-se uma estrutura de oportunidades e contexto de aprendizagem que
pode limitar ou possibilitar atividades formadoras. Essa constatacdo pode ser validada
para o ambiente da Recursos Multifuncionais, por se tratar de um ambiente que tem por
objetivo atender as necessidades dos alunos em suas multiplas necessidades. A
organizacdo desse espaco, tanto quanto aquelas dos demais ambientes da instituicéo,
espelha, diretamente ou indiretamente, o modelo educativo adotado pelo especialista que

ali atua.

1.2.5.8 Concepgdes dos Docentes que Norteiam a Préatica Pedagodgica

Entende-se que as concepcdes dos professores tém estreita relacdo com a
gqualidade de suas intervencdes (Oliveira, 1999). Sendo, portanto, importante a analise de
suas concepgbes e a do e PEA que permeiam as préticas educacionais numa
perspectiva de inclusédo, questionando como se concretizavam as acgdes dai decorrentes,
na medida em que entendemos que as ac¢Oes sao orientadas pelas concepcoes
historicamente construidas. As atividades constitutivas de um modo de pensar
determinado historica e culturalmente viabilizam ou n&o praticas educacionais de
qualidade. Ou seja, promovem ou ndo a inclusdo de criancas com necessidades
educacionais especiais.

Essas concepcgOes influenciam a organizacdo dos espacos nas diversas

instituicdes escolares e tém como pano de fundo conceitos pedagogicos internalizados
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pelos profissionais da educagdo a respeito de como a crianga deve aprender e se
desenvolver.

Na construcdo das informacgfes optou-se por refletir sobre as acdes mediadas
pelo professor especialista da Sala de Recursos Multifuncionais por meio dos
indicadores, acima listados, a luz das dimensdes Técnica, Politica, Estética e Etica.
Entendendo por Dimensdo Técnica “... a capacidade de lidar com os contetudos —
conceitos, comportamentos e atitudes — e a habilidade de construi-los e reconstrui-los
com os alunos.” (RIOS 2006, p. 108). E o “conjunto dos processos de uma arte” ou a
“maneira ou habilidade especial de exercer ou fazer algo” (Cunha, 1982 apud RIOS,
2006, p. 94). A Dimensédo Técnica deve ser “... fertilizada pela determinacdo autbnoma e
consciente dos objetivos e finalidades, pelo compromisso com as necessidades
concretas do coletivo e pela presenca da sensibilidade, da criatividade” (RIOS, 2006, p.
96).

A Dimensdo Politica “diz respeito a participacdo na construcdo coletiva da
sociedade e ao exercicio de direitos e deveres.” (RIOS, 2006, p. 94). Numa instituicdo de
Educacdo Infantil que busca a inclusdo dos ANEEs, esta dimensdo politica perpassa
todas as instancias na construcao da qualidade.

Ao referir-se a ética, ethos “morada dos homens”, (Vaz 1988 apud Rios 2006,
p.100), estar-se-4 fazendo alusdo a valores, pois é no ethos que encontra-se a criagdo
dos valores de cada sociedade bem como sua cultura. “O ethos é o ponto de partida para
a constituicdo do nomos, da lei, da regra.” (Rios, 2006, p. 101). Esta dimenséo pode levar
a uma compreensdo mais aprofundada das relacdes estabelecidas na instituicdo de
Educacéo Infantil inclusiva no atendimento aos ANEEs numa superacdo da physis, do
determinismo, em funcdo dos nomos. Aqui ética € de carater reflexivo ndo se
confundindo com moral, mas sim pensando-se criticamente sobre a moral ou seja “... diz
respeito a orientacdo da acéo, fundada nos principios do respeito e da solidariedade, na
direcéo da realizacdo de um bem coletivo.” (RIOS, 2006, p. 108)

Dimensédo Estética do grego Aesthesis — percepcdo sensivel da realidade (op.
cit. p. 96), “... diz respeito a presenca da sensibilidade e sua orientagdo numa perspectiva
criadora.” (RIOS, 2006, p. 94).

[...] ndo se trata de uma sensibilidade ou de uma criatividade qualquer, mas de
um movimento em direcdo da beleza, aqui entendida como algo que se aproxima
do que se necessita concretamente para o bem social e coletivo. (Ibid, p. 99).

Analisar a qualidade a luz dessas quatro dimensfes fez-se necessario por
acreditamos em sua natureza contextual. Seu conceito € abrangente, social e histérico,

emergindo de contextos histéricos e concretos de realidades especificas e ha de se
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considerar a atribuicdo de juizo de valor que se modifica de acordo com as circunstancias

e com os sujeitos nelas envolvidos.



88

1 METODOLOGIA

No presente trabalho entende-se a metodologia como um processo amplo, que se
inicia a partir da disposicdo em se pesquisar um tema e que se estende até o término das
atividades propostas, articulando-se as bases teéricas, os métodos e as técnicas que se
encadeiam racionalmente, tendo como resultado a producdo de novos conhecimentos
(OLIVEIRA, 2007). Por essa perspectiva, a abordagem que norteou a pesquisa foi a
qualitativa de carater exploratorio. O interesse central ndo estd em definir varidveis e
medi-las, mas em entender como a realidade era construida pelos sujeitos e percebida
pelos atores sociais. Segundo Neves (1996), a abordagem qualitativa trata de captar o
pensamento e a expressao daqueles mais diretamente envolvidos na problematica
estudada, bem como captar informacoes fidedignas que possibilite explicar o significado

e as caracteristicas do objeto de pesquisa em profundidade.:

[...] o pesquisador procure entender os fendmenos, segundo a perspectiva dos
participantes da situacdo estudada e, a partir, dai situe sua interpretagdo dos

fenbmenos estudados. ( p. 1)

O investigador é considerado essencial, visto que as suas idéias, 0s seus
guestionamentos, a sua perspectiva teodrica estdo sempre presentes na atividade de
pesquisa. Mesmo que ndo estejam explicitados, ele é tido como sujeito intelectual ativo
que, por meio de suas decisdes, define o curso da investigacdo (GONZALEZ REY, 2002).

Considerando-se 0s objetivos, a pesquisa qualitativa se mostrou apropriada, uma
vez considerada como processo de andlise critica e de reflexdo por meio de um
posicionamento holistico e sistémico em dada realidade por meio da utilizacdo de
métodos e técnicas para se compreender em detalhes o fenbmeno de estudo dentro de
sua estruturacdo ou de seu contexto histérico (OLIVEIRA, 2007).

Investigar a mediagao do Professor Especialista de Apoio (PEA) que atua na Sala
de Recursos Multifuncionais numa perspectiva de qualidade da Educacéo Infantil é tao
complexo quanto o proprio processo de inclusdo. Logo, o pesquisador pode partir do
pressuposto de que o “conhecimento é uma produ¢do humana, e ndo algo que ja esta
pronto para conhecer uma realidade ordenada de acordo com categorias universais do
conhecimento” (GONZALEZ REY, 2005, p. 6).

A pesquisadora procurou entender os fendbmenos segundo a perspectiva dos
participantes e, a partir dai situar, sua interpretacéo dos fenbmenos estudados.

Em virtude dos objetivos e por questdo didatica, a investigacdo e a discussao

foram organizadas em trés secBes. A primeira abrange o ambito da escola,
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considerando-se nesta a atuacdo da PEA com diversos profissionais da instituicdo e com
aqueles de outras instancias do sistema e da comunidade que atuam com interesse
comum, em parceria, no atendimento e acompanhamento dos ANEEs. A segunda secédo
contempla as praticas pedagogicas da PEA nas turmas regulares e nos ambientes
externos onde atua em cooperagdo com as regentes. A terceira se¢do de anadlise teve
como foco os atendimentos realizados na Sala de Recursos Multifuncionais, in l6cus,
onde a PEA realiza atendimento especifico com os ANEEs. A tabela Construgéo
Metodoldgica (apéndice IlI) oferece uma visdo geral da construcdo metodoldgica que
orientaram a investigacdo, relacionando as sec¢fes de analise, 0s campos sociais

focalizados e os recursos correspondentes.

2.1 OBJETIVOS

2.1.1 Objetivo Geral

Identificar como a mediacdo do Professor Especialista que atua na Sala de
Recursos Multifuncionais pode contribuir para a construcao da qualidade no contexto da

Educacdo Infantil, numa escola inclusiva, de ensino regular.
2.1.2 Objetivos Especificos

* |dentificar as dimensdes inclusivas constantes da Proposta Pedagogica de
uma instituicdo de Educacao Infantil;

* Analisar o papel do Professor Especialista da Sala de Recursos
Multifuncionais na Escola de Educacéo Infantil;

* Analisar e interpretar as préaticas pedagdgicas inclusivas vigentes em uma
instituicAo de Educacao Infantil, no que se refere ao atendimento
especializado da Sala de Recursos Multifuncionais;

* Analisar as principais dificuldades enfrentadas pela instituicdo de
Educacédo Infantil e pelo Professor Especialista que atua na Sala de

Recursos Multifuncionais no atendimento aos ANEEs.

2.2 METODOS E TECNICAS

“Método, etimologicamente do latim methodus e do grego methodos, cujo
significado é “caminho através do qual se procura chegar a algo ou um modo de fazer
algo” (TURATO, p. 149, in OLIVEIRA, 2007, p. 48). Ja a “[...] técnica compreende a
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aplicacdo de instrumentos, regras e procedimentos que facilitam [...] a constru¢cdo do
conhecimento. As “técnicas utilizadas em pesquisa devem ser compreendidas como
meios especificos para viabilizar a aplicagdo de método(s).” (Oliveira, 2007, p. 57). Para
assegurar uma maior confiabilidade & pesquisa, buscou-se coeréncia e consisténcia entre
a metodologia, a questdo de pesquisa, a escolha dos métodos e técnicas e a construcao
das informacdes, a qual ocorreu de forma sistematica, de idas e vindas por meio de
dialogos com os atores participantes, ndo sendo apenas um processo acumulativo de

informacdes, conforme proposto na op¢ao pela epistemologia qualitativa.

2.2.1 O Estudo de Caso

A estratégia metodologica selecionada foi 0 estudo de caso em virtude do objetivo
e do tipo de questdo de pesquisa proposta. O estudo de caso buscou compreender
profundamente um fendmeno social complexo e contemporaneo, buscando-se
fundamentos e explica¢cdes dentro de determinada realidade empirica. A estratégia de
estudo de caso mostra-se adequada por suas caracteristicas basicas: (1) é interpretativo;
(2) visa a descoberta (3) enfatiza a “interpretacdo em contexto”; (4) permite retratar a
realidade de forma completa e profunda; (5) possibilita a utilizacdo de fontes variadas de
informacé&o (6) permitem generalizacbes; (7) possibilita representar os diferentes pontos
de vistas de uma dada situacgdo; (8) utiliza-se de uma linguagem e forma acessivel. (YIN,
2005)

Segundo Yin (2005), “o estudo de caso como estratégia de pesquisa compreende
um método que abrange tudo — tratando da légica de planejamento, das técnicas de
coleta de dados e das abordagens especificas e andlise dos mesmos” (p. 33).

Para Andrade (2001), o estudo de caso consiste no estudo de determinados
individuos, profiss@es, condi¢des, instituicdes, grupos ou comunidades, com finalidade de
se obter generaliza¢des. A escolha desse método na presente pesquisa foi propicia, pois
permitiu a interacdo entre a pesquisadora e 0s atores da instituicAo pesquisada. A
vantagem deste método se consistiu em respeitar a “totalidade solidaria” do grupo, ao
estudar, em primeiro lugar, a vida do grupo em sua unidade concreta, evitando a
dissociagéo prematura de seus elementos.

Entre os trés tipos de estudo de caso citados por Yin (op.cit.), optou-se pelo
intrinseco ou Unico que pode ser base para futuras explanacfes e generalizacdes
significativas. Esta escolha é justificavel pois consiste em um caso tipico e representativo
e que atendeu as expectativas em analisar as ac6es mediadas pela PEA em uma Sala de

Recursos Multifuncionais as quais sao imprescindiveis na constru¢cdo de uma Educacéo
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Infantil de qualidade. Consederou-se, também, a inclusdo dos ANEEs, em especial dos

alunos com deficiéncia, como uma dimenséo dessa qualidade.
2.2.2 Técnicas e Procedimentos de Pesquisa

Fundamentada em uma epistemologia qualitativa, os instrumentos foram
utilizados como ferramentas interativas entre o investigador e o sujeito investigado
estimulando a expressao e a construc¢do de reflexdes pelo sujeito que estavam além das
possibilidades definidas a priori pelos instrumentos (GONZALEZ REY, 2005). A escolha
se deu em virtude da preocupacédo em realizarmos um estudo aprofundado da realidade,
de sua estreita relacdo com os objetivos e da adequacdo dos mesmos em fornecer
subsidios para o desenvolvimento harmonioso do objeto de estudo e, consequientemente,
contribuir na construgéo e re-construcdo de conhecimento em funcéo do objeto a que foi
proposto o estudo.

Na construcdo das informacdes foram utilizados instrumentos distintos que
tomaram vida e movimento ao logo do estudo empirico, sendo eles a observacéo
participante, os questionarios, a apreciacdo documental, as entrevistas semi-estruturadas
com a PEA, os registros informais, o diario de campo, a conversacdo espontanea, as
filmagens, as fotografias que auxiliaram na investigacao e a elaboracdo de relatérios ao

final de cada dia do trabalho.
2.2.2.1 Observacao Participante

Segundo Oliveira (2007), a observacdo se caracteriza segundo o tipo de
participacdo do pesquisador, podendo ser direta (estruturada/sistematica) ou participante.
No presente estudo, fez-se a opcdo pela observacéo participante, dado ao interesse e
necessidade de interacao pesquisador/contexto e grupo pesquisado pelo contato direto, o
que possibilitou a obtencdo de informacdes sobre a realidade dos atores sociais em seu
contexto.

A observacéao participante foi feita ao longo da pesquisa e se deu em trés fases
que se complementam. Foram elas:

1. Observacgdo descritiva, que ocorreu no inicio, ao entrar-se no campo. Sua
principal fungéo foi fornecer uma orientagcdo para o campo de estudo,
servindo também para perceber mais facilmente a complexidade do
campo, na medida do possivel;

2. Observacéao focal, dirigida a pontos mais focais da pesquisa;
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3. Observagdo seletiva que ocorreu proximo ao fim da construgdo das
informacgdes, e concentrou-se na busca de mais evidéncias e exemplos
para os tipos de préticas e processos descobertos na segunda etapa,
completando informacdes e aprofundando conhecimentos sobre o objeto
de andlise.

Essas trés etapas foram de fundamental importancia para o presente trabalho.

As observacdes se deram no periodo 06/06/2008 a 07/07/2008, trés vezes por
semana. Foi possivel observar e registrar uma amostragem significativa do cotidiano da
instituicdo, com sessdes completas de aula, incluindo atividades inclusivas realizadas por
intermédio do atendimento especializado, as quais foram escolhidas independentemente
do assunto. Foi observada a pratica da PEA e se buscou entender qual a funcdo atribuida
a atividade realizada pelo servico de apoio especializado na Educacao Infantil e como
este profissional e suas parceiras de trabalho compreendem a inclusdo e sua pratica
pedagogica como especialista de apoio como elemento fundamental na busca da

qualidade na Educacao Infantil.

2.2.2.2 Filmagens e Fotografias

Como elemento complementar as observacgfes, foram realizadas filmagens com
producdo de videos de atividades curriculares desenvolvidas na cozinha experimental, na
Sala de Recursos Multifuncionais e em ambientes externos, bem como de alguns
momentos livres dos quais participaram os ANEEs e seus pares. Isso se deu sem se
alterar a rotina escolar ou desviar a atencdo dos alunos. Posteriormente o filmado foi
transcrito na integra e registradas de maneira sucinta, as informacdes relevantes em uma
Ficha de Sumarizacdo (apéndice Ill). Num segundo momento, por meio de repetidas
leituras das imagens, fez-se um confronto das anotacdes para otimizar a fidedignidade
das mesmas. Nesse processo, priorizou-se aqueles episédios que apresentavam
relevancia quanto a tematica em estudo, as questbes da pesquisa e aos indicadores
(categorias de andlise) de qualidade.

A Tabela 3 apresenta o tempo das filmagens. Contém, ainda a sesséo, data,

duracdo, nome dos ANEEs e turma(s) presente(s).

Tabela 3 Tempo de duragéo das filmagens

Sessao Data | Duracédo Alunos Observacbes Tempo

presentes Total

Observacdo dos | 30/06 | 1h 23'45” | 4/5anos A2e |~ As 2 turmas 1h 23'45”
A3 participam
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ANEEs em 5/6 anos A* juntas da
- , atividade.
atividade livre no
— Foram

parque. realizadas

sessoes de

fotografias.
Cozinha 02/07 | 50'32” 4/5 anos A2 e 50'32”

. A3

Experimental
Total - - - - 2h 45'45”

Contemplou-se, com as filmagens, pelo menos, uma secdo para cada aluno
sujeito da pesquisa, totalizando 2h45'45” (duas horas, quarenta e cinco minutos e
gquarenta e cinco segundos).

A planta da escola (anexo Ill), pode proporcionar ao leitor uma visualizagao
guanto aos locais onde ocorreram as filmagens.

No projeto inicial, o plano era filmar a maior parte das observagbes participante.
Isso precisou ser mudado em funcdo de questionamentos e incémodos por parte das
docentes, face a filmagens das diversas situacdes observadas. Essa mudanca foi
importante para evitar constrangimentos ou mesmo a impossibilidade da pesquisa em
andamento. Os critérios utilizados para o recorte dos episddios foram os seguintes:

intervencBes pedagogicas significativas para a questao de pesquisa;

2. seqgléncia de dialogos entre os ANEEs e seus pares, entre a
PEA/docentes e os alunos;

3. dinadmicas de interacoes.

Face a impossibilidade das filmagens, passou-se a usar, alternativamente,
fotografias. Registros fotograficos foram feitos em diversos momentos. A exemplo do
material filmado, criou-se Fichas de Sumarizagdo de imagens que posteriormente foram
analisadas e selecionadas aquelas com seqiiéncias relevantes para o estudo. As demais
foram reservadas para posterior analise, se houvesse necessidade de material

complementar.

2.2.2.3 Notas de Campo

As notas de campo sao formas sistematizadas de registro. Isto €: um Protocolo
Semi-Estruturado de Observacdo que foram feitas no Diario de Campo (apéndice 1V),
contendo 0s seguintes itens: data, horério, situagdo do aluno com NEE, agrupamento de
alunos (ex.: em uma turma, em pequenos grupos, ou individualmente), areas ou contetdo

tematico estudado, descricdo das atividades realizadas, formas da interacdo formal entre
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a PEA, as regentes e os alunos e entre 0s proprios alunos, interacdo informal entre a
PEA, as regentes e o0s alunos e entre os proprios alunos, organizacdo no
desenvolvimento de determinadas préaticas que promovam a inclusdo e do material
utilizado nessas atividades. Ainda nestas Notas de Campo se criou um campo para as
reflexdes da pesquisadora, sobre o que estava sendo observado. A atencdo se
concentrou no papel do servigco de apoio.

Utilizou-se um estilo narrativo de escrita para se ter descricbes detalhadas do
processo e dos padrdes das praticas pedagogicas adotadas. Os registros foram
minimamente estruturados o que permitiu 0 apontamento de notas cronoldgicas dos
eventos observados durante as sessdes. Buscou-se ter registro daquilo considerado
como indicadores de qualidade do que foi observado, isto é: 1- interagcdo professor/aluno;
2- interacdo entre os pares; 3- o trabalho em grupo (professor especialista e regente); 4-
0 processo ou funcdo por meio do qual se desenvolvem os resultados esperados: 5-
adequacdo curricular, sua organizacdo e desenvolvimento efetivo em funcdo das
peculiaridades dos ANEESs; 6- respeito as potencialidades dos ANEEs; adequacdo do
material em funcdo das NEEs do aluno e sua interacdo na dindmica do desenvolvimento
do curriculo e 7- desenvolvimento de ‘experiéncias fortes’ no ambito da aprendizagem.

O “Diario de Campo” deu suporte a producao de idéias, o que, segundo Gonzalez

Rey (2005), € uma forma de produc¢éo de conhecimento.

2.2.2.4 Entrevistas Semi-estruturadas

As entrevistas semi-estruturadas foram realizadas com a PEA que atende na Sala
de Recursos Multifuncionais da instituicdo pesquisada. A principio, pensou-se na
realizacdo de apenas uma entrevista. Contudo, no decorrer das atividades em campo,
sentiu-se a necessidade de um maior aprofundamento de questdes pertinentes a
pesquisa. Assim sendo, foram feitas duas entrevistas. A primeira ao final da 22 semana
em campo e a outra na Ultima semana de estada em campo.

As informacdes obtidas por intermédio da especialista foram relativamente mais
restritas, ja que o interesse esteve no profissional, em sua capacidade como especialista
no campo de sua atuacao ou atividade (Uwe Flick (2004).

Na construgcéo do protocolo de entrevista, considerou-se os objetivos pretendidos.
As perguntas foram abertas, o que permitiu maior interagdo entre a entrevistadora e a
entrevistada, oportunizando maior liberdade e amplitude de diadlogo. Muitas questbes que
ndo haviam sido contempladas pela observacéo participante e pelo questionario foram

contempladas nelas, permitindo, assim, uma andlise mais profunda e completa. A
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experiéncia mostrou que o roteiro criado foi de fundamental importancia por garantir que
gquestdes importantes fossem debatidas com clareza longe de uma conotacéo de “camisa
de for¢a”. O roteiro foi utilizado de forma bem flexivel.

Um elemento facilitador na construgdo das informacdes por meio dessas duas
entrevistas foi o bom relacionamento estabelecido entre a PEA e a pesquisada. A isto se
associa o fato de ja se conhecerem antes e serem profissionais que atuam na mesma
area. Com consentimento da PEA, as entrevistas foram gravadas digitalmente e,
posteriormente, transcritas na integra por um profissional ndo envolvido no processo da

pesquisa, o que deu suporte na construcdo das informacdes da discusséao.
2.2.2.5 Questionarios

O objetivo principal do questionario foi reunir informacfes esclarecedoras sobre
gquestdes pedagdgicas, curriculares, atitudinais e sobre as significagbes quanto ao
atendimento realizado pela PEA da Sala de Recursos Multifuncionais, bem como
conhecer e descrever caracteristicas dos sujeitos da pesquisa.

Ele foi construido com algumas questbes fechadas no intuito de obter informacdes
basicas das participantes, como idade, sexo, formacédo, tempo de trabalho e questbes
abertas em que as respondentes pudessem se expressar de forma ampla e pessoal.

A aplicacdo dos questionarios se deu em um dos dias letivos, no horéario de
coordenacéo das professoras. De inicio foi explicada a finalidade do mesmo e garantindo
0 seu anonimato. Em virtude da interacdo que ja havia se estabelecido entre a
pesquisadora e os membros do contexto pesquisado ndo houve resisténcia. Contudo,
uma das docentes questionou seu preenchimento alegando ter pouco tempo disponivel
uma vez que trabalha em jornada reduzida de 30h semanais, tendo apenas 1 hora diéria
para planejamento. Apesar disso se propds a respondé-lo em casa e entregar
posteriormente, 0 que ndo aconteceu. As demais pessoas envolvidas estavam dispostas
a colaborar, respondendo-o em uma meédia de 35 min Este momento foi muito prazeroso,
pois, além de responderem as questdes, faziam comentérios, interagiam entre si e com a
pesquisadora.

A opcao pelos dois instrumentos, questionario e entrevista semi-estruturada, deu-

se devido a importancia de aprofundamento das interagdes com cada interlocutor.
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2.2.2.6 Analise de Documentos

Um dos documentos analisados foi o projeto politico pedagogico da instituicdo
referente ao ano de 2008. Ele forneceu informacdes histéricas da instituicdo, bem como
sobre os fundamentos norteadores de sua pratica educativa, os objetivos e metas
institucionais, a organizacdo formal, os projetos que desenvolve, as dificuldades e
perspectivas dentro do entendimento de escola inclusiva.

Outros documentos apreciados foram o caderno do Plano de Acdo da PEA, as
Fichas de Adequacbes Curriculares e as Fichas de Acompanhamento Pedagdgico
Semestral dos ANEEs preenchidas pela PEA, com vistas a obter maiores informacgdes e
esclarecimentos sobre as acfes desenvolvidas pela PEA em funcéo do atendimento aos

ANEEs e, também, os Relatérios Psicopedagdgicos dos ANEES para caracteriz-los.

2.2.2.7 Conversacgdo Espontanea

A conversacao espontanea esteve presente em todos 0s momentos da pesquisa e
se deu com os diversos membros da comunidade escolar. A priori, hdo se tinha pensado
nas conversas como um instrumento de pesquisa, mas conforme Gonzales Rey (2002),
instrumentos vao se constituindo ao longo das relagBes estabelecidas no momento
empirico em funcdo da construcdo das informacdes. Algumas conversas com a PEA
foram gravadas e transcritas. As informacdes consideradas pertinentes e relevantes de
outros momentos, onde o &udio foi gravado, foram registradas em notas de campo,

passando a constituir também parte integrante das informacgdes construidas.

2.3 O ESTUDO EMPIRICO

Na descricdo do contexto empirico foram considerados o contexto e o0s

participantes.

2.3.1 Universo de Estudo: Critérios de Escolha

O processo de selecdo da instituicdo levou em consideracdo alguns pontos
considerados relevantes: a) ser uma escola de Educacdo Infantii da Secretaria de
Educacao do Distrito Federal (SEE-DF) que atende criancas de 4 e 5 anos de idade; b)
ter instalado uma Sala de Recursos Multifuncionais; ¢) no aspecto humano, contar com a
presenca de uma Professora Especialista de Apoio. Trés escolas indicadas pela Regional

do Plano Piloto atendiam as caracteristicas citadas, sendo a selecionada a de mais facil
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acesso para a pesquisadora ndo apresentando vantagem particular sobre as outras. Fora
0s critérios acima relacionados, a Unica diferenciacdo encontrada € que a mesma atende
até o 1° ano do ensino fundamental em caréter transitorio™®.

Antes da entrada em campo, foi solicitada uma carta da coordenacgéo do Mestrado
dirigida & Superintendéncia de Ensino Basico do GDF/SUBEB para, em seguida,
apresentar-se a Regional de Ensino do Plano Piloto, onde a pesquisadora foi muito bem
recebida. Na Regional de Ensino do Plano Piloto e Cruzeiro (REPP/Cruz.), obteve-se o
encaminhamento para a escola selecionada.

A prépria pesquisadora fez o convite a professora especialista, que prontamente
se dispds a participar. Do mesmo modo, a diretora e a vice-diretora da instituicdo ndo se
opuseram a pesquisa. O projeto da pesquisa foi apresentado em uma reunido
pedagdgica com a presenca das professoras regentes do turno matutino, da PEA, da
Coordenadora e Supervisora Pedagdgicas, onde foi assegurada a ocultacdo da
identidade dos participantes. Todas receberam muito bem o convite para colaborarem.
Os patrticipantes sdo do sexo feminino. Na verdade, todos os funcionarios da escola, com
excecao dos vigias, sao do sexo feminino.

Nessa reunido, foi apresentado o documento “Termo de Consentimento”
solicitando autorizagdo das participantes e dos responsaveis pelos menores para
gravacdes em video, audio ou fotografias durante as sessdes de observacdo, assim
como a apresentacdo das mesmas em eventos cientificos, bem como a divulgacdo dos
resultados em eventos cientificos, desde que preservada a identidade dos participantes.
Foram informados de que as autorizacdes seriam cumpridas e respeitadas, por este
motivo todos os nomes declarados nesta pesquisa sao ficticios.

Apos o consentimento da escola, em um dia de reunido pedagdgica dos docentes
com os pais dos alunos, foi apresentado o termo de consentimento, em especial aos pais
dos alunos da turma onde se concentrou o maior tempo da observacdo participante,
devido ao fato de ter um maior nimero de ANEESs participantes. O termo, havia, também,
informacdes sobre aspectos formais da pesquisa. O termo de consentimento foi assinado

pela maioria dos pais ou responsaveis.

'8 Os Jardins de Infancia do Plano Piloto/Cruzeiro gue atendem criancas de 6 anos neste ano de 2008 estédo
atendendo estas criancas com o projeto do Ensino Fundamental de 9 anos, ou seja, neste ano deixou de
chamar 3° periodo. Agora estas turmas, apesar de estarem em Jardins de Infancia fazem parte do ensino
fundamental, num processo de transicao.
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2.3.1.1 Caracterizacao da Instituicdo Pesquisada

O contexto da pesquisa foi um Jardim de Infancia inaugurado em 11 de fevereiro
de 1965. Sua criacdo deu-se pelo Decreto n° 481/66 (GDF), de acordo com o disposto no
artigo 33 da Resolucdo 1/74, do Conselho de Educacéo do Distrito Federal. Quando da
sua criacao, a instituicdo destina-se ao atendimento de alunos de 04 a 06 anos de idade
da Educacdo Infantil, & época chamando-se de pré-escola. A partir do ano de 2000
passou a atender os ANEEs, tendo em seu quadro de funcionarios a presenca da
Professora Especialita de Apoio.

Em termos de area, a escola tem 1.420 m?, sendo 661,93 m? de area construida.
A estrutura fisica € a mesma desde a sua inauguracdo. A distribuicdo fisica dos espacos
€ a seguinte: 04 salas de aula, todas com banheiro. Uma delas foi adaptada para ser
laboratério de informatica, biblioteca e videoteca; uma Sala de Recursos Multifuncionais
adaptada; uma secretaria; uma sala para direcdo; uma sala para professores, com
banheiro; cozinha com refeitério para as criangas; um depésito de materiais; uma quadra
de futebol; uma piscina; uma zeladoria; um banheiro para os auxiliares de educacdo; uma
cozinha experimental adequada a faixa etéria dos alunos; um pétio interno coberto bem
amplo e arejado, onde sdo realizadas atividades de psicomotricidade, oficinas de
pinturas, brincadeiras livres ou dirigidas e festas comemorativas e um parque com
brinquedos coloridos e adequados a faixa etéria.

A instituicdo atende, no ano de 2008, 04 turmas distribuidas em dois turnos. No
turno matutino, séo atendidas, uma turma de primeiro periodo, uma de segundo periodo
e uma de primeiro ano do Ensino Fundamental de 9 anos. No turno vespertino é atendida
apenas uma turma do primeiro ano do Ensino Fundamental de 9 anos. Conforme
informado pela secretaria, a procura por matricula para 2008 nao foi suficiente para se
abrir as duas salas da tarde, que estdo ociosas.

A clientela atendida advém de condicbes sociais diversas, totaliza, nos dois
turnos, 106 alunos. Desses, cinco sao Alunos com Necessidades Educacionais Especiais
(ANEESs). Quatro séo atendidos no turno matutino e um no turno vespertino, o que levou
a concentrar a pesquisa no turno matutino

Em termos de profissionais, a instituicho conta com uma equipe composta por,
uma Diretora, uma Vice-Diretora, uma Supervisora Administrativa, uma Supervisora
Pedagdgica, uma Coordenadora Pedagogica, uma Professora Especialista de Apoio,
quatro Professoras, uma merendeira, duas auxiliares de portaria, 06 auxiliares de
conservacgdo e limpeza e trés agentes de vigilancia. Para garantir o envolvimento da

comunidade em todo processo de educacéo, a escola conta com a Associacao de Pais e
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Mestres (APM) e o Conselho Escolar constituido por representantes de todos os
segmentos da comunidade escolar e com funcéo deliberativa.

Todas as profissionais da instituicdo trabalham em regime de 40 horas semanais,
com excegao de uma docente que tem sua carga reduzida para 30h. semanais,
amparado por lei, por ter que acompanhar um filho com deficiéncia. As professoras, a
Supervisora Pedagodgica, a Coordenadora Pedagdgica e a PEA se organizam em trés
momentos distintos de coordenagdo, no periodo contrério de aula, que totalizam 3h
diarias, sendo 12 semanais. Na segunda-feira, a coordenacdo é coletiva. Neste dia, as
docentes realizam a programacdo da semana. E uma oportunidade para trocas de
informacdes entre si e com a PEA. A terca-feira pode ser dedicada a estudos oferecidos
pela prépria Secretaria de Educacdo por meio da Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo (EAPE) ou outra instituicAo. As docentes que nao
participavam de nenhum evento fora da instituicdo ficavam na instituicdo planejando as
atividades de sala de aula, a PEA e a Orientadora pedagdgica fazem curso neste dia. Na
quarta-feira, a coordenacgéo tem carater administrativo. E dirigida pela Diretora e/ou pela
Supervisora Pedagogica e Coordenadora Pedagdgica. Na quinta-feira, a coordenacao
também acontece de forma coletiva, envolvendo as profissionais em estudos organizados
por duplas. O tema em estudo é sugerido pelo proprio grupo. A sexta-feira € dia de
coordenacdo livre. Nele as docentes ndo iam a escola no turno contrario, a ndo ser em

casos excepcionais, como em dia de festa coletiva.
2.3.1.2 Projetos Desenvolvidos pela Instituicdo no Ano de 2008

1 Projeto Ciranda

Objetivo: Proporcionar momentos ricos por meio de troca de experiéncias,
potencializar o desenvolvimento humano por meio da literatura, musica,
psicomotricidade e artes visuais. Valorizar a criatividade, a invencdo e a
brincadeira.

Como Funciona: Acontece em forma de rodizio semanal com outros projetos da
escola. As professoras preparam atividades envolvendo musica, artes visuais,
literatura e psicomotricidade. Durante este dia, as criangas cirandam por 30
minutos de sala em sala, ou seja, fazem de modo a passar por todas as turmas

desenvolvendo as atividades planejadas.
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2 Projeto Cozinha Mégica

Objetivo: Experimentar, fazer e saborear pratos da culinéria local e montar um
livro de receitas.

Como Funciona: Em forma de rodizio semanal com os demais projetos da
escola. A Cozinha Magica se realiza em um espaco apropriado e consiste na
preparacao, pelas criancas, com a ajuda das professoras, da coordenadora e da
PEA de atividades/receitas aleatérias adaptando-se a época de datas
comemorativas. Nesse contexto, as criancas tém a possibilidade de explorar o
local, os objetos e utensilios, fazem leitura e executam as receitas. Constroem
graficos diferentes e diversos durante a atividade. Adquirem gosto por diversos

alimentos a partir da experimentacao, degustacéo e contato de alimentos.
3 Projeto Jornal em Sala de Aula

Objetivo: Proporcionar aos alunos oportunidade de manuseio e leitura de jornal,
além de estimular e preservar a capacidade das criancas de descobrir coisas
novas, posicionar-se criticamente e obter conhecimento de fatos da vida real.

Como Funciona: Semanalmente os alunos, com a professora, vdo a banca de
jornal da quadra. Compram um “Jornal Local” e em seguida voltam para a
escola. Exploram os cadernos de noticias, anuncios e programac¢do do final de
semana. Nesta oportunidade, as criancas fazem escolhas dos assuntos de maior
interesse, comentam, desenvolvem a criticidade, fazem leitura de textos e de

imagem e posterior registro.
4 Projeto Ler para Crescer

Objetivo: Proporcionar aos alunos, através do contato com a leitura de diversos
géneros poéticos, descobertas ricas de significados no uso da linguagem.

Como Funciona: Semanalmente um aluno € sorteado para receber uma pasta
contendo trés livros de literatura e um caderno, denominada pasta literaria. A
pasta literaria fica com o aluno durante seis dias. Um integrante da familia sera o
leitor e fara a leitura dos trés livros para o aluno. Apds a leitura, a crianca
escolhera a histéria de que mais gostou para que o leitor responsavel responda
as perguntas do caderno e juntos preparem, de forma criativa, a apresentacéo
da historia para os outros alunos. No dia da apresentacdo, a crianca, devera
devolver a pasta com todo o material dentro e levar uma lembrancinha que

represente a histodria para seus coleguinhas.
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Projeto Roda de Poesias

criatividade.

alunos.

poéticos, de diferentes épocas e autores e estimular
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Objetivo: Proporcionar aos alunos contato com leitura de diversos géneros

imaginacdo e a

Como Funciona: Acontece em forma de rodizio semanal com outros projetos da
escola. A professora faz a leitura de véarias poesias de diferentes autores e
diversos géneros poéticos para a apreciacdo dos alunos, cuja intencdo €
trabalhar rima e sonoridade das palavras, conhecer a biografia dos autores, tecer
comentéarios e produzir algo novo do texto e declamar poesias. Ao término do

projeto, os pais sdo convidados para apreciarem um recital apresentado pelos

A principal participante é uma Professora Especialista de Apoia (PEA) que atua na

Sala de Recursos Multifuncionais da instituicdo. Participaram, também, do estudo de

caso as professoras regentes do turno matutino, que totalizam 3, a supervisora

pedagdgica, a coordenadora pedagdgica, que trabalha apenas no turno matutino e a

prépria pesquisadora. A participacdo destas duas Ultimas foi muito importante, mesmo

gque de forma indireta, pois algumas das atividades observadas foram por elas dirigidas.

A tabela abaixo contém, resumidamente, informacdes que caracterizam as

professoras envolvidas no estudo.

Tabela 4 Docentes participantes da investigacédo

Nome Categoria Tempo de Nivel escolar | ANEEs
docente docénci | experiéncia | atuacao atuacdo | de atuacdo | atendidos
a na na com em 2008
Educacao instituicdo | ANEEs
Infantil
Fernanda Professora 23 anos | 20 anos 07 anos +20 Todos os 05
Especialista anos segmentos
de Apoio
Dalia™® Regente de 20 anos | 15 anos 8 anos 7 anos 1° periodo 0lem
classe Diagnosti
co
Sandra Regente de 24 anos | 15 anos 06 anos 05 anos | 2° periodo 02
classe

A regente ndo entregou o questionario. Os dados apresentados foram obtidos por meio de conversagao
espontanea ao longo dos contatos realizados, tal fato impossibilitou a investiga¢do de seus posicionamentos

em alguns aspectos, visto que nédo foi possivel captar todas as informacdes desejadas por esse meio.
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Rosa Regente de 23 anos 17 anos 08 anos 13anos | 1°anodo 01
classe Ensino
Fundamenta
I
Beth Supervisora 19 anos | 17 anos 02 anos +5 anos | Todos os 05
Pedagégica segmentos
Margarida | Coordenadora | 16 anos | 10 anos 5 anos 10 anos | Todos os 05
Pedagdgica segmentos

A tabela permite algumas observacfes significativas. As professoras envolvidas
tém em média 21 anos de docéncia, ou seja, todas sdo experientes, e respectivamente
16 anos de experiéncias na Educacao Infantil. Quanto ao tempo de permanéncia na
instituicdo, a média é de 6 anos, fato que pode justificar o bom relacionamento e
entrosamento encontrado na instituicdo. O contato com ANEEs também tem um tempo
representativo na vida profissional de cada uma, € de 10 anos, na média.

Foram envolvidos na investigagdo os alunos das trés turmas do turno matutino,
nos quais foi dado enfoque de observagédo aos ANEEs pertencente a cada uma. A Tabela

6 apresenta cada crianga participante, alguns dados gerais sobre cada uma.

Tabela 5 —ANEEs participantes da investigacao

Sujeito® Sexo Nivel Alunos | Deficiéncia segundo Regentes
escolar na diagnéstico
turma
Al - Feminino | 1°ano do 24 Sindrome de Down. Rosa
. E.F.

Bianca

A? - Feminino | 2 °periodo | 25 Sindrome de Down.

Amalia

A3-Beto | Masculino | 2 °periodo | 25 Hipotese diagndstica | Sandra
Condutas Tipicas
(Sindrome de
Asperger).

A* - Nora | Feminino | 1° periodo 25 Encaminhada para Délia
diagnéstico neste ano.

Observa-se pela tabela que, dos quatro alunos envolvidos, trés sdo do sexo
feminino e um do sexo masculino. Duas das meninas estdo incluidas na categoria de
deficiéncia mental, em virtude da Sindrome de Down. As outras duas criangas estdo em
processo de diagnostico. Dois alunos séo da turma de 2° periodo, uma do 1° periodo e
uma aluna do 1 °© ano do ensino fundamental. Todas as turmas da instituicdo, inclusive a

turma do turno vespertino, ndo contemplada por esta pesquisa, atendem a ANEEs.

20| g-se: Al - aluna Bianca, A? - aluna Amalia, A® - aluno Beto, A* - aluna Nora.
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Il ANALISE E DISCUSSAO

As informagBes construidas sdo apresentadas neste capitulo em trés secfes
fazendo-se a interface entre a teoria e a realidade empirica captada, facilitando a sua
sistematizacdo e analise. Estas se¢fes se referem aos campos sociais aos quais a
Professora Especialista de Apoio (PEA) atua na instituicdo educacional em foco, ndo se
excluindo alguns setores e profissionais externos que mantem relacdes em funcdo do
atendimento aos Alunos com Necessidades Educacionais Especiais (ANEES).

Primeira Secdo — O Ambito da Escola. Segunda Secdo — Atuacdo da PEA nas
Turmas Regulares e nos Ambientes Externos em Cooperagdo com as Regentes. Terceira

Secéo — Atendimentos Realizados na Sala de Recursos Multifuncionais.

3.1 PRIMEIRA SECAO - O AMBITO DA ESCOLA

A andlise nessa primeira se¢do abrange uma esfera macro, ou seja, a escola,
como instituicdo e alguns segmentos externos a ela ligados. Ela esta organizada por
subsecdes em que se discute a importancia da atuacdo da PEA na construgdo da politica
institucional e sua cultura em funcdo da qualidade de atendimento aos ANEEsS num
processo de inclusdo, na parceria escola familia/comunidade e na interagdo e
colaboracédo entre os membros da instituicdo e de setores externos no atendimento aos
ANEEs.

3.1.1 Formagéo Especifica da PEA

A Professora Especializada de Apoio, em foco, ndo tem uma formacgéo especifica
ou especializacdo em Ensino Especial. Ela é graduada em “Letras” e possui
especializacdo em “Administracdo Escolar”. Especificamente na Area do ensino Especial,
possui 0 curso “Atendimento a Educacéo Especial: Deficiéncia Mental”, ndo informando
duracéo, tipo e local de realizacdo . Porém, a experiéncia acumulada ao longo do tempo
neste atendimento, a busca constante de conhecimento, um forte envolvimento em
programas de treinamento interno e a troca de experiéncias com outras PEAs lhe
proporcionaram capacidade necesséria e credibilidade junto as docentes para atuar na
Sala de Recursos Multifuncionais. Sua formacéo continuada é considerada como aspecto

motivador do seu trabalho pedagdgico.
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A PEA esta participando de um curso oferecido pela EAPE para os professores
gue atuam em Salas de Recursos Multifuncionaisda SEE/DF. Este curso tem sido uma
excelente oportunidade de formacdo especifica para a PEA, mas nédo € suficiente para
que possa atuar de maneira eficaz em algumas situagdes no atendimento aos ANEEs
gue estdo matriculados na instituicdo. Observou-se em alguns casos a necessidade de
ampliagcdo de conhecimento. Evidéncia dessa necessidade € como é encaminhado o
caso do aluno Beto, em suas palavras, quando conversava sobre a hipétese diagnostica

do aluno:

Hummm... N&o sei muito bem. N&o tivemos nenhum preparo em relagdo a uma
deficiéncia especifica. Este ano é a primeira vez que a Secretaria oferece um
curso para os professores da Sala de Recursos. E mesmo assim até agora so
vimos as deficiéncias mentais (...) ou intelectual como vem sendo chamada,
fisica, auditiva e semana que vem vamos comecar com a visual. No comeco foi
s6 a parte de legislagdo. Aquelas boberadas todas que é so ler. Foi um tédio no
inicio. Agora tem melhorado muito, nos primeiros momentos € dado oportunidade
para que nos tiremos duavidas (...) cada um fala de seus problemas, que as vezes
€ parecido com 0 nosso e ajuda (entrevista semi-estruturada 1 com a PEA).

O trabalho de um PEA é recheado de desafios, problemas, tensfes, desafetos e
sucessos. Tais circunstancias exigem do profissional uma busca constante para obter e
aprofundar conhecimentos, aprender algumas habilidades, manter relacionamentos
mutuamente proveitosos, desenvolver potenciais21 e, acima de tudo, determinacdo
guanto aos objetivos a que se propdem. O trabalho de atendimento da Sala de Recursos

Multifuncionais exigiu da PEA, também, superacéo de obstaculos pessoais.
3.1.2 O Projeto Politico Pedagdgico (PPP)

O PPP da instituicio ¢ o documento norteador dos trabalhos da escola. E de
caréater politico e cultural, deve ser elaborado com a participacdo de todos os envolvidos
com a instituicéo.

Conforme ressaltado no documento e referido nas conversacdes espontaneas no
inicio de cada ano letivo a Dire¢édo, o Corpo Administrativo e Pedagdgico e os Auxiliares
de Educacéo, se reunem para avaliar e re-construir o PPP seguindo as orientagfes da
Secretaria de Estado de Educacgdo do Distrito Federal (SEE/DF). Do mesmo modo, a
comunidade externa — pais e demais interessados — recebe um questionario propondo

que reflita e avalie o funcionamento das diversas areas de atendimento da instituicdo,

*1 O desenvolvimento de potencial ndo se limita ao desenvolvimento pessoal. Potencial que, segundo
Pearpoint (in Stainback & Stainback, 1999), esta “fundamentado no compromisso de desenvolver habilidades
de servir as pessoas” (p. 106)
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bem como propunha melhorias administrativas e pedagdgicas para serem levadas em
consideragdo na re-construgéo do PPP.

Ao consultar a PEA sobre a re-elaboracdo do documento para o ano corrente,
ficou a impresséo de que ndo ha uma re-construcao coletiva do mesmo a cada ano letivo,
contradizendo, assim, algumas falas do corpo administrativo e do proprio PPP. Tal

impresséao veio decorrente de alguns fatos, conforme a PEA:

O projeto da escola é olhado por todo mundo. A gente tenta fazer algumas
mudangas, mas a gente ja funciona bem ha muito tempo, né? Nele tem os
projetos que a gente desenvolve na escola: a Cozinha Magica, O Lé pra Crescer
e 0s outros, né. A gente sabe o que tem que fazer, né? Ele é mais pra quem
chega e quer conhecer como a gente funciona.[...] A gente sempre olha o projeto
no inicio do ano. Acho que, como ndo mudou, nada esse ano a gente deixa
como esta. Esse ano acho que mudou a opinido dos pais, pois a dire¢do manda
todo fim de ano um questionario pra ver a opinido deles, se tdo satisfeitos com a
escola. A gente vem trabalhando direitinho, né? (Entrevista semi-estruturada 1)

Outra evidéncia da falta de discusséo e revisdo anual do PPP da instituicdo € que
alguns dos “Projetos de Empreendimento” por ele contemplados ndo séo executados por
nenhuma das turmas no ano de 2008. Fato constatado a partir das observacfes
participantes. Ao consultar a PEA sobre como se d4 o desenvolvimento dos projetos de

empreendimento, tal hipétese é confirmada pela seguinte fala:

A gente trabalha os projetos todo mundo junto. Tem alguns que nao da pra
trabalhar, pois o tempo é muito corrido, ni cada ano, cada professor trabalha
mais um projeto do que o outro. Aquele que a gente ajuda, que a gente é
responsavel, acontece melhor, pois as professoras contam com a gente. Tem
projeto que funciona mais em um ano e outros funcionam em outro, e também
depende do professor. Tem projeto que o professor ndo interessa muito, ai fica
assim, né? Faz de vez em quando (Entrevista semi-estruturada 2).

Tais projetos poderiam ser reestruturados e/ou substituidos, pois, conforme estéo
propostos, fazem parte de uma programacgédo que ndo contempla a realidade vivida no
ano corrente. Existe um “dito” e um “feito”. No mesmo documento néo se faz mengéo da
participacdo da PEA, da Coordenadora Pedagdgica e da Supervisora Pedagdgica no
desenvolvimento de alguns destes projetos, dos quais as mesmas sao co-participantes
em seu planejamento e execucdo com as docentes. Tal situacdo sugere que o PPP é
subestimado, na instituicdo, como propdsito de servir de referéncia para definir a pratica
escolar.

Na apreciacdo do PPP nado se encontram referéncias ao trabalho da Professora
Especialista de Apoio. Em seu Capitulo X, “Gestdo Administrativa e Pedagdgica”,
encontra-se uma breve referéncia as atribuicées da diretora, da vice-diretora, do chefe de
secretaria e da supervisora pedagdgica e coordenadora pedagogica. No entanto, ndo ha
referéncias quanto a presenca da PEA e as suas atribuices no atendimento na Sala de

Recursos Multifuncionais. A mesma so é citada no campo “Comisséo de Elaboracédo da
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Proposta Pedagdgica” onde vem descrito o nome de todos os membros da instituicdo e
seus cargos, bem como dos integrantes do Conselho Escolar e da Associagédo de Pais e
Mestres. O mesmo acontece em relagdo a monitora. Que, de acordo com as informagdes
obtidas, estad na instituicdo desde marco de 2008. Segundo Schaffner & Buswell (in
Stainback & Stainback, 1999), “O plano precisa esbocar de que maneira recursos e o
pessoal [especialmente aqueles envolvidos na Educacdo Especial (...)] podem ser
utilizados pelas equipes de professores, consultores, auxiliares de ensino e facilitadores
que atuam nas escolas regulares.” (p. 71). O que, conforme dito, nado acorre com o PPP
em apreco.

De acordo com o documento em apreco, a missdo da instituicdo é “Oferecer
Educacdo Infantil de Qualidade a criancas de 4 a 6 anos da Educacdo Infantil” (grifo
nosso). Ha aqui um equivoco. A Educacéao Infantil, no segundo segmento refere-se as
criancas de 4 e 5 anos de idade. Segundo a Lei n® 11.274/2006, as de seis anos deverao
estar no 1° ano do Ensino Fundamental. No entanto, na escola se cumpre isto. Tal
determinacgdo vem ocorrendo desde 2007, no Distrito Federal.

O documento consultado mostrou-se bem elaborado. Sua estrutura segue as
orientacdes da SEE/DF. O aluno é seu foco principal. No entanto, ndo ha referéncia
direta ao atendimento dos ANEEs. Contudo, pode-se identificar no documento uma
possivel consideracdo a eles num pequeno trecho na Introducdo. Em seu terceiro
paragrafo, temos: “Nesse contexto [...] uma educacdo aberta a novas experiéncias, a
novas maneiras de ser, a novas idéias; para conviver com as diferencas; educar para a
autonomia, com foco no sucesso do aluno” (grifo nosso). E possivel que o conviver com
as diferencas refira-se aos ANEEs. A idéia do “foco no sucesso do aluno” permite, de
certa forma, supor uma educagdo que desenvolve agbes positivas em favor da incluséo.
Este é o Unico trecho no PPP encontrado que faz referéncias, mesmo que implicitamente,
ao atendimento de ANEEs.

Conforme sinalizado por seu titulo, o primeiro capitulo do PPP trata da “Origem
Histérica, Natureza e Contexto da Instituicdo”. Assim, além do seu historico, ha referéncia
as condic0es fisicas atuais da escola, bem como a necessidade de construcdo de novas
salas para o pessoal da diretoria e coordenacao e, ainda, de um depdésito para se guardar
a merenda, isto em virtude dos mesmos serem ambientes adaptados. Ndo ha referéncia
alguma a necessidade de uma Sala de Recursos Multifuncionais mais apropriadas e de
adaptacoOes fisicas para promocao da acessibilidade a alunos com deficiéncia ou com

mobilidade reduzida.
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Em conformidade com a legislacdo em vigor e a Estratégia de Matriculas da Rede
Publica de Ensino do Distrito Federal 2008 (EMRPE-DF/2008), no DF todas as escolas
séo consideradas inclusivas. Assim sendo, espera-se que o PPP preveja as adaptactes
necessarias para receber ANEEs. Isto inclui desde adaptacdes fisicas e de mobiliarios
até aquelas referentes ao curriculo.

Do ponto de vista das condig¢es fisicas, a instituicdo foi avaliada como boa pela
PEA, destacando-se aspectos estéticos e, ao mesmo tempo, fazendo referéncias a
aspectos limitativos para o recebimento de alunos que requeiram de adaptacdes fisicas

no ambiente escolar. Tal percepcéo foi assim expressa por ela:

Nossa escola até que esta em bom estado. A direcdo sempre pinta no fim do ano
para receber os alunos no inicio do ano. Se precisar de algum reparo € sempre
providenciado, na medida do possivel, né!? [...] Quanto as rampas, nds nao
temos, pois nédo recebemos alunos deficientes fisicos. Ja tivemos alguns, mas ha
muito tempo (...) se por acaso a gente tiver algum, vai ter que fazer algumas
mudancas, né? Mas isso sO acontece quando tem o aluno e é com muita
presséo. A gente vai fazendo as coisas que precisa urgente. Vocé sabe como é.
As coisas na secretaria s6 saem quando é urgente. E quando sai! (Entrevista
semi-estruturada 1 com a PEA).

O Decreto Nacional n° 5.296/04 estabelece normas gerais e critérios quanto a
acessibilidade desse tipo de alunado. H& pois que se rever e melhorar o PPP para que
ndo seja omisso em relacdo a isto. Na verdade, ndo ha nele explicitado sobre o
atendimento aos ANEEs. Do mesmo modo, ele ignora a necessidade da presenca do

servigo especializado interno da PEA. A questéo € assim vista por ela:

A sala de recursos aqui do nosso jardim é desde 2000. Eles comecaram com a
inclusdo né? Em alguns jardins escolhidos. Eles escolheram os jardins que ja
trabalhavam com criancas especiais [diga-se criancas com necessidades
educacionais especiais]. Ai as itinerantes da época que indicaram né? “Ah esse
jardim trabalha muito bem, aceita muito bem e tal”. Ai eles colocaram pra mim de
apoio. Na época era o que chamava, nessas escolas né? E, como eu estava sem
turma, eu peguei. Era uma coisa nova pra gente. Eu ndo sabia como € que era.
Era um grupo de, aqui na asa sul, de uns cinco Jardins s@, ou até menos. A
gente se encontrava uma vez por més para uma ajudar a outra, né? Vé como é
gue a gente ia comegar o trabalho, como é que a gente ia fazer uma coisa nova
que a gente nao sabia, né? Eu tinha um ou dois alunos s@, né? Aqui. [...] Alias a
gente nao tinha salinha na época. A gente tinha uma mesa que era junto com a
diregdo, porque ndo tinha um espaco fisico, né? Com o tempo, nés fomos
conquistando esse espacgo. As pessoas foram vendo o trabalho e tal, ai foram
vendo um espaco pra gente. Onde a gente esta aqui hoje. Ele é pequeno, mais é
melhor do que quando nao tinha nada. Agora esta arrumadinho e tal. Agora é
um espaco prioritario da escola, que nem tem chance da gente perder, mas que
ja faz parte do projeto. (Entrevista semi-estruturada 2)

Este depoimento evidencia que a presenca de ANEESs na escola tem, pelo menos
oito anos e que ali j& havia um trabalho reconhecido como bom e que a PEA tem um
papel historico relevante na construcdo de atendimento especializado na instituicao.

Nada justifica a omissdo do PPP no que se refere a tal atendimento.
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Por meio das entrevistas com a PEA, foi possivel saber sobre os ajustes que o
servico de apoio especializado teve que fazer ao longo de seus anos para se ter uma
escola inclusiva. O trabalho da PEA foi pioneiro na Regional do Plano Piloto/Cruzeiro, em

especial na Asa Sul. Conforme ela esclarece:

Nos ja trabalhamos ha muitos anos juntas. Quando comecei 0 meu trabalho no
Jardim, como eu ja disse, ndo tinha a Sala de Recursos, ndo tinha um espaco,
mas eu vim para fazer o atendimento. No comeco, foi dificil. A gente teve que ir
conquistando nosso espaco. Nem todos achavam necessario, né? As vezes
parecia que elas queriam uma auxiliar. N6s conversavamos muito. Eu atendia
mais na sala com os professores, como faco hoje, do que individualmente. Entdo
eu estou sempre a disposicdo dos professores. E dentro da necessidade do
aluno, eu faco o atendimento individual (entrevista semi-estruturada 2).

No inicio, o grupo de adesdo a nova proposta foi pequeno. Os resultados do
servico de apoio especializado ndo foram imediatos. Como toda inovacgéao, foi preciso
muito esfor¢o e energia para se ter mudancas, seja na instituicdo como um todo seja nas
posicoes dos profissionais de ontem e de hoje. Poucos se envolveram. Isso tudo foi
assim resumido pela PEA: “No comeco foi muito dificil, assim, né? Como plantar como
uma semente de carvalho plantada em terreno fértil e que vem a brotar muito apés o
tempo previsto, entende?” (Primeira entrevista semi-estruturada).

Consoante com Vygotysk, “Semente contém um futuro Carvalho” isto foi
constatado como a expressao da importancia do pioneirismo do seu trabalho que, a
principio, aos olhos dos profissionais da instituicdo foi julgado desnecessario, mas que
com o tempo brotou e revelou seus beneficios na implantacdo de uma escola de
Educacéo Infantil de qualidade.

Na “Apresentacdo” do PPP, h4 mencao a possibilidade de se realizar avaliacdes
e ajustes internos quando necessérios. Seja no que se refere aos seus principios e
finalidades, seja com relacdo aos projetos. Como visto, a realidade € outra. O texto do
PPP se distancia em alguns aspectos da realidade atual da escola. As concepgdes e
praticas relacionadas a um atendimento especializado para os alunos que dele
necessitam tém se modificado, para melhor. Igualmente, o numero de pessoas
envolvidas.

Atualmente a maioria das professoras esta disposta a participar do desafio da
construcdo do projeto inclusivo. O mesmo pode ser dito em relagdo aos demais
funcionarios. Todos se mostram dispostos a contribuir para que a escola seja uma
referéncia de sucesso, onde cada aluno é atendido conforme suas necessidades e
peculiaridades.

Ndo € demais lembrar a relevancia da atualizacdo do PPP e a necessaria

participacdo da PEA nesse processo. Isso se justifica pela importancia do seu papel bem
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como pelas atividades que desenvolve em parceria com as docentes e outras pessoas da

instituicao e fora dela. Ha que se ter efetivamente uma comunidade escolar inclusiva.

3.1.3 Parceria Escola Familia/Comunidade e PEA

A participacdo da familia e o seu acompanhamento em relacdo as atividades
desenvolvidas pela escola sdo considerados, pela maioria dos atores da instituicdo, como
um fator importante no sucesso de suas agoes.

Ainda que a maioria das a¢fes envolvendo os pais estd ligada a sensibilidade de
cada professor. A instituicdo tem interessantes experiéncias que faz parte do projeto mais
amplo e, por ser de responsabilidade compartilhada entre seus membros e as familias,
s80 mais suscetiveis ao sucesso.

A relevancia da familia na educacdo e na formacéo pessoal das criangas esteve
presente nas entrevistas com a PEA. Na oportunidade, foram destacadas algumas
praticas pedagodgicas especificas desenvolvidas ao longo do ano, conforme pode ser

visto a seguir:

Aqui no Jardim a gente tem alguns projetos que envolve as familias, né? O
Projeto Lé pra Crescer € um deles. Quando a crianga traz a pasta e uma
lembrancinha pros colegas, alguém da familia vem com ele pra contar a histdria.
E um momento muito importante, e que todas as turminhas estéo desenvolvendo
com entusiasmo. A turminha do primeiro periodo é a mais empolgada. Vocé
lembra, né? O dia que nés assistimos uma apresentagéo, vocé lembra? [...] Pois
€, € muito bom e os pais adoram participar. Outros momentos sdo as festas,
vocé sabe, né? No Jardim, tudo é motivo de comemoracéo, e 0s pais estdo
sempre presentes. Agora, um momento muito importante € no fim do ano quando
tenho que planejar uma semana de sensibilizagdo com toda a escola, os pais e a
comunidade. Esse € um momento especial. Inclusive, Rose, ja gostaria de
adiantar e te convidar pra participar contando histérias nos seus “Tapetes
Contadores de Historias”. Vocé vem, né? [O convite foi aceito, ficando pendente
a data. Que ocorreu no dia 18 de set.] (Entrevista semi-estruturada 1).

z

O Projeto Lé pra Crescer é um exemplo da possibilidade de se desenvolver
projetos institucionais em parceria com a familia. A propdsito, € pertinente lembrar as
palavras Zabalza (1998) que considera o “Trabalho com os Pais e Maes [...]" como um
dos dez aspectos-chave de uma Educacdo Infantil de qualidade. A esse respeito o autor

assim se pronuncia:

Esse tipo de participagdo enriquece o trabalho educativo que é desenvolvido na
escola (a presenca de outras pessoas adultas permite organizar atividades mais
ricas e desenvolver uma atencdo mais personalizada com as criangas),
enriquece 0s proprios pais e maes (vao sendo conhecidos aspectos do
desenvolvimento infantil, descobrindo caracteristicas formativas em materiais e
experiéncias, inclusive o jogo, conhecendo melhor os filhos, aprendendo
questdes relacionadas com a forma de educar) e enriquece a propria agao
educativa que as familias desenvolvem depois em casa. Também os professores
(as) aprendem muito com a presenca dos pais e das maes, ao ver como eles
enfrentam os dilemas bésicos de relagcdo com as criangas pequenas. (p. 55)



110

As familias sdo elementos essenciais no planejamento de um programa eficiente
e de qualidade para se atender os educandos. Como afirma Giangreco (in Stainback &
Stainback, 1999) “Cada familia € um grupo cultural, Unico e distinto das outras familias
[...], em virtude dos valores, das crencas e das experiéncias compartilhadas por seus
membros.” (p. 276). Ainda segundo esse autor, os profissionais de educacdo que
atendem os ANEEs devem conhecer o mais profundamente possivel as suas familias. O
estreitamento de relacdes e entendimento facilita a compreensdo das expectativas das
familias e a construcdo de uma sintonia com o trabalho da escola. Sintonia implica,
também, uma aproximacado de valores culturais.

As reunides de pais e mestres também sdo excelentes momentos de interacao

entre a familia e a escola. Segundo a PEA:

[...] as reunibes com os pais é muito importante, a gente tem reunido no comego
do ano, no fim do primeiro semestre e no fim do ano. Agora, quando precisa, a
gente chama a familia em qualquer data. Eu tenho que falar sempre com os pais
dos alunos especiais [Alunos com Necessidades Educacionais Especiais] ai eu
os chamo pra vim na escola no dia e na hora que eles podem. Vocé sabe, né?
Tem que ser quando eles podem. A gente tem que adaptar o atendimento, pois
falar com a familia é prioridade. (Entrevista semi-estruturada 1)

Nesse depoimento da PEA, vé-se a valorizacdo que a instituicdo da a presenca da
familia na escola.
Nesse ambito, pode-se considerar que a instituicdo e a PEA vém caminhando em

direcdo a um trabalho de qualidade numa perspectiva inclusiva.

3.1.4 Intera¢cBes — O Trabalho Colaborativo

3.1.4.1 Interacdo entre os Membros da Instituicdo, as Docentes e a PEA no
Atendimento aos ANEEs

A presenca da PEA no ensino regular afeta diretamente o relacionamento entre os
profissionais num trabalho cooperativo. Entretanto, ndo se quer atribuir essa postura de
um trabalho cooperativo exclusivamente a presenca da PEA, mas sim ser uma
combinagdo de varios elementos contextuais com préaticas de qualidade. Conforme
declaracdo de alguns profissionais, em conversacao espontanea e pelos questionarios,
foi relatado que a presenca da PEA trouxe uma melhoria em termos de relacionamentos
e desenvolvimento de trabalho cooperativo.

A participacdo dos profissionais da instituicdo e o envolvimento num trabalho
cooperativo puderam ser observados na organizacdo da ida ao cinema. Logo no inicio

das aulas, as 7h 45min a diretora fez uma pequena reunido. Estavam presentes a vice-
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diretora, a orientadora pedagogica e a coordenadora pedagdgica, a PEA e a
pesquisadora. Foi dividida a equipe para acompanhar os professores e as turmas,
concentrando-se mais ajuda nas turmas com necessidades mais especificas. A diretora
compartilha com as professoras a responsabilidade de todos os alunos, numa agéo de
encorajamento de uns estarem ajudando aos outros e reforcando o comportamento
cooperativo da equipe a servico da inclusdo, fato evidenciado, também, em outras
ocasides. A PEA acompanhou a Turma Verde, 2° Periodo do turno matutino, que tem
dois ANEEs. A pesquisadora e a monitora acompanharam a Turma Amarela, 1° periodos
do turno matutino, que tem uma aluna em diagnostico; a diretora foi com a Turma
Vermelha, 3° periodo do turno matutino, que tem uma ANEE. A coordenadora
pedagogica acompanhou o 3° periodo do turno vespertino, que tem um aluno em
diagnodstico; a vice-diretora, juntamente com a orientadora pedagogica, foi de carro
levando o lanche para os alunos.

Nesta atividade, pdde-se perceber a postura cooperativa e de compartilhamento
de responsabilidade da Diretora. Segundo Sage (in Stainbarck & Stainback 1999), “Os
diretores de um sistema que estd indo em direcdo rumo a um ambiente mais inclusivo,
desempenham um papel importante no exemplo do comportamento cooperativo.” (p.
136). E perceptivel o compromisso de toda a equipe em subsidiar as regentes nio
podendo a PEA acompanhar cada turma numa mesma atividade.

Ao longo das observacgdes, foi possivel perceber um trabalho colaborativo entre as
docentes e a PEA. Elas compartilham interesses e responsabilidades. As interactes
desse grupo véo além dos trabalhos mais especificos com os ANEEs. E visivel o quanto
se tem sensibilidade em relagéo as necessidades mutuas. No dia 13 de junho, viu-se por
exemplo, quando Sandra, regente de classe do 2° periodo, no inicio da manha (8h
40min) queixou-se de dor de cabeca. A PEA, que ainda ndo estava atendendo, se disp6s
a substitui-la enquanto ela se medicava. Na sala, solicitou aos alunos que fizessem a
rodinha. Junto dela, sentou-se a A2 - Amalia de um lado e o A3 - Beto do outro. Entéo,
contou a histéria “O Gato de Papel’ que havia trazido da Sala de Recursos
Multifuncionais. Todos os alunos participaram com entusiasmo. Mesmo com o retorno da
regente, a PEA concluiu a atividade repassando a turma a regente que ja estava se
sentindo melhor.

A relacdo da PEA com as docentes foi assim expressa por ela:

E uma relacdo meio que natural. Nos ja trabalhamos ha muitos anos juntas. [...]
Eu sigo os horarios das rotinas das salinhas. Por exemplo, o Projeto Ciéncias em
Foco é toda segunda e quarta. Fico atenta, pois, se a professora precisa, ela
pede para me chamar. Na maioria das vezes, eu passo pela sala as 9 horas e
vejo se ela precisa de ajuda. Essa costuma ser a hora do projeto. A supervisora
esta sempre com a professora nesse dia e horario. Na sala verde, geralmente a
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professora chama quando o A3 - Beto esta inquieto ou a A2 - Amalia precisa de
ajuda na tarefa, o que é raro. Ela estd muito bem. Esta melhor que Al [...] Na
hora do parque, também estou sempre a disposi¢ao. Crianga machuca muito. O
professor gosta da presenca de alguém. Muitas vezes sento com elas para
conversar. Este € um bom momento (...), assim conversamos, sabe, sobre coisas
gue aconteceram no dia. (Entrevista semi-estruturada 2)

Ciente das possiveis necessidades de apoio das docentes, ela, em geral, se
antecipa e se faz presente. Mesmo quando esta desenvolvendo alguma atividade, seja
ela com algum ANEE ou outra, sempre que solicitada estd pronta a atender, conforme
declara:

[...] eu posso estar aqui num atendimento com uma aluna e, de repente, ser
chamada numa sala de aula onde uma outra aluna esta dando um trabalho ou
esteja com um probleminha ou esta passando mal, entdo essas coisas
acontecem, né? Isso na prépria educacdo existe essa flexibilizagdo. Com o
professor também. Elas gostam muito. Elas me cobram quando eu ndo vou na
sala. (Entrevista semi-estruturada 2 com a PEA)

A PEA é desejada e bem-vinda em todas as salas. Todas as criangas, como as
docentes, se sentem bem com seu apoio. Tal conclusdo deve-se ndo s6 ao falado por
ela, mas pelo observado na escola o que, também, foi confirmado pelas respostas aos
guestionarios. Segundo Rosa — Regente de classe do 1 ° ano do Ensino Fundamenta de
9 anos — o trabalho da PEA € “Um apoio importantissimo, porque muitas vezes participa

de maneira que acaba atendendo a todos [referindo-se a todos os alunos da turma).”

3.1.4.2 InteracBes entre a PEA e os Servicos Externos de Atendimento aos ANEES

A PEA trabalha colaborativamente com varios servicos externos a escola. Foi
possivel verificar isso huma Reunido com a Coordenacdo do Ensino Especial da
Regional do Plano Piloto/Cruzeiro, no encontro com a Psiclloga da Casa do Ceara, que
acompanha o diagndstico do A3 - Beto, bem como em Reunido com a Equipe de Apoio a
Aprendizagem da SEE/DF. A funcéo dessa equipe (composta por uma psicéloga e uma
pedagoga) é o diagndstico e 0 acompanhamento dos alunos a ela encaminhados.

Uma descricdo da reunido com a coordenadora do Ensino Especial encontra-se a

seqguir.

3.1.4.2.1. Reunido com Amanda - Coordenadora do Nucleo de Coordenacéo do Ensino
Especial da Regional do Plano Piloto/Cruzeiro (NCEE - Reg. PP/Cruz.)

Participantes: A PEA, a Orientadora pedagodgica da Instituicdo, a Coordenadora

Pedagogica da Instituicdo, a Coordenadora do NCEE - Reg. PP/Cruz. e a pesquisadora.
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Descri¢do das atividades

A Coordenadora do NCEE - Reg. PP/Cruz. estava em visita a todos os Jardins de
Infancia da Reg. PP/Cruz. para preenchimento de um formulario de avaliacdo do servigo
de monitoria iniciado neste ano de 2008.

A Coordenadora Amanda foi recepcionada pela PEA, evidenciando que ja se
conheciam e tinham contatos em funcdo dos ANEEs. Foi explicado o motivo de sua
visita. Amanda perguntou pela Diretora. A PEA explicou a sua auséncia e a convidou
para entrar na sala dos professores. Convidou a pesquisadora para participar da reunido,
assim como a coordenadora. A Orientadora ja se encontrava no local. Amanda se
apresentou para o grupo. Foi solicitada, pela pesquisadora, permissdo para gravar o
audio digitalmente da reunido, o que foi aceito.

Amanda apresentou o formulario que deveria ser respondido, com perguntas
objetivas relacionadas ao servi¢co prestado pela monitora. Ao final tinha um espaco para
comentarios. Nesse momento, a merendeira trouxe cafezinho. Essa atitude evidencia a
integracdo entre os membros da equipe escolar e de busca por receber bem os
diferentes agentes envolvidos com a instituicao.

A avaliacdo foi coordenada pela PEA que respondeu as perguntas do questionario
e os guestionamentos de Amanda. No geral, o entendimento das profissionais envolvidas
com o servigco de monitoria € que este estd sendo muito bem recebido e tem contribuido
para o atendimento aos ANEEs e para a construgcdo de uma escola inclusiva de

qualidade. Nas palavras das participantes:

Gostaria de falar da importancia da monitora no Jardim. Ela vem
desempenhando um excelente trabalho. Ela tem ficado numa turma muito dificil
para a professora. Nessa sala tem uma crianca que desequilibra toda a turma.
Apesar de ser uma turma de 1° periodo, criangas de 4 anos, a menina de vez em
guando tem que ser retirada da sala, pois ndo consegue ficar realizando
nenhuma atividade. A monitora tem auxiliado muito o trabalho na sala e com
essa crianca tem sido bom gracas a monitoria. Eu s6 tenho que elogiar, mas
acho que seria bem melhor se cada sala tivesse uma monitora. Com certeza, o
atendimento seria melhor e de mais aproveitamento. S&o muitas criangas para
uma professora s6. Mesmo nas turmas que ndo tém alunos tdo complicados
seria necessario, pois todas as nossas turmas tém um ou mais alunos especiais
(PEA).

A monitora seria pra auxiliar em todas as turmas. Como a turma de 1° periodo
estava muito dificil de ser trabalhada, entramos em acordo e a monitora fica
nessa turma de manha e a tarde na Unica turma que temos. Esta sendo 6timo
mas como a [...] [PEA] ja disse o ideal era ter uma monitora em cada turma.
(Orientadora pedagogica)

Eu concordo com as meninas. O que gostariamos é de ter uma em cada sala.
Quem sabe um dia chegamos 4. Esse ano foi s6 o comego. (Coordenadora
Pedagdgica)
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Em seguida, o foco da conversa passou a ser uma préxima paralisacdo dos
professores, bem como questdes relativas ao movimento do Sindicato dos Professores.
Foi possivel perceber no grupo um excelente relacionamento, o que favorece a
construcdo de uma escola inclusiva de qualidade. Em seguida, Amanda agradeceu e
despediu-se de todas.

De certa forma, a visita da Coordenadora do NCEE - Reg. PP/Cruz. evidencia que
muitas tém sido as mudancas em favor da concretizagcdo de uma educacéo inclusiva.
Uma delas é a integracdo de setores centrais com as escolas, tanto no que se refere ao
acompanhando quanto a avaliacdo dos servicos de suporte a inclusdo dos ANEEs. A
propésito, vale lembrar o dito por Sage (in Stainback & Stainback,1999) que
transformacBes como essas se ddo no processo, pois envolvem muitos niveis do

sistema;

As mudancas que precisam ocorrer para a realizacdo do ensino inclusivo ndo
devem ser vistas apenas como pré-requisitos, mas também como co-requisitos.
N&o podemos esperar, antecipadamente, ter todos 0os componentes nos seus
lugares. Algumas coisas terdo de vir com o tempo. As mudan¢as envolvem
muitos niveis do sistema administrativo, incluindo a estrutura do setor central de
educacdo, a organizacgdo de cada escola e a didatica da sala de aula. (p. 129)

A presenca da monitora na escola desde o inicio do corrente ano, quando da
implantacdo desse servigo, mostra que o NCEE- Reg. PP/Cruz. tem se empenhado no
atendimento as necessidades da instituicao.

Em sintese o mais relevante aqui € a evidéncia do estabelecimento de relacdes
entre os diversos niveis do sistema, colaboradores externos e a instituicdo, por
intermédio da PEA.

Proximo ao fim do periodo de permanéncia no campo empirico, foram gravados
alguns depoimentos de profissionais auxiliares de educa¢édo e de alguns membros da
coordenacdo e diregdo sobre a importancia da PEA que atua na Sala de Recursos

Multifuncionais:

A PEA estd em todos os momentos das atividades dos alunos especiais [Alunos
com Necessidades Educacionais Especiais], e dos outros também. Ela é uma
pessoa muito doce, ndo nega ajuda e muitas vezes resolve os problemas que
temos, né? (Depoimento da monitora)

Cada vez que temos uma situacdo especial que exige uma solugdo que nao
podemos encontrar, ela ajuda. Se ndo sabe resolver, ela assume o problema
com a gente e vamos resolver. Ja tivemos muitos problemas bravos (...)
daqueles cabeludos (...). Mas, com jeitinho, tudo deu certo. E bom saber que tem
alguém aqui na escola que podemos contar. E também é dificil acompanhar tudo
gque o aluno especial precisa [Alunos com Necessidades Educacionais
Especiais]. Ela é que corre atras, se ndo os alunos nao teriam os beneficios que
a secretaria [se referindo a Secretaria de Estado de Educacédo do DF] oferece.
Vocé sabe se ndo corre atras, eles nem ligam. Os alunos ficam sem redugéo de
turma, sem diagnéstico e tudo mais (Depoimento da Diretora).
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A Fernanda [PEA] é 6tima. Ta sempre com a gente. Ela lancha com as criangcas
e ajuda a gente aqui, né? Tem menino que da muito trabalho, né? Demora pra
comer né? Ela t& sempre dando uma ajudinha, né? Ela é muito boazinha
(Depoimento da merendeira).

Na organizacdo da colaboracdo do Apoio Especializado, a experiéncia da
instituicdo tem se mostrado gratificante. E opini&o unanime que, quando o servico de
apoio especializado, regentes, profissionais de coordenacdo pedagogicoa, supervisao
pedagdgica, direcdo e servicos externos trabalham num contexto colaborativo, com
adocéao de atitudes positivas e abertas em busca de solu¢cdes para superar as situagoes
complexas relacionadas a inclusdo de ANEEs é a melhor estratégia na construgdo de
uma Escola de Educacéo Infantil de qualidade. Como foi dito por duas professoras
respectivamente, “Eu gosto de trabalhar com a Fernanda [PEA] estando na sala de aula,
assim, né!? Ela acaba atendendo algumas necessidades dos alunos, e vai adaptando o
material, ali, na hora, com o aluno. Ai ele faz o trabalhinho.” (Depoimento gravado em

conversacao espontanea em periodo de coordenac¢do de uma docente).

E 6timo a gente trabalhar juntas. Aqui todo mundo colabora. A coordenadora faz
alguns projetos, a supervisora ajuda em outro e a Fernanda (PEA) ta sempre
com a gente, ajudando com os alunos especiais [ANEES], e com 0s outros
também, a gente ndo se sente s6. A Fernanda [PEA] pensa com a gente em
coisas que eu ndo pensava antes. (Depoimento gravado em conversagao
espontanea em periodo de coordenagado da docente)

3.1.5 ConsideragBes sobre a Primeira Se¢do de Andli se — Atuagdo da PEA no

Ambito da Escola

Na esfera macro, considerada nessa pesquisa como sendo a instituicdo
educacional e outras esferas externas a escola, podemos inferir algumas consideragoes.
Constatou-se que a PEA:

e participa de encontros, eventos e reunides junto aos pais, professores,
comunidade escolar e outros profissionais envolvidos pedagogicamente
com os ANEEs;

* solicita apoio da Diretoria de Ensino Especial quando necessario;

* elabora relatérios, levantamentos de dados como o objetivo de fazer
estudo longitudinal sobre o processo de inclusdo na escola;

* encaminha e acompanha o processo de avaliacdo e reavaliacdo dos
ANEESs da instituicdo junto a Equipe de Apoio e Aprendizagem;

* acompanha junto a chefe de secretaria os dados do SGE;

» faz prévia de matricula dos ANEEs.

e promove campanhas para a sensibilizacdo quanto a importancia da

inclusdo dos ANEEs e o respeito a diversidade;
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* desenvolve projetos junto a escola em beneficio dos alunos ANEEs.

Finaliza-se esta secdo reafirmando o posicionamento em defesa da inclusdo
social e educacional dos ANEEs na corrente principal de educacédo e da importancia que
a PEA representa nesse processo, mas com a convicgdo de que a instituicdo deve trazer
explicito em seus documentos norteadores 0s seus propositos em oferecer resposta
educativa de qualidade a “todos” os alunos de sua comunidade com bases nos principios
éticos e democraticos tdo bem explicitados na Carta Magna.

Em sintese, o mais relevante aqui € a evidéncia do estabelecimento de relacbes
dos diversos niveis do sistema, colaboradores externos e a instituicdo, por intermédio da
PEA, onde a ética tem iluminado as a¢cbes rumo a construcdo de uma escola acolhedora
e de qualidade para ‘todos’ (Cf. RIOS, 2006).

3.2 SEGUNDA SECAO — ATUACAO DA PEA NAS TURMAS REGUL ARES E NOS

AMBIENTES EXTERNOS EM COOPERAGCAO COM AS REGENTES

A andlise da segunda sec¢édo, atuagédo da PEA junto as docentes, os alunos e, em
especial aos ANEESs, esta organizada em subsecdes.

Cada subsecédo é apresentada a partir do seguinte roteiro: Equipamento/Técnica
utilizado (a) para registro, Contexto, Frequéncia da Atividade, Periodo, Agrupamento de
Alunos, Quantidade de Alunos, Quantidade de ANEEs, Areas ou Contelido Tematicos,
Recursos Utilizados, Intervencdes Realizadas, Interacdes Estabelecidas e Avaliacdo da
Intervencdo, podendo em uma ou outra discussdo algum item ser suprimido e ou
acrescentado. Nessa organizacdo, selecionou-se o mais relevante das trés turmas

acompanhadas, segundo os objetivos da pesquisa.
3.2.1 Atuacgéo da PEA nas Turmas Regulares

A atuacdo da PEA nas turmas regulares em parceria com as docentes é

constante. Segundo a PEA:

O que exige mais de mim é o atendimento aos alunos em primeiro lugar. A
prioridade séo eles. Sdo eles estarem bem quando estdo aqui na escola. Entéo
eu fico sempre. Quando eu ndo estou aqui em atendimento de algum aluno, eu
fico indo nas salas vendo se esta tudo bem. Se eles estdo, sabe, se entrosando,
se estdo participando das atividades que estdo tendo l& com a professora,
porque, muitas vezes eles ficam de ladinho, e isso a gente ndo quer que
aconteca e nem pode. Entdo, se estiver acontecendo, a gente entra, a gente
senta, a gente faz uma intervengéozinha. Se precisar, a gente conversa com 0s
amigos, com o0s coleguinhas ou até mesmo com a professora também. A
prioridade nossa é essa, a interacdo da crianga la na sala de aula. Ai depois, eu
tenho meu cronograma de atendimento aqui. Ai é individual, né? Um de cada
vez, com seu horariozinho certo. Ai ele vem, a gente dad o atendimento
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individualizado certo, vé o0 que ele ta precisando mais, assim, pra gente puxar
uma atividade diferente do que a professora passa na sala. Ai a gente pega aqui
na salinha de recursos (Entrevista semi-estruturada 2).

Algumas atividades observadas neste trabalho colaborativo sdo apresentadas e

analisadas a seguir.

3.2.1.1 Projeto Ler para Crescer

Este projeto, conforme ja relatado, € desenvolvido por todas as turmas da
instituicdo. Neste dia, o0 aluno Tiago e sua méae apresentaram a histéria por ele escolhida
aos colegas de sala. A PEA se prontificou a acompanhar o desenvolvimento da atividade
em virtude da monitora que acompanha a A * - Nora nédo ter chegado.
Equipamento/Técnica utilizado (a): Gravagdo do audio de forma digital e anotagdes no
Diario de Campo (DC). O aqui transcrito ndo segue, a rigor, a ordem de ocorréncia dos
fatos em virtude da locomocdo da pesquisadora para captar falas da PEA e gravar o

desenvolvimento do projeto, o que dificultou a sistematizacéo dos recortes.

Tabela 6 - Roteiro da subsecao “Ler para Crescer”

Contexto Sala de aula — 1° periodo — Regente de classe Dalia

Frequéncia da atividade Uma vez por semana (Este projeto vem sendo
desenvolvido esse ano em todas as turmas e conta com
a participacdo ativa da maioria das familias).

Periodo: 50min — das 8h as 8h e 50min
Quantidade de Alunos em 20

Sala

ANEE: 01 — A* - Nora

Tipo de atividade Literatura - Contar Historias

Histoéria: Na Rua do Sabéao
Autor: Manoel Bandeira
[lustrador: Odilon Moraes

Recurso utilizado Livro de literatura, baldes coloridos, pirulitos, caderno
de desenho, materiais diversificados para desenho
(l4pis de cor, canetinhas e giz de cera).

Intervencao realizada/Descri¢ao da atividade

No decorrer da andlise serdo apresentados alguns intervalos da gravacéo
digital.??

Prof2. — Hoje é dia de projeto. Vamos ouvir.

22 conforme referido na metodologia, a transcri¢ao foi feita na integra, respeitando o modo de fala dos
interlocutores.
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A mée do Tiago entrou com baldes e pirulitos enquanto o aluno entrava com um
baldo bem grande e o livro de histérias. As criangas encontravam-se sentadas no chéo,
mas logo se levantaram e caminharam na direcdo do Tiago e sua mée.

A professora solicitou que ficassem em seus lugares. Comecgou entdo a cantar

uma musica, em tom bem baixo.

Profa. — L4... LA... lalalalala....

Todos voltaram atentos aos lugares. A PEA tentava controlar a A* - Nora, que,
muito agitada, ndo queria ficar sentada junto aos demais alunos. la ao banheiro, mexia
nos brinquedos da casinha de boneca. Quando a PEA a segurava e a sentava no colo,

ela ficava um pouquinho e logo voltava a se movimentar.

Tiago — Quem se comportar ganha pirulito colorido! [A mée e o menino se
posicionaram.]

PEA - Se vocé ficar quietinha, vai ganhar pirulito e baldo. Viu o que o Tiago
falou? S6 se vocé ficar quieta [Aqui a professora utiliza o pirulito e o baldo
como barganha.] .

A A* - Nora sentou-se no chdo entre as pernas da PEA. Ouviu toda a historia,
bastante inquieta. As vezes mexia nos colegas ao lado. A PEA insistia em conversar e
alertar a A* - Nora sobre o comportamento.

A professora explorou as cores dos balfes que Tiago havia levado. Foi apontando
com o dedo e solicitando as criangas que identificassem as cores. Depois contaram

gquantos baldes haviam.

Tiago — no livro tem muitas histérias. Uma, duas, trés... dez. Deu um amarradinho [apontou
para o quadro valor de lugar onde trabalham com palitos de picolé, mostrando que formou
uma dezena).

A docente aproveitou o0 momento e explorou o “Quadro Valor de Lugar”. Tiago
narrou a histdria dramatizando-a com o auxilio da mae e solicitando a participacdo dos
colegas. Vérias vezes a A* - Nora participou, mas, na hora de voltar ao lugar, a PEA tinha
que busca-la.

A professora, no caderno de desenho, mostrou a ilustracéo feita por Tiago e a

mensagem dele e de sua familia em relacao a histoéria.

Prof? — Esta € a ilustracdo. Quem € o leitor? Quem € o leitor A* Nora? [a docente
carinhosamente solicitou a participacdo da Nora, que responde com um
gesto feito com os ombros, em sinal de “N&o sei”.

Turma — Tiago!!! A mae do Tiago!!! [Bem alto, aos gritos].

Prof2 — Isso mesmo, mas ndo precisa gritar. A tia quer todo mundo falando
baixinho. Agora vamu sortear outra crianca pra levar a pasta, o livro e o
caderno de desenho pra casa. Que dia tem que trazer o livro pra contar a
historia? [Nesse momento, é possivel perceber a visdo da professora do
gudo importante € a participacéo dos alunos.]

Turma — Sexta-feira!

Alguns alunos — Segunda-feira!
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Prof2 — Parabéns! Na sexta-feira. Ndo pode esquecer. A sorteada é Ana Clara.
Vem, pega o material Ana Clara. Que dia mesmo vocé tem que trazer o livro
e alguém da familia vem com vocé contar a histéria?

Ana Clara — Sexta-feira, tia.

Professora — Parabéns! E isso mesmo, na sexta-feira. Agora, cada um senta na
sua mesa e vamos fazer um desenho. Cada um vai desenhar alguma coisa
da histéria que o Tiago contou. No fim da aula, o Tiago vai dar para cada

um, um baldo e um pirulito. Ndo é, Nora? Se ficar quietinha, vai ganhar
também. Mas é s6 no fim da aula e s6 pra quem fizer o dever quietinho. [A
barganha aparece constantemente. Serd isso resultado da formacéo ou a
pratica exigiu dela essa postura? Sera que ela acredita estar fazendo o
melhor?]

Sentaram-se todos em suas respectivas mesas. A monitora chegou e
acompanhou a A* Nora, que estava mais tranquila. A PEA se retirou da sala, neste
momento, sem interromper o andamento da aula. Houve um pequeno conflito em uma
mesa. Um aluno reclamou que seu colega havia dito que ndo seria mais seu amigo. A

professora, se aproximou e perguntou:

Prof® — Por qué? O aluno respondeu:
Aluno — Porque nao.
Prof2 — Conversem. Depois vocés me falam o que resolveram.

As duas criancas conversaram e logo foram sentar juntas. Resolveram o conflito

entre si. Passado algum tempo, a docente se dirigiu & mesa das duas criancas e

perguntou:

Prof2 — J& resolveram?
Alunos — Ja tia. Ele é meu amigo agora.
Prof2 — Parabéns! Crianca bonita é assim, amiga. Nao precisa brigar.

A regente estimula a habilidade dos alunos de resolver seus proprios conflitos e
em dar apoio aos colegas quando necessario. Segundo Bishop et al. (in Stainback &
Stainback, 1999), estas habilidades aprendidas na escola por intermédio das interacfes
ocasionadas pela resolucdo adequada de conflitos provavelmente generalizam-se a

outras situacBes que a crianca venha a ter na vida adulta.
Interacdo entre PEA , ANEESs e a regente

Solicitada por Tiago, a A* - Nora envolveu-se em uma atividade com
“agressividade instrumental”. Isto €, ndo visando causar confusdo. Na sequéncia, acabou
empurrando alguns coleguinhas que se irritaram e a rejeitaram.

A PEA sentou-se com Nora no chéo junto a outras criangas e, sem atrapalhar o
andamento da aula, realizou uma atividade de relaxamento e de respiracdo com a A* -
Nora ajudando-a a obter controle sobre sua atencéo e impulsividade. Essa intervencéo
resultou numa melhora significativa no comportamento da A* - Nora, seja por uma

participacdo mais proveitosa, seja pelo melhor relacionamento com os pares. A PEA
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demonstrou ter desenvolvido muito bem seu entendimento da gestdo da dindmica da
classe.

Iverson (in Stainback & Stainback, 1999) utiliza o termo “manejo de sala” ao
discutir essa sensibilidade como uma habilidade que, na sua maioria, deve ser
desenvolvida pelos docentes, principalmente em salas de aulas inclusivas. Para o
referido autor, o “manejo” pode ser entendido segundo trés componentes: manejo do
conteudo/curriculo ou planejamento do ensino; manejo das regras ou planejamento dos
relacionamentos e manejo da conduta ou planejamento dos comportamentos. Talvez
essa habilidade seja necessaria aos docentes, no entanto, a terminologia “manejo” é
inadequada por parecer mais como manipulagéo.

O contexto dessa sala de aula enfatiza a necessidade do trabalho colaborativo
entre a PEA e a regente atuando com o propésito de implementar planos de alta
qualidade, objetivando garantir o clima harmdnico com a participacédo de todos os alunos
e o desenvolvimento da aprendizagem. Esse € um aspecto necessario na capacitacdo
dos profissionais das instituicbes de educacdo que pode ser viabilizado por meior de
eventos e cursos como “Aprendizagem auto-dirigida, Capacitacdo dos colegas,
Workshops na formacdo em servico e Curso superior.” (IVERSON, in Stainback &
Stainback , 1999, p. 339) entre outros.

Foi colocado por alguns profissionais que ajudam a A* - Nora a sua suposta
incapacidade de acompanhar as atividades da sala de aula. “Vé& como ela é dificil?
Impossivel trabalha com ela sem ter ajuda” (fala da regente em momento de conversacao
espontanea). “E impossivel, essa menina!” (fala da monitora quando chegou a sala de
aula). Pensar numa impossibilidade é n&do acreditar que algo possa ser feito. Tal crenca
cria inUmeros obstaculos, até mesmo para a busca de orientagfes. Contudo, observa-se
gue a PEA conseguiu tranquilizar a A* - Nora com alguns exercicios de respiracdo e
relaxamento.

H& um excesso de criticas, em relacdo a A* - Nora. Esquece-se de considerar que
se trata de uma crianca que vivencia o seu primeiro ano de escolarizacéo. Igualmente se
tem dificuldade de ver que ela ndo chega a ser uma crian¢a de risco, ou autodestrutiva.
Parece haver certa intolerancia a diversidade ou ao desconhecido. A despeito da
proposta educativa ser de inclusdo, tem-se dificuldade para fazer valer isso na pratica.
Prioriza-se a homogeneidade, talvez por sentir isso como um caminho facilitador do
trabalho do docente.

Observa-se que a A* - Nora tem um estilo tdnico elevado. A tensdo muscular,

provavelmente, a deixa hipertdnica, levando-a a ter agressividade instrumental .
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A intervencdo da PEA foi fundamental para a participacdo da A* - Nora na
atividade, bem como para a harmonia da sala, que ocorreu sem interrup¢do da regente. A
atencao dada ao ténus muscular foi importante por sua estreita relagdo com processos
psicologicos superiores, tais como atencdo, que naquela atividade era essencial.

Conforme Paniagua e Palécios (2007) esclarecem,

[...] a tensdo muscular e a persisténcia da atencao sdo pouco compativeis. [...]
Esse tipo de aprendizagem néo se refere a contetidos conceituais, mas €é tdo ou
mais importante do que eles, pois, se os contelidos tém a ver com os méveis que
colocamos dentro da construgdo, o tdnus muscular € um dos materiais que
constroi o edificio. [...] Aquisicdes desse tipo sdo particularmente importante no
caso de criangas com dificuldades, sobretudo aquelas ligadas a inquietude, a
impulsividade e a desatencéo.” (p.43).

No episddio relatado, foi possivel constatar a parceria existente entre a PEA e a
regente. Sempre que ha necessidade em sala de aula, ela é solicitada. As professoras se
sentem seguras com sua presenga, o que demonstra uma interagdo entre a equipe em

prol das criancas e do bom desenvolvimento da aula.
Avaliacdo da atividade

A Sala Amarela do 1° periodo € um ambiente fisico bem estruturado e organizado.
A regente € muito tranquila. Conduz muito bem a turma. A estrutura e organizacdo do
ambiente sdo aspectos importantes em turmas inclusivas para se evitar problemas
disciplinares (Stainback & Stainback, 1999). Isto inclui, entre outros, o controle do tempo,
as atribuicfes e as préticas de agrupamento.

A forma como algumas das profissionais de educacdo falam da A* - Nora,
rotulando-a e categorizando seu comportamento como inapropriado e problematico, é
uma abordagem tradicional. De forma inadequada, pensa-se primeiro em eliminar tais
comportamentos para, depois, se estabelecer objetivos positivos de ensino. A prioridade
€ reduzir ou eliminar o comportamento inadequado e ndo pensar na crianga e nas suas
necessidades de modo integrado.

No caso da PEA, a postura € diferente. Como visto, em relacdo a A* - Nora,
observou-se que ela, na situacdo de sala de aula, procurou estabelecer um
relacionamento positivo e cooperativo, buscando-se transmitir seguranca e confianca. A
gqualidade se faz presente na sua atitude, diferenciando-a do que acontece, em geral,
pois, conforme nos diz Hitzing (in Stainback & Stainback, 1999), “A maioria dos
professores € treinada para enfatizar a mudanca de comportamento e a aquisicdo de
habilidades, e é dificil deixar esses objetivos de lado e concentrar-se na seguranca, na
confianca, na cooperacdo e na definicdo de um relacionamento de trabalho positivo e
forte.” (p. 360)
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O mesmo autor menciona resultados de pesquisas que demonstram que alguns
comportamentos desafiadores, como o apresentado pela A* - Nora, podem ser
instrumentos de comunicacdo do aluno, ou informag8es de sua insatisfagdo quanto a
inadequacdo das estratégias de ensino, ou ainda sobre suas necessidades e desejos.
Segundo Wacker et. all. (in Stainback & Stainback, 1999) “o comportamento [desafiador]
serve a um proposito ou tem uma fungdo para a crianga.” (p. 370).

Hitzing (op. cit.) destaca a importancia de se investigar as causas dos
comportamentos indesejados das criangcas para que se possa contribuir para o seu
desenvolvimento. Ndo basta pensar na eliminacdo daqueles comportamentos sem que
nada se busque para compreender e ajudar nas razbes basicas de seu surgimento e
evolucdo. Conforme bem expresso por Wacker et al. (in Stainback & Stainback, 1999),
“Identificar o propdsito ou a funcdo de um comportamento é a base para uma abordagem
funcional rumo ao comportamento dificil.” (p. 370). Para identificar as causas desse
comportamento, é necessaria uma avaliacdo diagndstica da crianca. Na SEE/DF é
realizada pela Equipe de Apoio a Aprendizagem quando encaminhado pela escola, no
caso pela PEA. Segundo, ainda, o autor referido, “O proposito da avaliacdo
comportamental é identificar por que o comportamento ocorre dentro de um determinado
contexto, para que uma intervencéo adequada seja desenvolvida.” (Ibid., p. 371).

Ou seja, no caso em pauta, para que se possa ter uma intervencao eficiente para
a A* - Nora nas diversas situagBes escolares, € fundamental identificar a funcdo do
comportamento por ela apresentado. O ponto positivo e forte encontrado é que nas

intervengdes obtem-se bons resultados, embora momentaneos.

3.2.1.2 Projeto Cozinha Magica

Este é outro “Projeto de Empreendimento” da Instituicdo. Segundo as informacdes
colhidas em conversacdes espontaneas, em virtude do acumulo de atividade da
Coordenadora Pedagdgica, que realiza a atividade com as docentes, esta € a segunda
atividade da “Cozinha Magica” neste ano. A PEA acompanha, em um trabalho

colaborativo, sua execucdo em todas as turmas.

Tabela 7 - Roteiro do "Projeto Cozinha Magica"

Contexto Cozinha Laboratorio

Equipamento/Técnica Gravagédo em video e audio

utilizado/a para registro

Agrupamento de alunos 1 Turma - 2° periodo - Regente de classe — Sandra
Frequéncia da atividade Uma vez por més
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Periodo: 50 min —das 8 h as 8 h e 50 min

Quantidade de Alunos em 23

Sala

ANEEs: 02 — A2- Amélia e A3 - Beto

Tipo de atividade Cozinha Experimental

Recurso utilizado Ingredientes para cocada de microondas e
microondas

As criancas se sentaram nos dois bancos, uma de cada lado da mesa
posicionada no centro do laboratério. Como o espago ndo era suficiente para as 23
criancas, foram colocadas, pelas professoras, uma mesinha e cinco cadeiras de uma das
salas, onde a A2 Amalia se sentou. O A3 - Beto se sentou em uma cadeira na ponta da
mesa, proxima ao balcdo da “Cozinha Experimental”, local sugerido pela PEA.

A metade dos alunos ficou posicionada de costas para o quadro branco, de onde
era conduzida toda a atividade, o que dificultou a participagéo destes. Nao se solicitou
aos alunos sentarem-se voltados para o quadro branco, o que contribuiu para a sua

dispersao.
Intervencao realizada

A atividade foi conduzida pela coordenadora pedagodgica, com o auxilio da
regente Sandra e da PEA Fernanda, que manuseou os ingredientes.

No inicio, a coordenadora escreveu a receita no quadro, dando oportunidade para
a participacdo dos alunos por meio de questionamentos. As criancas interagiam aos
gritos e em coro, para responder as perguntas da coordenadora pedagogica, até mesmo
as que estavam de costas. Essas, apesar de ndo acompanharem visualmente a leitura,
respondiam conforme os demais alunos. Um exemplo dessa interacdo esta no intervalo a
seguir:

16. Coord®.: Uma lata de? [...]

17. Als: De coco!
Al: Leite condensado!

18. Coord.: Ah!!l Quem falou?

19. Als: Eu! Eu! Eu!
Al: Bruna... A Bruna...

20. Coord.: Ah!!l A Bruna.

21. Coord.: Uma lata de leite con... Fica delicia. Imagina cocada com leite
condensado... Tem que te, né?

22. Al: E!

23. Coord.: E aqui, 0 que que serda que € isso aqui? Sandra, como é que
desenha melhor?

Observa-se, no intervalo 23, uma busca da coordenadora pedagdgica da

interacdo da docente. Nesse momento, enquanto tenta desenhar uma embalagem de

23 Abreviaturas utilizadas: Coord./Coordenadora, Reg./Regente, PEA/Professora Especialista de Apoio,
Als./Alunos (as), Al./Aluno (a)
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coco ralado, ela percebe a agitacédo das criancas e encontra apoio na regente. Uma nova

sequéncia de dialogo:

24. Als: Batata!

Als: Coco!

25. Reg.: Ah... Ah!l... [Risos da professora].
26. Sandra [regente] que desenha...

Als: Batata!

Als: Coco! Coco! Coco! E coco!
Als: Batata!

Als: E coco... E coco, coco!

A regente mostra em sua mao a embalagem de coco ralado:

27.
28.

29.

30.
31.
32.

33.

34.
35.
36.
45,

46

Coord.: Olha o qué que a tia Margarida quis desenhar aqui...
Als: E coco!

Coc6...Coco...co... [aluno fazendo gracinha].

Coord.: Vamos desenhar um coco aqui. E um coco!

Alunos: Coco!!

Coord.: Isso é um coco?

Alunos: Coco!

Reg.: Olha, vamos ler essa palavrinha! [Chamando a atencdo dos alunos
para se escrever ‘pacote de coco’.]

Coord.: Esta escrito coco aqui sera?

Reg.: Que letra é essa aqui?

Alunos: “P”, “P”

Reg.: E 0 “A”

Alunos: “A”, “A”[...]

Prof2: Como é que eu leio?
. Als: “Co”

Als: “CO” “CO”

a7

. Prof2.: Que baleia o que, menino! [ignorando a hipétese do aluno]

Chamou a atencdo a nédo sensibilidade das profissionais em relacdo ao

desconforto de uma grande parcela de alunos que tinha que virar 0 pescoco para

visualizar o quadro e acompanhar a atividade. Isso mostra a visdo restrita da qualidade

do trabalho pedagdgico
dialogo:
63

64.
65.
66.

67.

A despeito da va

respostas das criancas

e uma pratica de igual natureza. A seguir, tem-se um novo

. Coord.: Muito bem! Entéo é ralado, o coco. Nao esta ralado aqui dentro?!?
Ele esta ralado! Um pacote de coco ralado, e o que mais, 0 que é isso aqui?
[Apontando para o desenho de uma colher].

Alunos: Um pirulito!

Coord.: Que desenho é esse aqui? [Apontando para o desenho].

Als: Pirulito!

Als: Colher!

Coord.: Pirulito? Vamos colocar pirulito na cocada?

riedade de elementos inseridos no didlogo sobre a receita, as

foram mecéanicas. Era evidente que a coordenadora néao

conseguia mediar o processo de aprendizagem da maioria dos alunos presentes.

Algumas suposicdes podem ser levantadas. Uma delas é o fato das profissionais

envolvidas ndo terem planejado prevendo as responsabilidades de cada uma. Outra
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suposicao é a presenca da pesquisadora e o fato de estar filmando a aula, o que pode ter
causado constrangimento. Ainda pode ser levantada a hipétese da falta de tempo, uma
vez que a atividade foi realizada em 50 min

Nesse sentido, faz-se necessario observar a organizacdo das praticas
pedagdgicas, a natureza da atividade, a disposi¢do dos alunos e o planejamento com 0s
mesmos, estabelecendo objetivos, normas de conduta e, acima, de tudo a finalidade da
atividade. Deixou-se evidente que ndo havia sido discutida com as criancas a realizacao

daquela atividade. Na seqiiéncia, mais um intervalo:

68. Al: Colher! Colher! Colher!

69. Coord.: Colher! Uma colher de sobremesa Ah, tia Fernanda, pega umas
colherzinhas de sobremesa? Isso aqui € uma colher de sobremesa?

70. Alunos: E!ll

71. Coord.: Uma colher de sobremesa?

Busca-se explorar de forma colaborativa toda a receita, 0 que demorou 2 min e 22
seg. Em seguida, a coordenadora iniciou 0 manuseio dos ingredientes. O intervalo 76

explicita como foi explicado aos alunos como eles iriam duplicar a receita.

76. S6 que olha s6. Como ndés somos muitas criangas, essa receita aqui ndo vai
dar para todo mundo. Entdo nés vamos fazer maior um pouco. Em vez de
colocar uma lata, nés vamos fazer o dobro. Mais, entdo, nés vamos colocar
guantas latas?

77. PEA: Prestem atengéo, criangas! N6s vamos fazer o dobro da receita. Nés
vamos fazer duas receitas pra dar pra todo mundo. Quem vai querer comer
cocada? [A3 - Beto balangou a cabeca em sinal de resposta negativa]. Entao
vamos ter que fazer mais cocada.

No intervalo 77, percebe-se a preocupacdo da PEA em passar as informacfes de
forma clara e correta aos alunos. A coordenadora demonstrava muito nervosismo e
preocupacéo, o que poderia ter levado-a a dar explicagdes imprecisas.

A coordenadora mostrou os ingredientes aos alunos e colocou-os na bacia. Em
seguida, misturou-os. A PEA pegou a 22 bacia e passou no centro da mesa para que 0s
alunos visualizassem os ingredientes misturados, numa tentativa de maior participacdo
dos mesmos.

Em seguida, foram explicados os proximos procedimentos, conforme o registro a
seguir:

101. Coord.: Vamos usar um aparelho que tem aqui, um aparelho que tem na
cozinha!

102.Alunos: Microondas!

103.Coord.: O microondas! Vamos deixar trés minutinhos no microondas e ai
vamos mexer mais um pouquinho...

104.Alunos: Trés minutos?

105.Coord.: Deixar mais trés minutinhos. Mexe. Mais trés minutinhos, ai ta
pronto. Entdo vamos.
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Enquanto os alunos esperavam o tempo de cozimento no microondas, a
coordenadora buscou envolvé-los cantando musicas conhecidas por eles. Todos se

acalmaram e cantaram até a cocada ficar pronta.
Interacdo entre regente, coordenadora pedagdgica e PEA

A estratégia da cozinha experimental da instituicdo re-significa os papéis dos
profissionais de forma inovadora. Nesse caso, compartilham-se responsabilidades, o que
beneficia alunos e profissionais, ao tempo em que otimiza a tdo desejada “cultura

compartilhada da inclusao” 24.
InteracBes entre os ANEES e seus pares
Situacao de interacdo do A3 - Beto

Na maior parte do tempo, o A3 - Beto permaneceu sentado. Deu para perceber
gque a atividade ndo o motivou. Ao contrario, ele esteve desatento a ela do inicio ao fim.
Aparentou ser indiferente a atividade proposta. A PEA, que ficou a maior parte do tempo
préxima ao aluno, a todo momento incentivava-o a participar.

Em alguns momentos, o aluno levantou-se e se dirigiu ao balcdo onde se
encontrava a PEA, mas evitando contato. Ela o olhava e interrogava: “Ta tudo bem?”, "Ta
gostando?” “E ai? Que letrinha é essa que a tia Margarida esta perguntando?” O olhar
desinteressado permaneceu e ele voltou para o seu lugar. As vezes, ia novamente 14,
retornando ao seu lugar, em seguida. Evitou o contato com o0s pares e com as outras
pessoas. Sempre numa fala individual, fazendo mencao ao “Jornalismo Global”, como no

seguimento:

A3 - Beto - Tararammm! Tararammmm! Tararammmmm! [vinheta de entrada do
Jornal Nacional da Rede Globo] Rede Globo!

N&do demonstrou, em nenhuma situacao, interesse em fazer amizades. Sempre
solitario.
SituagOes de interacdes de A2 - Amalia e seus pares

A Az - Amalia acompanhou a atividade olhando, calada, para a coordenadora. Em
alguns momentos se mostrou desconfortdvel em virtude de seu posicionamento: de

costas para o quadro branco e dividindo o espaco lateral da mesa, adequado para uma

cadeira, com a colega Nita.

% Termo utilizado por Sage (in Stainback & Stainback, 1999), que defende que “todos os profissionais
envolvidos na instituicdo educacional séo responsaveis pela educacao de todos os alunos, independente das
necessidades de aprendizagem” (p. 133).
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O seguimento selecionado ilustra bem o desconforto da A2 - Amalia. Ele é

referente ao momento da espera do cozimento da cocada no microondas.

Tabela 8 - Segmento de interacéo entre A2- Amaliae  Nita
Tempo | Comportamento da | Comportamento da | Comportamento das
A2 - Amalia Nita, colega de sala Professoras e dos alunos
023 Puxa o casaco da | Encontrava-se com o | Os alunos estdo cantando a
colega Nita, sentada | corpo virado para o | muasica “Borboletinha”,
a sua esquerda. quadro, de costas | enquanto a  coordenadora
para Amélia. escreve no quadro o “Modo de
027" Desconsiderou a | Encarava Amalia e | Fazer”.
olhada de Nita. permanece olhando- | PEA - Fernanda: Agora so6
a nos olhos por | faltam os dltimos trés minutos,
alguns segundos. né pessoal!?
Coord.: Ultimos trés, agora da
028" Virou-se para o | pra gente cantar mais uma
quadro branco, | musiquinha e esta pronto!
acompanhando a | Vamos cantar... Deixa eu ver...
atividade. PEA: Vamos I4!
032" Faz o movimento | Virou-se para a | Aluno: Eu quero da
com as méos sobre a | mesa. Borboletinha!
mesa de “fazendo Todos: Borboletinha ta na
comidinha” (da cozinha fazendo chocolate para
musica). a madrinha, Poti Poti, perna de
Deu uma leve | pau, olho de vidro e nariz de
cotovelada na A2 - | pica pau pau pau, Borboletinha
Amalia. Imitou o | t& no fogdo fazendo macarrdo
movimento de A2 - | para o irmdo. Poti Poti, perna
Amadlia. de pau, olho de vidro e nariz de
0'34” Para, volta e para|Faz movimentos | PICa pau pau pau...
novamente com o | iguais aos de Amalia, | Coord.: Aquela do maracuja...
movimento das | contudo com maiores | PEA:  Bora falar que a
maos. e com maior “forca” borboletinha ta fazendo
0'40” Continuou cantando, | Continua cantando, | cocadinha
com entusiasmo, a | novamente de costas | Coord.: vamos!
musica da | para Amalia. Todos: Borboletinha ta na
“Borboletinha T4 na cozinha fazendo cocadinha

Cozinha”

para a madrinha. Poti Poti,
perna de pau, olho de vidro e
nariz de pica pau pau pau.
Reg.: Agora ela sabe fazer
cocadinha né?

Chama a atencao o fato da A2 - Amédlia ndo conseguir estabelecer uma relagéo de

empatia com a colega ao lado, Nita. Para comunicar sua insatisfacdo referente ao

tratamento que lhe é dado. Com ar de superioridade, Nita Ihe d4 uma cotovelada e logo

apos imita os seus movimentos circulares. Permanecendo indiferente a Amalia.

As professoras néo perceberam o desconforto de uma grande parcela dos alunos

gue tinham que virar 0 pescoc¢o e o tronco para visualizarem o quadro e acompanharem a

atividade.
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Observa-se que muitas acdes e pequenos imprevistos ocorrem em pequenos
intervalos de tempo e, muitas vezes, ndo sdo percebidos. No entanto, coisas como
descaso, desatencdo em momentos importantes para as criangas pode marcar suas
vidas de forma negativa. A atencdo e o acompanhamento dados a cada crianga € um

fator de qualidade na Educacéo Infantil.
Avaliacdo da atividade

No PPP da instituicdo, o Projeto de Empreendimento “Cozinha Magica” é
considerado como sendo uma oportunidade de integrar diferentes areas. Contudo, na
pratica isto ndo ocorre. A preocupacdo com o tempo era visivel. Duas outras turmas
teriam, em seguida, também, a mesma atividade. Sem ddvida, proveitoso seria se esta
atividade tivesse sido planejada prevendo um tempo maior, otimizando assim, as
condicbes para a participacdo ativa dos alunos. Igualmente seria de todo desejavel
repensar a forma de uso do espaco para que as criancas figuem confortaveis e ndo
dispersem a sua atenc¢ao da atividade proposta.

A rigor, ndo houve participacdo das criancas. No processo de se fazer cocada,
elas foram meras observadoras. Observaram e cantaram, mas ndo colocaram a “mao na
massa”. Nesse sentido, deu-se menos oportunidade para assimilar ou incorporar
informagbes, conforme esclarece Paniagua e Paldcios (2007), “Para que realmente
incorpore [as criancas] a informacao, € preciso que aquilo que esta experimentando,
observando, fazendo e ouvindo se associe a seus esquemas e conhecimentos prévios,
isto €, que faga sentido para ela” (p. 15).

A experimentacao ativa € essencial para a construgdo do conhecimento para as
criancas dessa faixa etéria. Elas necessitam atuar sobre os objetos, verificar as suas
hipéteses, ver o resultado de suas ac¢des sobre os mesmos. lgualmente precisam
conversar umas com as outras, movimentarem-se. Em sintese, precisam ser sujeitos do
préprio desenvolvimento

No trabalho culinario, muitos sdo 0os momentos oportunos para se apresentar e
discutir os sons iniciais e finais das palavras. Entre outras, essa estratégia pode ajudar as
criancas a criarem hipédteses sobre a escrita. Momentos assim necessitam ser bem
conduzidos pedagogicamente, o que ndo pode ser confundido com meras repeticdes dos
sons das letras, conforme observado no desenvolvimento da atividade relatada.

A cozinha pode propiciar oportunidades para se trabalhar os objetivos
matematicos em diversos niveis de desenvolvimento, como por exemplo, contagem,

medidas, correspondéncias, reconhecimento dos numeros, operacfes matematicas,
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entre outros, o que fornece base para que mais tarde as criancas trabalhem com
investigacdes mais formais.

Poder-se-ia, também, trabalhar assuntos relativos ao desenvolvimento social e
moral, como o trabalho de papéis de género. A atividade mostra-se excelente para
trabalhar visdes constrangedoras e estereotipadas do tipo “meninas cozinham” e
“homens podem ser...”, nogBes de independéncia, origem e conservagdo dos alimentos,
informagbes sobre processo democratico e relagBes sociais como cooperagao,
alternéncia, compartilhamento e ajuda ao outro.

A proposta do projeto “Cozinha Magica” é excelente. Contudo, sua vivéncia deixa
a desejar. Tem suprido mais para cumprir um cronograma de atividades e de rotina preé-
estabelecida. Deixando-se, assim, de aproveitar o espaco para se ampliar os horizontes
das aprendizagens dos alunos pela ja reconhecida associacéo entre o fazer e o aprender,
ou, ainda, entre o pensar e o aprender, no contexto da Educacao Infantil.

Logo apds a aula, a pesquisadora e a PEA assistiram ao video gravado durante a
aula. No inicio, a avaliacdo da PEA foi negativa. Posteriormente, aspectos positivos
dessa experiéncia foram levantados, tais como gestos, formas de centrar a atencao das
criancas e outros. A partir desta analise, a PEA p6de realizar uma avaliagdo da prética
educativa do “Projeto Cozinha M4gica” e também uma auto-avaliacdo de sua atuacao.
Foram observados os aspectos que precisam ser melhorados na execucgédo de atividades

dessa natureza. Foi um excelente e enriquecedor exercicio.

3.2.1.3 Projeto Ciéncias em Foco

Tabela 9 - Roteiro do "Projeto Ciéncias em Foco"

Contexto Sala de aula

Equipamento/Técnica Gravacao em audio digital, observacdo participante/

utilizado (a) para registro DC

Agrupamento de alunos 1 Turma - 1° ano do EF - Regente de classe

Frequéncia da atividade 2 vezes por semana, nas segundas e quartas-feiras.

Periodo: 1h — das 9h as 10h

Quantidade de Alunos em 22

Sala

ANEE: 1- A! - Bianca

Areas ou conteudo teméatico Experiéncia com o material do “Projeto Ciéncia em
Foco”

Recurso utilizado Copos com agua, 6leo, corante liquido, sal, areia, livro
didatico e atividade mimeografada.
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Intervencao realizada

A PEA sentou-se no grupo onde estava a A! - Bianca com mais duas outras
criancas. A coordenadora preparou o material (fotografias 1 e 2 do anexo V), enquanto a
regente organizou os alunos em grupos, combinando-os de modo a favorecer o estimulo
mutuo e a colaboracao, evitando, assim, 0s pares explosivos e 0s possiveis conflitos e as
relagcbes assimétricas de dependéncia e superprotecdo. Observou-se a utilizagdo da
diversidade da turma em beneficio de todos.

Foi eleito um lider para cada grupo. A regente pegou o caderno de anotacdes e
passou a verificar quem ja havia sido lider em seu grupo. Em quase todos eles, s6 uma
crianca ainda nao tinha assumido essa funcao. Ela foi designada naquela hora. No grupo
onde todas elas ja haviam sido lideres, realizou-se uma votac¢do para definir seu lider.
Conforme visto, o objetivo era oportunizar a rotatividade de todos na funcao de lider. Este
foi o critério adotado nesta selecao.

Em seguida, a regente colocou no centro de cada mesa uma bandeja com o
material organizado pela orientadora, demonstrando uma sintonia entre as parceiras da
execucdo da atividade para que se obtivesse éxito e o melhor aproveitamento das
criancas na atividade proposta.

A regente, antes de comecar, leu as regrinhas estabelecidas para a atividade.

¢ No trabalho em grupo, é pra falar baixinho [...] para ndo perturbar os outros
grupos, nem ser perturbado.

¢« Ninguém vai comecar a experiéncia sem a professora mostrar como €, e
qual mistura vai se fazer primeiro.

¢ Na&o pode provar os produtos da experiéncia.

«  E prausa uma colher para cada produto.

*  Na&o é pra limpar a méo na roupa. E pra usa o papel.

¢ Nofinal da aula, todo mundo tem que colaborar na arrumacgao dos materiais
com o lider e lavar as méos.

« O lider é pra tirar os copos das bandejas e colocar ha mesa. E pra deixar 0s
outros materiais na bandeja [Trecho da fala da docente].

A regente procurou envolver todos os alunos, mesmo 0s que ndo estavam
manuseando 0 material participaram, auxiliando-o lider na separacao e utilizacdo de cada
elemento. Por se tratar de uma atividade que exige um alto grau de concentracéo,
percebeu-se que o trabalho em equipe, orientadora pedagogica, PEA e regente funcionou
perfeitamente, em sintonia.

A atividade foi realizada conjuntamente. Todos participaram. A dindmica e a
organizacao da experiéncia contribuiram para o seu excelente resultado. As criancas se

mantiveram motivadas e atentas, conforme se pode constatar no intervalo a seguir:
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Al.® - Tiaaaaaaa! Mario®® esta tirando os copos. Eu sou o lider.

Mario — N&o t6 ndo. E mentira dele.

Reg. — O combinado é que o lider vai mexer no material pra ndo dar confuséo.
Eu n&o quero ouvir reclamag¢do. Todo mundo vai ser lider ou ja foi.
Vamos respeitar os colegas. Agora o lider vai pegar a colher, vai pegar o
sal e coloca em um copo de agua e vai misturar. O que aconteceu?

Als — O sal derreteu...

A agua ficou salgada...
O sal sumiu...

Reg. — Muito bem! A agua dissolveu o sal, e continuou branca. Entdo o sal
mistura ou ndo mistura na agua?

Als — Mistura! [gritando muito alto].

Reg. — Espera um pouco. Quem disse que é pra gritar? E pra responder sem
gritar. A outra turma ndo precisa ouvir 0s gritos de vocés. Se continuar
assim, eu vou tirar do grupo quem estiver baguncando. Eu ndo sou
surda. E pra responder baixinho. Combinado?

Als — Combinado! [Em tom alto].

Reg. — Mais baixo. Combinado?

Als — Combinado! [Bem baixinho].

E assim a regente conduziu a aula, realizando as misturas em um copo e
solicitando aos lideres que fizessem o0 mesmo e aos demais alunos que observassem a
experiéncia e respondessem 0 questionamento: “Mistura ou ndo mistura?” Apds o lider
realizar a mistura, “todos” pegavam o copo e o0 observavam se beneficiando e
participando da experiéncia pratica, cooperativamente. Observa-se, no intervalo acima,
na pendltima fala da regente, uma ameaga ao aluno que estiver falando alto ou
tumultuando o grupo. A questdo da ameaca e da barganha é uma atitude perceptivel em
algumas situagbes de sala de aula, e que ndo corresponde a postura de dialogo
encontrada em outras situacdes similares.

A PEA acompanhou todas as experiéncias do grupo da A! - Bianca levando-a a
observar o ocorrido com cada uma das misturas. A A! - Bianca mostrou-se uma
observadora atenta. Ao mesmo tempo, a PEA tinha o cuidado de explicar e nomear cada
substancia utilizada. A Al - Bianca percebia as diferengas nas misturas. Em todos os
momentos, a PEA trabalhou a questéo da fala da A? - Bianca, solicitava que nomeasse as
substancias, repetindo quantas vezes fosse necessaria para que ela pronunciasse o
melhor possivel. Ao fim do experimento, a PEA solicitou a Al - Bianca que explicasse o
ocorrido em cada copo, o que foi feito detalhadamente.

Ao fim do experimento, a regente distribuiu material de registro e a atividade
xerografada (Anexo 1V). A regente leu, juntamente com os alunos, o nome da substancia
e esses registravam o ocorrido. Explorou-se, também, a cor e como elas se

apresentavam no copo, solicitando que colorissem conforme visualizado no copo.

%5 | egenda: al (aluno) Als (alunos).
% Os nomes utilizados s&o ficticios.
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Na execucgdo da atividade de registro do experimento, a regente disponibilizou,
em cada mesa, material diversificado (canetinhas, lapis de cor fino e jumbo e giz de
cera). Demonstrou respeito a diversidade ao possibilitar que cada crianga escolhesse
com autonomia o material de sua preferéncia, o que € uma dimensé&o que contribui para a
construcdo da qualidade.

Interessante ainda relatar é que, ao final da execuc¢do da atividade, todos os
alunos dos grupos separaram 0s materiais (identificando-os, classificando-os,
comparando-os e quantificando-os) e o lider, ap6s fechar os recipientes, guardou-0s no
armario, isso apenas com uma simples orientacdo da regente. Constata-se que esses
habitos, de ordem e responsabilidade, sdo estimulados na sala de aula diariamente.

No geral, os alunos realizaram a atividade sem nenhuma dificuldade. A At -
Bianca realizou a atividade com o auxilio da PEA, que cuidava para que ela observasse
primeiro 0 experimento, escolhesse 0s lapis na cor das substancias e depois fizesse 0
registro. Ao final, a PEA auxiliou Bianca a registrar seu nome. Para isto, foi preciso ditar
as letras. A aluna sempre consegue fazer a correspondéncia entre o som e as letras. O
método fonico é apropriado para as dificuldades da At - Bianca.

Terminada a atividade, a turma organizou o material no lugar proprio, inclusive a
Al - Bianca colaborou na organizagéo do material de seu grupo. Em seguida, lavaram as
ma&os e foram para o refeitério lanchar. A PEA acompanhou Al-Bianca e depois, como ja

estavam no refeitério, acompanhou A3 - Beto que veio logo em seguida, com a sua turma.
InteracBes estabelecidas

Os colegas de mesa também participaram da realiza¢do da atividade individual da
Al - Bianca. Sempre solidarios, ajudaram-na na escrita do nome, soletrando as letras com
a PEA e aguardando que ela escrevesse. Sempre que necessario, deixavam para
prosseguir com a atividade quando a A! - Bianca estivesse acompanhando, respeitando
seu ritmo.

Ao longo da atividade, a PEA estimula a sua independéncia, perguntando: “E
agora?”, espera Al - Bianca fazer sua tentativa, ajuda e permite aos colegas ajudarem
dando oportunidade para ela tentar por ela mesma. Observou-se que a PEA procurou
encoraja-la a reforcar as suas acdes mais autbnomas. A despeito de ndo saber ainda a
ordem da escrita de seu nome, a aluna sabe grafar as letras corretamente.

A situacao relatada evidenciou que a PEA est4 atenta para criar condicdes para o
desenvolvimento de uma aprendizagem ativa e significativa para a A! - Bianca.
Igualmente seus colegas de mesa mostraram-se colaborativos e solidarios com essa

aluna. Desse modo, juntos criaram as condigbes para que o curriculo fosse algo
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acessivel para a At - Bianca. A PEA teve atitude positiva com os pares de A! - Bianca,
estimulando-os a ajudarem e que a aluna ajudasse-os, cumprindo seu papel de membro
do grupo.

A PEA reforcou a iniciativa dos pares em ajuda-la, reconheceu os avancgos de A! -
Bianca e, quando necessario, interveio, levando-a a pensar sobre o experimento e a
atividade proposta com 0s seus pares. Percebe-se que a A! - Bianca demonstra uma
auto-estima positiva e encara as atividades propostas com alegria e disposicéo.

Promover o respeito pelas diferencas favorece a interacdo entre os pares, quebra
0 esteredtipo que uns sabem e podem mais que outros e leva a sala de aula a tornar-se
comunidade de apoio muatuo, acolhedora, que respeitam a diversidade, verdadeiras

comunidades inclusiva. Segundo Sapon-Shevin (in Stainback & Stainback, 1999)

Nas classes cooperativas, as criangas ajudam-se, proporcionam umas as outras
ajuda nos estudos e apoio a colegas e descobrem que, trabalhando juntas,
podem realizar muito mais do que trabalhando sozinhas. As criancas com
diferentes potencialidades e repertério podem todas ser membros atuantes e
colaboradores nos grupos, porque as habilidades e especialidades sé&o
compartilhadas (p. 299-300).

Nessa atividade, foi oportunizado a A! - Bianca aprender e exercitar habilidades
sociais, em ciéncias, de comunicacdo, motoras, entre outras, para serem utilizadas em

sua vida cotidiana e em comunidade, como respeito e colaboracao.

Avaliagdo da intervencéo

7

Esta aula € um exemplo de uma atividade inclusiva bem sucedida. Em sua
execucdo, foi necessaria a aplicacdo de varios tipos de habilidades por parte dos alunos
para solucionar os problemas do experimento e promover o envolvimento colaborativo da
docente, da orientadora e da PEA em funcdo dos objetivos educacionais e do bom
desenvolvimento do curriculo. E notdrio que a equipe tem experiéncia em trabalhar junto.

O desenvolvimento de atividades pedagdgicas inclusivas em que 0s objetivos
adequados de aprendizagens sdo individualizados e o curriculo adequadamente
flexibilizado, resultam do trabalho colaborativo da regente de classe e a PEA. Mostrando
assim, € um diferencial dessa escola que ndo exemplifica aquilo ressaltado por Stainback
& Stainback et al. (1999): “Alguns educadores tiveram poucas ou nenhuma experiéncia
em organizar e adaptar um curriculo de educacédo geral que satisfacam as necessidades
de todos os alunos” (p. 246). Nessa escola, a pratica tem sido bem sucedida e de
qualidade. Ha um respeito as individualidades dos alunos. Contudo, isso ainda seria
melhor se as acdes fossem planejadas e avaliadas cotidianamente. Com certeza isso
contribuiria para que os resultados fossem bem mais significativos para os ANEESs e seus

pares. Enquanto estavam no refeitério acompanhando At e A2 a pesquisadora indagou a
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PEA como ela e a regente planejavam as atividades curriculares, suas flexibilizagbes, as

intervengdes e o trabalho colaborativo na sala de aula regular. Ela respondeu:

Eu sou chamada pra acompanhar. Geralmente, essas atividades séo feitas das 8
as 9 As vezes as 10 h. Por isso néo agendo atendimento individualizado nesses
horarios para ta disponivel, né? Quando t6 na sala, eu sei mais ou menos o que
sera feito. Se ndo sei muito, procuro me informar. Ai vou acompanhando os
especiais [ANEEs] e sempre ajudo um ou outro e, também, gosto de andar na
sala e ajudar outros grupos, pra nao ficar s6 na mesinha do aluno que atendo, se
ndo eles acabam querendo que eu faca as tarefas por eles, e os coleguinhas
também ajudam. Nosso curriculo ndo precisa de uma adaptacdo especifica. A
Educacdo Infantil trabalha com conteddos bem apropriados. O que eu faco é
ajustar algumas atividades ou como fazer a atividade dentro da condi¢cdo do
aluno, mas (...) pode ser que é porque ndo tem na escola nenhuma crianga muito
comprometida. (Conversa espontanea no refeitério com a PEA)

A PEA e as regentes ndo se encontram para pensar e planejar sobre os objetivos
curriculares para uma determinada criangca e como atingi-los.

As unidades curriculares sdo desenvolvidas a partir dos conhecimentos e das
experiéncias respeitando-se as diferencas de estilos e ritmos de aprendizagens. As
atividades foram centradas nos alunos. Eles participaram ativamente do trabalho de
aprender. Foi dada a oportunidade para todos colaborarem. Em suma, percebe-se que
houve apoio e incentivo para todos os alunos em seu processo de construcdo do
conhecimento. Este é, pois, um exemplo de estimulo e respeito a diversidade, quando do

desenvolvimento do curriculo e, portanto, um trabalho pedagdgico de qualidade.
3.2.2 Atuagéo da PEA nos Ambientes Externos

Dois foram os momentos de acompanhamento das intervencbes da PEA em
cooperacdo com as docentes em ambientes externos a sala de aula. Um deles foi
guando da ida ao cinema e o outro durante a atividade livre no patio/parque na areia. Foi
escolhida a segunda atividade por conter mais elementos que contemplem os objetivos

da pesquisa.
3.2.2.1 Atividade Livre no Patio

Na rotina da instituicdo, ha um horario para a ida ao parque com atividades livres
pelo péatio. E um tempo privilegiado que favorece o desenvolvimento social e as trocas
afetivas, 0 que nos levou a seleciona-los para analisar as interagfes entre a PEA, as

docentes e os alunos e entre os ANEESs e seus pares.

Tabela 10 — Roteiro da "Atividade Livre no Patio/Parg  ue

Contexto Atividade livre no pétio coberto da instituicao.
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Equipamento/Técnica Gravagdo de video e audio. Foram filmados alguns
utilizado (a) para registro momentos de tentativa de interagdo entre o A3 - Beto e
seus pares e a A2 - Amalia e os pares, totalizando
25'17” (vinte e cinco minutos e dezessete segundos).
Foram fotografados momentos de interacdo entre Al -
Bianca, Az - Amalia e seus pares. Observacdo
participante/ DC

Frequéncia da atividade Todos os dias, em horéario estabelecido na grade de
rotinas das salinhas.

Periodo: 50min - das 11h as 11h 50min

Quantidade de Alunos Duas turmas - 2° periodo e 1° ano EF

ANEES: 03: Al - Bianca, A2 - Amalia e A3 - Beto

Areas ou contetdo tematico Atividade livre

Interacdo informal entre a PEA, as regentes e aluno s e entre os ANEEs e seus

Pares

Na maior parte do tempo, as duas regentes permaneceram sentadas em um
banco centralizado no patio, conversando e olhando as criancas que brincavam em
pequenos grupos em locais diferentes, espalhados pelo parque de areia e patio interno.
As professoras, de vez em quando, davam uma volta pelo péatio observando as
brincadeiras. O mesmo acorreu com a PEA. Vez por outra, conversava com as duas
professoras e, depois, voltava para sua sala.

Durante o momento de atividade livre, no patio interno, houve uma grande
movimentacao das criancas. Foi possivel observar que as docentes intervém o minimo.
Segundo elas este deve ser um momento exclusivo dos alunos. Nao percebem, assim, a
importancia e a necessidade de uma intervencdo programada também nessa atividade.
Ao contrario, este € um momento considerado mais como um tempo de descanso dos

docentes do que um momento pedagdgico de intervencdo educativa.
Situacao de Interacdo do A3 - Beto

O aluno tinha em suas méaos uma argola e um suporte de um brinquedo de
ordenar argolas, o que, para ele, simbolizava um microfone. Colocava-o perto da boca e
falava alguma vinheta dos Jornais da Rede Globo de Televisdo. Andava de um lado para
outro. Parava perto de algumas criancas. Olhava, observava e saia, num jogo de
espectador desinteressado pelos outros, talvez emocionalmente distanciado deles.
Sempre conversando sozinho e falando ao microfone, num jogo simbdlico e solitario, sem
importar-se com que o0s outros faziam. Sua fala é fluente, no entanto, além da entonacao
mondtona, ela ndo passa de mondlogos. O seu conteldo vincula-se ao jornalismo global.

Esse comportamento se deu ao longo dos 50 min de “Parque”.
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Para um trabalho pedagdégico de qualidade, esse aspecto de isolamento de A3 -
Beto n&o pode ser minimizado ou negligenciado. A implantagdo de um programa que o
atenda em suas limitagdes de comunicagéo e interagdo € um desafio permanente para a
PEA e para a equipe da instituicdo, como um todo. Nao que as profissionais devam ou
possam escolher e criar amizades para o A3 - Beto. Contudo, elas podem observar cada
circunstancia de interacdo e, a partir delas, criar situagdes que favoregcam as interacoes
positivas e possiveis amizades entre os alunos.

De fato, segundo Bishop et al. (in Stainback & Stainback, 1999), “As habilidades
para se fazer amigos podem ser ensinadas na sala de aula e reforcadas pela familia, da
mesma forma como sdo tratadas outras areas do curriculo” (p. 196). O A3 - Beto
necessita do estimulo da regente, da PEA e de seus pares para, pouco a pouco, sentir-se
encorajado para aprender a ser uma pessoas mais integrada e participante na turma.
Esses mesmos autores discutem e propdem varias estratégias de socializacdo e

estabelecimento de amizades (Cf. Bishop et al. in Stainback Stainback, 1999)
Situacéo de interacdes entre A! - Bianca e A2- Ama lia e Al - Bianca e os pares

Andlise das fotografias:

No inicio das atividades do parque, a A! - Bianca se envolve com A2 - Amalia num
processo mutuo de escolha. Brincar juntas foi opcional. Parece identificarem-se nas
preferéncias dos brinquedos e brincadeiras. Com a saida de A2 - Amalia, apés 20 min de
brincadeiras e interacdes mutuas, a At - Bianca buscou interagir com outro grupo (foto
2/6).

Tabela 11 - Segmento de interagao — brincadeira den  tro da piscina vazia

Tempo Foto Interacdo grupal

Aproximagéao 2 Observa a distancia, o grupo brincando.

1137

11°37” 3 Faz gracinhas para chamar a atencdo. Faz movimentos

corporais, de modo metacomunicativo?’ para chamar a
atencdo do grupo com um olhar cativante. As meninas
retribuem.

11°37” 4 Posiciona-se ao final da fila, olha para a pesquisadora
demonstrando satisfacdo. Sorri para o colega que ndo esta na
brincadeira. O mesmo se junta ao grupo.

Por seis minutos brinca com o grupo de colegas,
demonstrando muita satisfacéo.

11°43” 5 O grupo se dispersa. Al - Bianca fica no centro da piscina

A mensagem metacognitiva é de natureza ambigua e polissémica. Os significados tém que ser
interpretados. E uma dimens&o relacional que fala sobre a qualidade do contexto comunicativo, o significado
oculto do padrdo comunicativo. Estratégias metacomunicativas convergentes: flexibilidade do espaco fisico,
sentar-se ao seu lado, traduzir o que é dito para o outro.
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observando.
Uma menina brinca de correr na circunferéncia interna da
Piscina. Chama as demais que haviam saido.

11°'44” 6 Brincam de roda, ndo convidam nem o menino nem a A! -
Bianca, que se senta e fica observando. Permanece por algum
tempo, afasta-se, ndo mais retornando.

11'48” - As docentes chamam as criancas para retornarem a sala de
aula. Que comecam a recolher, rapidamente o0s seus
pertences.

A A! - Bianca utiliza-se de um efetivo conjunto de estratégias para estabelecer
interacbes com seus pares. A interacdo em momentos de livre iniciativa das criancas,
mesmo que muito rica, pode e deve ter a intervencdo da PEA e das docentes, quando
necessario, seja em relacdo aos comportamentos das criancas, seja para promover
espacos para a co-construcdo de significados, sentimentos e comportamentos sociais
necessarios as relagdes interpessoais. Nessas interacées a brincadeira tem um papel
muito especial, conforme lembrado por Paniagua e Palécios (2007): “Além do papel dos
adultos, a interacdo entre criangas € vista como um recurso importantissimo na Educacao
Infantil” (p. 156), mas que em alguns casos necessita da colaboragédo de um adulto junto
as criancas para que ndo se desestimulem de estarem “todas” envolvidas. E destacado
pelos mesmos autores que “A soma de microintervencdes de qualidade ao longo da vida
das criangcas em sala de aula ou no patio constitui uma fonte de estimulagéo constante”
(Ibid., p. 174).

Interacéo formal entre as regentes, PEA e os alunos

No momento de brincadeira no parque, houve uma discussao entre dois alunos do
2° periodo. No momento, a PEA estava em pé junto as duas regentes. Calmamente,
pediu que os meninos viessem até ela. O incidente tratava-se de uma agressividade
instrumental. Isto € uma disputa sem o propésito de machucar, chatear ou causar dor ao
outro (PANIAGUA & PALACIOS, 2007).

Com a aproximacdo das duas criancas envolvidas, a PEA sentou-se no banco,
ficando na altura delas. Ouviu as duas partes e perguntou quem estava errado. Um aluno
disse que tinha comecado, mas que ndo tinha sido de propdsito e ja havia pedido
desculpas. O outro disse que o tinha perdoado. A PEA perguntou qual era o acordo da
turma na hora do patio e o que queriam fazer. Os dois responderam que ndo podiam
brigar, nem machucar os amigos e que queriam brincar. Sairam juntos e voltaram a
brincar sem brigar. O conflito ndo foi tratado como algo apenas inconveniente, ou
acidental, pela mediacéo feita, de modo adequado, o ocorrido pdde ser transformado
num componente da agdo educativa da escola. Na hora foi possivel perceber, também,

gque as regentes, com o olhar, aprovaram a atitude da PEA.
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Na Educacéo Infantil, a brincadeira tem implicagbes para o desenvolvimento
cognitivo, emocional e social da crianga. Por meio dela, pode-se observar a expressao de
muitos conflitos, bem como se pode resolver muitas tensfes. Perde-se o seu significado
ao se considerar a brincadeira um prémio para depois do trabalho. Ela deve ser “uma das
formas habituais de se trabalhar, porque nessa idade a brincadeira ndo é apenas
diversdo, mas também descoberta, consolidacdo, aprendizagem sobre coisas e relacdes”
(PANIAGUA E PALACIOS, 2007, p. 77).

Falvey, Givner & Kimm (in Stainback & Stainback, 1999), ao discutirem a criacéo
de uma comunidade de aprendizes em estabelecimentos educacionais inclusivos,
destacam que o0 segundo passo importante nesta caminhada “é o estabelecimento de um
contrato social — um acordo sobre como se comportar e que comportamentos sao
aceitaveis e inaceitaveis na sala de aula (...) [e nas dependéncias que frequentam]” (p.
143). Salientam, também, a importancia da participacdo dos alunos na construcédo desse
contrato, das regras de boa convivéncia, como um exercicio de iniciacdo no processo
democratico e como garantia de que eles assumam a posse do contrato. Foi possivel
observar que esta prética j& integra a cultura da escola, e se faz presente nos varios
momentos e locais onde ha atividades com os alunos. Isto favorece, em muito o convivio
e a aceitacdo da diversidade. Este fator evidencia a qualidade da Educacgéo Infantil da
instituicéo.

Villa e Thousand (in Stainback & Stainback, 1999) argumentam que “O\os alunos
graduados em escolas que o0s capacitam a resolver ativamente o0s problemas
relacionados ao seu proprio comportamento estardo melhor preparados para a
complexidade da vida prevista para o século XXI. (...) Em suma, terdo tido mdltiplas
oportunidades para desenvolver uma apreciacdo saudavel diante da complexidade e da
diversidade do comportamento humano” (p. 217). O posicionamento de compromisso e
responsabilidade com as regras de boa convivéncia é para todos os alunos, sem
distincdo, os ANEEs sdo também chamados a assumirem suas responsabilidades

perante o grupo.
Avaliacdo da atividade

A atividade ao ar livre parece prazerosa para todas as criancas, com excecao do
A3 - Beto, que nao interagiu, em momento algum, durante 50 min, com nenhuma crianca,
nem encontrou uma brincadeira coletiva que Ihe agradasse. Nada estava adequado a
suas necessidades.

A falta de direcionamento das atividades em relagédo ao A3 - Beto geralmente leva-

0 a se mostrar apético, a isolar-se e a realizar atividades estereotipadas. Ele evidencia a
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necessidade e importancia da PEA estar atenta para ajuda-lo, em sua interacdo e na
criagéio de possiveis lacos de amizade® com seus pares. E preciso buscar estratégias de
ensino eficientes promotoras de interacdes saudaveis e que melhorem as habilidades
interpessoais entre as criangas, com uma atengéo especial ao caso do A3 - Beto. Isto é
mais um desafio da PEA e das regentes. Como bem lembrado por Iverson (in Stainback
& Stainback, 1999), “os relacionamentos entre os alunos representam uma area adicional
que os professores precisam desenvolver nas classes inclusivas” (p. 346). Percebe-se
que é dada pouca importancia pedagoégica a este momento de atividade livre, que, no
geral, € apenas visto como um lugar e um momento de descontracdo para atividades
motoras livres.

Interessante foi a situacdo dialdgica criada pela PEA junto as criancas. A atitude
de mediacédo, de busca de recursos nao-agressivos, de reflexdo sobre as consequéncias
da agressividade, possibilitando maior desenvolvimento de atitudes de respeito e de
colaboracdo uns com os outros, deixando claro que as regras de convivéncia respeitosa
sdo construidas no dia-a-dia e no didlogo entre as partes, diferentemente da imposicdo
do adulto. Foi possivel observar a aceitacdo das regras pela atitude dos alunos, pois um,
reconhecendo seu erro, mesmo sem intencdo, prontamente pediu desculpas ao colega
agredido.

A sensibilidade da PEA, ao apoiar e valorizar a iniciativa das criangas e ouvi-las, €
um exemplo da qualidade da relagdo professor-aluno. Igualmente, viu-se qualidade na
relacdo entre a PEA e as docentes. Ndo hove conflito algum entre elas quando a PEA
teve a iniciativa da resolucdo do conflito existente entre duas criancas. O fato ilustra,
também, a qualidade da sintonia do trabalho entre a PEA e as docentes. Nao h& espacos
para atitudes que evoquem situagfes de referéncia a coisas como “minha turma... eu
resolvo 0s problemas...”. Percebe-se um trabalho em equipe e harménico tdo necessério
a inclusdo. A propdsito, vale ressaltar que o que dizem Schaffner e Buswell (in Stainback

& Stainback, 1999) vai de encontro aos principios da incluséo:

Os principios da incluséo aplicam-se ndo somente aos alunos com deficiéncia ou
sob risco, mas a todos os alunos. As questdes desafiadoras enfrentadas pelos
alunos e pelos educadores nas escolas de hoje ndo permitem que ninguém se
isole e se concentre em uma Unica necessidade ou em um grupo-alvo de alunos.
Além disso, uma reforma fragmentada de reforma da escola ndo satisfaz
inteiramente as necessidades dos alunos (p. 69).

Segundo Paniagua & Palacios (2007), “... para uma avaliacdo da organizacdo

desses espacos [de atividade livre], o melhor indicador é proporcionado pelo bem-estar

28 Ao referirmos & amizade reportamo-nos a eventos mais simples como um cumprimento casual e rapido a
relacionamentos mais complexos e duradouros. (Stainback &Stainback, 1999).
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das criancgas, por seu nivel de atividade e pela taxa reduzida de situacdes de conflito. De
resto, a tranquilidade ou a tenséo dos adultos nesses contextos também é reveladora da
adequacdao das condi¢des e de seu uso” (p. 167). Do apresentado e discutido, é possivel
se concluir que atividades ao ar livre podem ser oportunidades para o desenvolvimento
dos alunos em seus diversos aspectos. Contudo, isso requer observacao sistematica e,
sempre que necessario, intervencdes adequadas.

No geral, percebe-se uma evolugdo. A instituicio esta se movendo,
adequadamente, para uma pratica inclusiva de qualidade, a despeito de suas
contradicdes internas, reveladas pela existéncia de alguns resquicios de uma pratica
tradicional e inospita. Essa evolugcdo € incomensuravelmente enriquecida pelo
envolvimento voluntario e ativo de todos os individuos que formam a coletividade da
instituicdo e que compartilham propdsitos comuns, interesses e disposi¢cao para colaborar
com acdes cujos beneficios extrapolam os limites espaciais da instituicao.

As acles da Professora Especialista de Apoio que atua na Sala de Recursos
Multifuncionais mostraram-se fundamentais e indispenséveis para a inclusdo dos alunos
com Necessidades Educacionais Especiais e, principalmente, aqueles com deficiéncia

mais e/ou menos grave.

3.2.3 Curriculo

Um comentério corrente em quase todos os questionarios foi que a PEA ajuda
muito aos professores na adaptacdo das atividades propostas quando do
desenvolvimento do curriculo. Isso favorece, em especial no caso de algumas criancas
gque apresentam dificuldade de interacdo espontdnea com os pares.

Quanto a responsabilidade que tem a PEA no desenvolvimento do curriculo junto
as docentes, as mesmas assim se posicionam: “Juntamente com a professora, ela [PEA]
aplica a atividade planejada e, caso haja complexidade, ajuda a adequa-la.” (Questionario
da coordenadora pedagogica). “O suporte na adequacdo curricular’ (Questionério da
docente Rosa), “Ajuda a dar opcdes de atividades para um melhor rendimento dos alunos
especiais [ANEES], para adequar o curriculo” (Questionério da docente Sandra)

Ao longo das observacgfes do trabalho pedagogico da escola, viu-se que varias
séo as estratégias usadas para facilitar o acesso dos alunos a aprendizagem. Algumas
delas estdo em consonancia com as propostas por Favey et al. (in Stainback &
Stainback, 1999), tais como: ajuste do ritmo (quanto ao tempo, variacdo freqlente de
atividade, permissdo de interrup¢des), mudanca na organizacdo do ambiente (variacdo

da disposicdo dos alunos: ensino coletivo em pequenos grupos, individualizado; apoio
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dos colegas-pares, motivacdo e reforco por meio de elogios; utlizacdo das
potencialidades e interesses dos alunos) e mudancas nos métodos (adaptacdes quanto
ao nivel de dificuldade das atividades).

Contudo, observa-se um uso excessivo de atividades com lapis e papel, tanto nas
salas de aula quanto no atendimento individualizado realizado na Sala de Recursos
Multifuncionais pela PEA. Haveria uma significativa melhoria da qualidade do trabalho
pedagdgico se hovesse uma estruturacdo de atividades diversificadas que seriam objeto
de escolha dos alunos. Poderia trabalhar o apoio na interacdo social a partir do
encorajamento a tutela por parte dos colegas, estruturacéo de atividades, que nédo fosse
Unica e exclusiva a ida ao parque diariamente, para criar oportunidades de interacdo
social.

Isso ampliaria as oportunidades de se fazer amigos, de se promover o
compartilhamento e negociacbes. Essas e outras sugestdes de estratégias que poderiam
ser utilizadas pela PEA e pelas docentes da instituicAo com tais finalidades séo
apresentadas por Stainback & Stainback, 1999.

Em sintese, adaptacdes curriculares e modificacdes didaticas significativas sdo
realizadas na escola, mas permanecem os desafios para a PEA e as regentes de
conseguir proporcionar uma participacao ativa dos ANEESs na rotina diaria das salas. 1sso
vai muito além daquelas atividades em que haja um trabalho cooperativo entre a PEA e

as regentes. A cooperacao precisa ser algo vivenciado por todos.

3.2.4 Consideracdes sobre a Segunda Secdo de Andlis e — Atuacdo da PEA nas
Turmas Regulares e nos Ambientes Externos em Cooper acdo com as

Docentes

Ha uma variagdo no grau de intervengdo do servico especializado com relacdo a
cada turma e a cada ANEE, dependendo da complexidade da necessidade do aluno e do
grau de confiabilidade do docente.

E perceptivel a preocupacdo da Professora Especialista de Apoio e das regentes
em dar significado educacional a participacdo dos ANEESs no grupo a que pertencem por
meio de uma atuacgéo colaborativa nas atividades desenvolvidas em sala de aula, porém,
h& necessidade de intervencdes programadas para as atividades desenvolvidas em
ambientes externos a sala de aula, como pétio interno, parquinho de areia e outros.

A presenca da especialista has salas de aula da instituicdo € bem freqlente e
valorizada. Isto é considerado um diferencial da qualidade da escola por todos os

profissionais da instituicdo. Isto foi evidenciado no depoimento de uma regente:



142

[...] pra mim, é 6timo trabalhar com ela [PEA]. Eu ndo consigo saber tudo, como
lidar com a Bianca [Al]. Ela [PEA] muitas vezes me mostra o caminho, como
trabalhar ela [ANEE]. A gente ndo tem muita formagéo para lidar com os alunos
especiais e, com ela [PEA], a gente tem aprendido muito. Quando ela [PEA] ndo
sabe, diz “vamos tentar fazer assim?” e a gente tenta, né? E sempre da certo.
(Depoimento surgido em uma conversa espontanea na sala dos professores em
momento de coordenagao)

As regentes enfrentam, com consciéncia, as dificuldades que surgem com a
presenca dos ANEEs. A PEA atua como co-professora e € um dos adultos de referéncia
das criancas, ndo s6 dos ANEEs como dos demais, pois a mesma se preocupa em criar
vinculos afetivos enquanto atua nas salas, ndo se limitando ao atendimento Unico e
exclusivo dos ANEEs.

Vérias foram as atividades realizadas em sala de aula num trabalho cooperativo
que evidenciaram o desenvolvimento de unidades curriculares com intencionalidades
inclusivas. Quatro delas foram analisadas. Na atividade de Ciéncias em Foco, por
exemplo, foram gravados alguns comentérios da regente e da supervisora relativos a
opinido delas sobre a participacdo colaborativa entre elas e sobre a participacdo dos

alunos. A regente declarou:

Esse é um projeto novo, que esta sendo colocado em todas as escolas. Nés
ainda tamos comecando, por isso é que a supervisora ta ajudando. E muita coisa
nova, sabe? A gente tem que fazer muita coisa. Preparar o material (...),
relatérios, vé o que cada menino ta fazendo, fazer os trabalhinhos do livro, colar
com os alunos. E muita coisa. Mais é muito bom. Os meninos adoram, né? Eles
gostam de vé o material novo, de mexer, sé que, as vezes, fica uma bagunca,
eles falam muito, mas aprendem, né. A Fernanda [PEA] ajuda a Bianca [AY], que
participa com os meninos da mesinha, toda vez ela tem que ajuda, né? Assim a
coisa anda (...), a gente nao fica tdo preocupada, todos aproveitam muito né?
[grifo nosso] (depoimento da docente logo apds a aula, no refeitdrio)

O trabalho cooperativo permite que o curriculo e a transmissdo/construcdo de
conhecimento sejam desenvolvidos com atividades desafiadoras para todos, envolvendo
0 pensar ativo dos alunos e a exploracdo de materiais disponiveis e ndo apenas o
responder mecanicamente perguntas elaboradas pela professora e sem sentido ou aulas
expositivas.

Quando o servico de apoio especializado intervém, diretamente, com os alunos
em sala de aula, conseguem-se adaptacfes ou mudancgas significativas na postura
pedagdgica das regentes e da escola. Isto diz respeito, em particular, aquelas atividades
curriculares nas quais os ANEEs puderam acompanha-las junto aos colegas, garantido
uma maior contextualizacdo e maiores possibilidades de generalizacbes de
aprendizagem, evitando-se, também, o excesso de deslocamento dos ANEEs. Neste
sentido, tem-se uma maior qualidade de trabalho desenvolvido junto as criangas, visto

gue a dindmica do Apoio Pedagdgico Especializado se reflita positivamente, ndo s6 nos
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ANEEs, mas também chegue a outras criangas que dele necessitem. Esse apoio se da
de forma mais constante e direta, em I6cus, junto ao professor regente.

Em sintese, as intervencdes realizadas pela PEA, em cooperagdo com as
regentes nas salas de aulas e ambientes externos, sdo estratégias simples e estédo
baseadas em seu bom senso, em sua sensibilidade criadora e em sua capacidade
técnica®®. Muitos sd0 os avancos encontrados, mas ainda existem percalgos. Algumas
melhoras s&o necessarias, principalmente em relacdo ao atendimento do A3 - Beto e da
A* - Nora. Mas as profissionais demonstraram abertura para que elas venham a ocorrer.
Talvez um maior conhecimento das dimensdes da qualidade de trabalho pedagdgico no
contexto da Educacdao Infantil trouxesse mais estimulo e criatividade para a sua aplicacao

na pratica.

3.3 TERCEIRA SECAO - ATENDIMENTOS REALIZADOS NA SAL A DE

RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

Para facilitar a compreensdo da analise, optou-se por apresentar esta se¢cdo em
subsecbes, na seguinte ordem: Atendimento Individualizado na Sala de Recursos
Multifuncionais, Planejamento das Intervencdes Realizadas pela PEA, Ambiente da Sala

de Recursos Multifuncionais e Considerac¢des sobre “A Terceira Se¢do de Analise”.
3.3.1 Atendimento Individualizado na Sala de Recurs  os Multifuncionais

A primeira subsecao é apresentada contemplando os sujeitos, os ANEEs e os
procedimentos por eles recebidos por intermédio da agdo pedagogica da PEA na Sala de
Recursos Multifuncionais individualmente e em interacdo com seus pares. O roteiro a ser
seguido é o segunte: Dados do sujeito, Equipamento e Técnica utilizados para o registro,
Periodo (intervalo em horas), Areas ou conteido temaético da atividade, Intervencéo
Realizada, Interagdo entre PEA e os ANEEs e Avaliacdo da atividade, podendo ser
acrescentado ou suprimido um dos passos.

As informacbes apresentadas referentes aos ANEEs foram obtidas numa
apreciacdo dos Relatérios Psicopedagdgicos, Relatério Descritivo e Individual de
Acompanhamento Semestral e outros documentos contidos no dossié dos alunos, bem

como nas entrevistas, questionarios e conversas espontaneas com as docentes e a PEA.

9 Cf. RIOS, 2006, para compreenséao das dimensdes técnica e estética apresentadas pela PEA
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As informagdes relacionadas ao contexto familiar dos alunos foram fornecidas pela PEA e

pelas regentes, ndo se realizando, assim, grandes consideragdes a esse respeito.

3.3.1.1 Al - Bianca

Bianca entrou no ano 2008 na instituicdo. Veio transferida. Tem diagndstico de
Sindrome de Down. A aluna tem seis anos de idade e est4 numa turma de 1° ano do
Ensino Fundamental. Apresenta deficiéncia intelectual. Para Bianca, a escola tem sido
um ambiente favorecedor para o seu desenvolvimento. A PEA dedica-se ao seu
atendimento e realiza, na maioria das vezes, a¢fes sistematicas para atender suas
necessidades, como centrar atividades nas aprendizagens mais funcionais e fomentar
atividades mais a seu nivel.

A sua deficiéncia faz com que a A! - Bianca apresente um desenvolvimento
atipico das habilidades da linguagem oral. Em consequéncia, tem dificuldades para
aprender e utilizar a linguagem escrita. Com frequiéncia, ela usa simbolos n&do-apoiados
para expressar sua opinido, indicar as suas preferéncias e para se comunicar. Isto € uma
atitude inadequada, uma vez que ela tem todas as possibilidades de desenvolver uma
linguagem oral para se comunicar com os pares e adultos.

A PEA e aregente da sala se diferenciam quanto ao empenho para entender a Al
- Bianca. Em certas situagfes, sua fala € pouco inteligivel. A PEA, em alguns momentos,
buscou ativamente a comunicacdo, apoiando-se no contexto e estimulando a fala de
Bianca. Sempre que necessario, faz corre¢des indiretas em relacdo a sua comunicacao.
Isso ndo se configura como uma censura, mas proporciona modelo adequado, no
momento preciso. Isso sup8e um enriguecimento continuo e apropriado para as
necessidades da A! - Bianca.

J& a regente, na maioria das vezes, mostrou se apoiar na compreensao dos pares
da A! - Bianca e que a compreende com facilidade, talvez em virtude dos seu pares se
adiantarem no papel de interlocutores. Contudo, isso ndo significa uma auséncia de
intervencdo de sua parte. Pelo contrario, ela se d4 de forma completa e correta,
estimulando o desenvolvimento linglistico da aluna. Ficou evidente que a aluna

realmente necessita de acompanhamento fonoaudiolégico. Nas palavras da PEA:

Ela deixa muito a desejar em relagdo a turma. Quando entrou no inicio do ano
estava no nivel pré-silabico. De la pra ca, evoluiu muito. Ela ndo tem um bom
desenvolvimento da fala, o que dificulta sua comunicacdo com as professoras e
os colegas, né? Eu venho trabalhando nesse sentido, da leitura e da escrita, né?
Bianca ja reconhece as letras do nome, do pré-nome né? Com ajuda, até
escreve. Sempre que a professora precisa, eu vou até a sala de aula para
acompanhar sua atividade, né? (Entrevista semi-estruturada 1)
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Bianca, apesar de sua necessidade, ndo recebe nenhum tipo de atendimento fora

0 que a escola propicia. Segundo a PEA:

No inicio do ano, cobrei da mae, mas ela é meio desligada. Acha que vamos
resolver todos os problemas. Ndo se esforca muito com a filha. E claro que
fazemos o que podemos, mas uma fono é essencial para seu desenvolvimento.
Outros atendimentos ela podia ter, mas, se nem a fono a mée se esforga,
imagina se ela vai querer fazer outras coisas, como uma hipo, ou levar ela pra
natacédo, como a familia de A2 - Amalia faz. (entrevista semi-estruturada 1)

A PEA tem consciéncia da necessidade de fazer parcerias entre a escola e outros
profissionais no trabalho com os ANEEs. Tais parcerias sdo destacadas por Peterson (in
Stainback & Stainback, 1999), ao discutir a aprendizagem nas escolas inclusivas. “Devem
ser feitas parcerias com organizagfes comunitérias, tais como universidades, hospitais,
empresas e com membros comunitdrios de todos os tipos para trabalharem
cooperativamente com as escolas, estimulando a aprendizagem dos alunos” (p. 314). O
que a PEA poderia fazer é sugerir isto a familia, uma vez que ela ja detectou a falta de
iniciativa da mesma. Em muitas ocasifes, o que falta € um pequeno estimulo.

Ainda com relacdo as parcerias 0 mesmo autor salienta que “A busca dessas
conexdes aumenta os recursos da aprendizagem, reduz o isolamento da escola e torna a
aprendizagem real para todos os alunos.” (Ibid., p. 314)

O aqui sugerido foi proposto a PEA que anotou no caderno para falar com a mée
daquela aluna sobre o atendimento ja solicitado. Disse ela: “Vou conversar com a mae
pra saber do atendimento da fono. Se a gente néo cobra (...), eles ndo tdo nem ai. A
gente tem que fazer tudo e ndo € bem assim, né?” (Entrevista semi-estruturada com a
PEA)

Segundo a PEA, a sua relagcdo com os pais da A? - Bianca é complexa, carregada
de expectativas e um pouco pessimista. J& com relagdo a familia da A2 - Amalia, h4 uma
certa afinidade. A forma dela referir-se a um e a outro caso revela de certa forma um
envolvimento emocional com a familia da A2 - Amdlia. Tal tendenciosidade compromete

seu profissionalismo. E preciso que a PEA se inspire em Paniagua e Palacios (2007) :

Para que a relagdo com a familia funcione, é preciso que haja uma certa
empatia, uma capacidade de se colocar no lugar do outro e de entender suas
razbes. Além disso, é necessario que se estabeleca uma interagado fluida, com
um tratamento que seja agradavel para as duas partes, na qual se compartilhem
contelidos pertinentes. Ao mesmo tempo o educador ou professor deve situar-se
a uma distancia profissional adequada das familias. (p. 223)

Se h& uma possivel negligéncia por parte dos pais da Al - Bianca, o melhor seria
que a PEA se aproximasse dessa familia, buscasse entendé-la e, ao mesmo tempo,

expresse as necessidades da sua filha A! - Bianca bem como deixasse claras as
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responsabilidades da familia com o maximo de cautela, evitando criar bloqueios de

comunicacao.

Atendimento individualizado da A* - Bianca na Sala de Recursos Multifuncionais
Atividade 1

Equipamento/Técnica utilizado (a): Gravacdo em audio-digital e anotacdes no DC
Periodo: 50min, das 9h as 9h e 50min

Areas ou contetido tematico da atividade: Leitura e Escrita

Intervencao realizada — descricdo da atividade

A PEA pegou na Pasta Dossié da A! - Bianca, que fica em um armario de aco,

fichas méveis com as letras de seu home. A seguir pediu que ela montasse 0 seu nome.

1. PEA - Bianca vamos montar seu nome? [A!- Bianca: olhou... pensou... ndo
respondeu, mas comecou a mexer nas fichas.]
2. PEA — Vamos Al?

Em seguida, ela comecou a soletrar as letras. Entdo, a aluna foi pegando as letras
mencionadas pela PEA e montando o seu nome. As fichas eram compostas s das letras
do pré-nome da A!- Bianca. Mesmo assim, ela demorou a identifica-las e coloca-las em
ordem. Parecia desanimada. A atividade ndo a motivava.

Em seguida, a PEA deu-lhe lapis de cor e outra folha de papel.

61. PEA — o que vocé quer desenhar?
62. Al - Pchiipchiii...
63. PEA — Entdo vamos desenhar.
Al - Desenhou uma casa, jardim, flores e coloriu.
65. PEA — Agora vamos escrever seu nome no seu desenho. Vamos, Atl...

A PEA foi soletrando as letras e mostrando-as. Pegando-as, a A! - Bianca copiou-

as. A PEA ia dizendo como era feito a escrita.

67. PEA — “R” Olha o “R”, 0 “R” da Raquel: pauzinho...barriguinha e
perninha... um tracinho... uma barriguinha e puxa a perninha....
vamos Al...

E assim se deu com todas as letras. O didlogo transcrito a seguir, tende a ser o
mesmo em situacfes semelhantes, quando do acompanhamento da PEA sobre a escrita
de seu nome. Em algumas situacdes, muda apenas a palavra referéncia. Por exemplo,

na escrita da letra “T”, foi dito “T” de Tatu ou “T” de “Tania”.

69. PEA — Agora o “T. “T” de qué? [A aluna ndo respondeu. Ficou olhando a
PEA] De Tatu...

70. PEA — Um pauzinho... Agora um tracinho... Um tracinho.... [A! coloca o dedo
na boca... Balanca a cabeca... Pensa... Olha para a sala... E escreve o0 “T"e
repete...].

72. Al-"“Teeeeee..”
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73. PEA — Ai 0 “T"! [com tom de elogio].

74. PEA — Agora o Il... e 0 pingo do 1...?? [foi solicitado colocar o pingo no |
maiusculo. At faz uma bolinha grudada no |, fica parecendo mais uma
cabeca. Se todas as letras séo em caixa alta por que o “I" é representado
minudsculo?

76. PEA — Agora o “A”. Como é o “A"? Sobe...

Ao final ja estava na hora do lanche da sua turma. A PEA acompanhou-a até o
refeitério. A pesquisadora acompanhou. A PEA permaneceu até o final, passando a

acompanhar a A2 - Amalia e a lanchar com as alunas.
Avaliacdo da atividade

A Al - Bianca, ao sair da sua sala, parecia bem animada. Mas, ao chegar a Sala
de Recursos Multifuncionais, com a atividade proposta, desanimou, como se quisesse
fazer outra coisa.

A atividade desenvolvida teve por objetivo a aprendizagem da escrita do preé-
nome por meio da memorizacdo e dominio da escrita. O foco foi 0 ensino, 0 que
pensamos ndo ser adequado e que vem de encontro com o pensamento de Paniagua e
Palacios (2007):

A atividade infantil sobre os objetos e em diferentes situagbes € um meio
privilegiado de aquisicdo de conhecimento [...]. Os que estdo na idade da
Educacao Infantil aprendem fundamentalmente por meio de sua agéo direta
sobre os objetos e de sua participagdo direta em situacBes. Portanto, o que
convém a essas criangas é um contexto rico em objetos, situacdes, experiéncias
e relagBes, muito mais que atividades de lapis e papel, que ndo devem ser
descartadas, mas que ndo podem ser o centro organizador do programa de
atividades. (p. 54).

O fato nos leva a considerar, mais detalhadamente, a concepc¢éo de infancia que
se tem. E possivel que haja uma forte influéncia da visdo da crianca como ser em déficit,
objeto passivo e um mero receptaculo de uma acdo de ensino, de forma
descontextualizada. A demais, o trabalho proposto parece embasar-se numa concepcao
de infancia homogénea, uma vez que este tipo de atividade é, habitualmente, utilizado
nas classes regulares, quando se prioriza 0 ensino da escrita e da leitura e se esquece

do processo educativo e da crianga como um todo.
Atividade 2
Periodo: das 9h as 10h

Areas ou contelido tematico da atividade: habilidades de vida diaria e habilidades

pessoais/sociais

Participantes: A PEA atendeu simultaneamente a A! - Bianca, a A2 - Amélia, A3 - Beto e

uma crian¢a do sexo masculino da sala da Amalia.
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Equipamento/Técnica utilizado: foram realizados registros no DC e Observacdo

Participante
Intervencao realizada

A PEA, ao chegar com as criancgas, fez uma rodinha, sentando-se todos no chéo.
Explorou os brinquedos de casinha que estavam organizados representando os cémodos
da casa. Em seguida, liberou-os para brincar.

Nessa atividade, a PEA prop6s a simulacdo de uma atividade de vida cotidiana
familiar centralizada no desenvolvimento de competéncias nas areas de habilidades de
vida diaria e habilidades pessoais/sociais. As criancas brincaram livremente. A PEA,
observando-as, fez algumas inferéncias pontuais. As criancas montaram uma casa e
ambientes de trabalho para cada uma. Todas configuraram como adultos. Uma era o pai,

a outra a mae e a outra crianca a tia. A filha era a boneca.
Avaliagéo da atividade

Em se tratando de Educacdo Infantil, a brincadeira dentro da escola, em uma sala
de aula ou numa Sala de Recursos Multifuncionais, contempla bem as necessidades e
possibilidades dos alunos dessa faixa etéria e, bem conduzida, como foi nesse caso,
pode ser considerada como uma iniciativa individual de se trabalhar alguns dos principios
da aprendizagem comunitaria como estratégia para se desenvolver o curriculo, tornando-
se uma ferramenta importantissima para uma Educac¢édo Infantil, o que vem ao encontro
com a afirmativa de Paniagua & Palédcios (op. cit.): “A brincadeira € outro meio
privilegiado de acesso ao conhecimento. Por meio da brincadeira explora-se, descobre-
se, experimenta-se, compreende-se, consolida-se.” (p. 54).

Segundo Peterson, (in Stainback & Stainback, 1999), as simula¢gbes em sala de
aula sdo estratégias que proporcionam aos alunos oportunidades de desenvolverem
habilidades funcionais e sdo oportunas para os ANEEs. O autor defende a pratica de
simulacdes de atividades comunitarias dentro e fora da instituicdo escolar como praticas
significativas para todos os alunos.

O eixo dominante da atividade foi o afetivo. As criancas estabeleceram uma
relacdo afetiva — de tipo familiar, de cuidado e de responsabilidade, entre outras. A
atividade propiciou aos alunos representarem, de forma mais significativa, as suas
percepcdes sobre modelos de relacdes sociais, bem como a desenvolverem maior senso
de colaboracdo. Para os ANEEs, foi extremamente importante, pois foram alcancados
alguns objetivos relevantes tais como reduzir o seu isolamento propiciando-lhes espaco,

tempo e atividades de relacionamento com os pares e, ainda, estimulou a cooperacédo e o
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estabelecimento de relagBes que necessitam fazer com as Atividades de Vida Diérias
(AVDs), que foram contempladas por algumas atividades sugeridas, como dar banho na
filha (boneca), fazer a comidinha, ir para o trabalho (pai e mée), fazerem a faxina (pai e
mae) e fazerem a higiene apds as refei¢des.

As alunas A! — Bianca e A2 — Amalia apresentam ter muita afinidade. O nivel de
dialogo entre as duas e sua colega € muito bom. A2 — Amalia, a mais nova do grupo,
representou a mée e liderou a brincadeira, determinou o papel de Beto como de pai, que
aceitou passivamente, mas esquivando-se do contato e de participacao.

Em suma, foi uma atividade simples e que propiciou espaco para o
desenvolvimento de habilidades comunitarias, habilidades domésticas, de comunicacao e

desenvolveu o estimulo a amizade.
Consideragdes sobre o atendimento individualizado A 1- Bianca

A maioria das atividades propostas pela PEA no atendimento individualizado a At
- Bianca nao se diferenciava das atividades realizadas em sala de aula pela professora
regente. Quase todas eram uma continuidade da proposta em sala de aula. Apenas um
atendimento foi diferenciado. Trata-se do ultimo relato, “Simula¢éo da Vida Cotidiana”. O
trabalho da PEA, no atendimento individualizado a A! - Bianca esta muito enraizado em
atividades de escrita, eixo organizador de sua préatica pedagogica, com alta propor¢éo de
atividades com o uso de lapis e papel, exploracdo de jogos de mesa, producdo de
desenho, atividades muitas vezes incompativeis com a necessidade de movimento e de
brincadeira da aluna. Sousa (1998) faz uma critica quanto ao excesso deste tipo de

atividade em sala de aula regular da Educacéo Infantil:

[...] N&do é que esta atividade deva ser excluida da Educacao Infantil. Mas seu
uso frequente, pode, entre outros, transmitir a crian¢a a idéia inadequada de que
a sua aprendizagem depende sempre de alguma iniciativa ou dos recursos
fornecidos pelo professor ou professora.

Por outro lado, ndo entendo que esta seja uma tarefa das mais
motivadoras ou significativas para as criangas, sintonizada com os seus desejos,
interesses ou necessidades. Tarefas como estas podem, inclusive, dificultar ou
impedir o didlogo e a comunica¢do mais livre entre as criangas e delas com o
professor ou professora e vice-versa. Dialogo este tdo necessario ao processo
de desenvolvimento e de aprendizagem da crianca e a propria “alimentacao” e
avaliacdo da prética pedagdgica do professor.(p. 10 e 11)

Ao que tudo indica, essa postura esta relacionada ao fato da A! - Bianca ser da
turma de 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos, o0 que gera certo stress quanto a
alfabetizac@o das criancas dessa turma, levando a PEA a sentir-se responsavel por tal

desenvoltura. Nas palavras da PEA:

Com a A! - Bianca eu trabalho muito a escrita. Ela t& no 1° ano. E muita
responsabilidade. Ano que vem ela vai pra escola classe. La ndo é brincadeira
ndo. A gente tem que puxar o que der aqui. Eu faco o que posso, mas ela vai
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devagar. Ai a gente acompanha. Tem que estimular muito, né? (Entrevista semi-
estruturada 1)

No geral, € dedicado maior tempo aos aspectos da motricidade fina e, em menor
intensidade, a linguagem, sendo que ambos sdo tratados, na maioria das vezes, em
funcdo do desenvolvimento da leitura e da escrita. Conforme se pdde constatar no
acompanhamento da atividade realizada na sala de aula “Projeto Ciéncias em Foco” e

dos atendimentos individualizados.
3.3.1.2 A2 - Amalia

Nas palavras da PEA:

Amalia é aluna da turma de 5 anos e tem Sindrome de Down. Ela ja é bem mais
esperta que Al, né? Ela td& numa turma de 2° Periodo, mas ja reconhece o
alfabeto, escreve o nome, faz contagem, fala bem melhor que AL Ela faz
equoterapia, vai a fono... E outro caso, né? Ai a gente vé a diferenca entre uma
crianga que tem atendimento extra, fora da escola e uma que fica s6 por conta
da escola. Tem coisas que nao temos formagédo pra dar atendimento, né? E sem
falar na dedicagéo da familia. Vocé vai ver. Ela € uma gracinha (entrevista semi-
estruturada 1).

Conforme afirmado pela PEA e constatado nas observagdes participantes e na
apreciacdo dos documentos do dossié da A2 - Amalia, ela realmente € uma crianca bem
desenvolvida em varios aspectos. E extrovertida, quando chega a instituicdo educacional
beija todos da escola que estdo a sua frente e vai para a sala sozinha.

E fato que A2 - Amalia recebe tratamento diferenciado e protetor por parte da
PEA. No contexto mais amplo, € perceptivel o carinho que muitos profissionais da
instituicdo tém pela A2 - Amalia. Sua meiguice e dogura conquistaram a simpatia de

muitos.
Atendimento individualizado da A2 - Amalia na Sala de Recursos Multifuncionais

Em virtude do atendimento individualizado pela PEA a Az - Amalia ser as quintas-
feira, para ndo quebrar o acordado quanto aos dias de permanéncia na instituicdo, a
observacao participativa junto de seu atendimento deu-se apenas uma vez, quando foi

solicitada a PEA a participacao da pesquisadora.
Periodo: das 9h as 9h 30min

Equipamento utilizado: Registro no DC

Areas ou contelido tematico da atividade:  Literatura

Interacéo entre a PEA e a ANEE
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Tao logo entrou na sala com a PEA, a A2 - Amdlia foi acomodando-se em seu
colo, o que foi consentido. No momento da realizacdo da atividade, ela sentou-se em
uma das cadeiras.

A PEA é muito carinhosa com a aluna. Passa as maos em seus cabelos, faz
brincadeiras, chama-a de “Meu bem”. Em suas palavras: “Né, meu bem?” O clima
estabelecido foi excelente. Contudo, em alguns momentos, havia certo exagero de
protecdo. A PEA precisou acompanhé-la ao banheiro. L& orientou-a sobre como deveria

limpar-se.
Intervencao realizada

Tendo a aluna acomodada em seu colo, a PEA contou-lhe a histéria
“Chapeuzinho Vermelho”, utilizando-se de um fantoche que de um lado era a Vovo,
virando-se a touca da cabeca, tinha-se Chapeuzinho Vermelho. Do outro lado tinha-se o
Lobo Mal. A Az - Amélia ria o tempo todo. Demonstrava muita satisfacao.

A historia foi explorada de forma muito criativa. A PEA cantou em algumas das
cenas, pediu para a A2 - Amalia cantar junto, fez gestos, referéncias a locais, perigos,
cores, tempo, entre muitos outros.

Em seguida, a PEA entregou um quebra-cabeca de 30 pecas com a cena em que,
Chapeuzinho Vermelho festejava com a Vovo e sua mée o final feliz da histéria. A A2 -
Amalia ndo demorou para monté-Io.

Em seguida, pediu a aluna que explorasse a figura. Na sequéncia, solicitou-a que
contasse o que estava acontecendo naquela cena. A aluna criou um final com uma festa
na casa da Vovo. Depois, a PEA levou-a, novamente, ao banheiro e para a sala de aula,

onde iria lanchar com seus pares.
Avaliacdo da atividade

A atividade foi muito prazerosa. A PEA narrou a histéria de uma forma diferente e
motivadora. A aluna divertiu-se com o fantoche.

No que se refere ao quebra-cabeca, ficou evidente que ele estava muito facil para
a Amalia, apesar de ter 30 pecas. O que de um lado mostrou sua desenvoltura e, de
outro, que ela ja pode ter desafios maiores.

Foi trabalhada a linguagem oral da Az - Amalia, principalmente para interagir com
seus pares e os adultos. Apesar do pouco tempo, 30 minutos, a atividade foi muito
proveitosa. Varios foram os aspectos trabalhados, como nocdo de tempo, espaco,

acontecimento, causa e efeito, linguagem oral, entre outros. Tudo hum clima ludico.
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Consideracgfes sobre o atendimento individualizado a A2 - Amélia

O atendimento recebido pela A2 - Amalia da PEA é variado. As quintas-feiras
recebe atendimento individualizado. Diariamente vai a Sala de Recursos Multifuncionais
para receber ajudas nas “Atividades de Vida Diaria (AVDs). A PEA vai a sua sala, todos
os dias, saber se ela necessita de ajuda nas atividades. A PEA acompanha diariamente

as duas, Al - Bianca e A2 - Amélia, na hora do lanche. Segundo a PEA:

[...] E na hora do lanche estou sempre com a sala verde que lancha as 10h e
com a sala vermelha que lancha as 10 e 20. Aproveito para fazer meu lanche
com as criangas. Elas gostam que a gente lanche com elas, muitas comidas que
eles ndo gostavam passaram a comer porque vé a gente comendo, né? Eles
gostam daquilo que a gente gosta, por isso é importante comer com eles. Ela
engasga [se referindo a A2 - Amalia] muito com algumas comidas, por isso
acompanho, né? No comeco, ela ndo comia sozinha. Hoje ela ja coloca a
comidinha na boca, eu s6 acompanho. No mais, ela esta super bem (Entrevista
semi-estruturada 2).

A hora do lanche néo é util apenas para alimentar as criangas ou para a ensinar-
Ihes habitos saudaveis. Percebe-se que €, também, um momento para a comunicacgao,
motricidade fina, como educacdo do habito de autonomia das ANEES com proposi¢cao
educativa. A PEA busca respostas adequadas e aproveita as diversas oportunidades
para trabalhar a auto-estima das criancas.

E um trabalho que aproxima mente e corpo. Uma atenc&o integral & crianca, vista
segundo a perspectiva de Panidgua e Palacios (2007) que afirmam “A atencao integral as
necessidades dos pequenos passa por considerar como educativos todos 0s momentos,
desde que a crianca atravessa a porta de manha até sair por ela.” (p. 27). Tais a¢fes da
PEA indicam um trabalho de qualidade no atendimento as necessidades da crianga na

Educacéao Infantil.
3.3.1.3 A3 - Beto

O A3 - Beto é aluno da turma de 4/5 anos, a mesma que a A2 - Amalia. No seu
relatério psicopedagogico, consta como hipétese diagndstica a nomeclatura “Condutas
Tipicas”. A Equipe de Apoio a Aprendizagem (EAA), responsavel por essa avaliacao,
sugere “continuacao do diagndstico com uma psicéloga e psiquiatra, atendimento pela
Sala de Recursos Multifuncionais e reducgéo de turma, uma turma de integracdo inversa”.

Quando questionada sobre a incoeréncia entre a orientacdo do referido relatério
de acomodar o aluno numa turma de integracao inversa e ele estar em uma turma regular

completa, a PEA explicou:

A secretaria ndo autorizou a redugdo. Quando chegamos no inicio do ano letivo,
eles tinham juntado as turmas, né? No fim do ano passado, eu tinha feito a
estratégia de matricula para ele ficar em uma turma de Integragdo Inversa e A2
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em outra. Mas vocé sabe, né? Eles fazem como querem. E por isso que temos
apenas trés turmas no matutino, todas sem reducdo e uma no vespertino, eles
juntaram os alunos e fecharam uma turma de manha e s6 temos uma turma de 6
anos a tarde com um aluno de Condutas Tipicas. E complicada a situag&o
(entrevista semi-estruturada 1 com a PEA).

Esse é um fato comum no atendimento aos ANEES, o que compromete muito a
qualidade da educacdo oferecida a crianga. Nem sempre o que é sugerido pelos
profissionais envolvidos no diagnostico tem possibilidade de ser atendido quando da
realizacdo das matriculas. Menos ainda em casos como o referido, onde o diagnéstico
ainda néo é conclusivo.

No que se refere a necesséria continuidade da avaliacdo do A3 - Beto, para que
se possa melhorar o seu atendimento, conforme as suas necessidades especificas, isso
parece bem pouco provavel. Ao ser questionada sobre o prosseguimento de seu

diagndstico, a PEA assim se expressou:

Eu acho que ndo. Vou chamar os pais para conversar. Com as mudangas feitas
na Equipe de Apoio, acho dificil eles estarem atendendo. No inicio do ano elas
estiveram aqui e pegaram uma cépia de todos os relatérios, mas ficou s nisso.
A Unica aluna que sei estar sendo acompanhada é a A* - Nora, aluna do 1°
periodo encaminhada este ano para diagndstico. Vou entrar em contato com a
Amanda30 para ver se ela sabe como esta o atendimento dele. (entrevista semi-
estruturada 1)

Em seguida, ela fez anotacBes no caderno para entrar em contato com a familia
do A3 - Beto. E consenso, entre os profissionais da educacdo, que a relacdo com as
familias € um elemento essencial numa Educacdo Infantil de qualidade. Essa relacéo
deve ser tanto mais estreita quanto menor a crianga ou ainda por suas necessidades
especiais. Mas 0 que se observa é que, em geral, a relacdo familia-escola é escassa e
fragil. H& uma fragilidade na préatica educativa da PEA em tais relacdes. Se assim ndo
fosse, & época da pesquisa, ja no final do primeiro semestre, tal fato ndo ocorreria.

Das observacdes feitas tanto na turma do A3 - Beto quanto na atividade livre no
pétio/parque e ainda pelas informagfes dadas pela PEA sobre seu comportamento nesse
primeiro semestre de 2008, somadas as Vvarias caracteristicas nele presentes, supde-se
que ele apresenta a Sindrome de Asperger. Essa €, também, a hipotese da EAA. A
pesquisadora levou um video sobre essa Sindrome, de aproximadamente 30 min, junto
com material complementar: “Sindrome de Asperger - O Critério de Gillberg e Gillberg” e
“Sindrome de Asperger — CID-10", os quais foram analisados junto com a PEA. Apos a
projecdo, a PEA demonstrou maior empenho para contatar a familia e cobrar a

continuidade do diagnostico. Nas palavras da PEA:

%0 Coordenadora do Nucleo de Coordenacéao do Ensino Especial da Regional do Plano Piloto/Cruzeiro.
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E, Rose, tem tudo a ver. Como tenho que falar com a familia pra ver a
continuidade do diagndstico, vou mostrar pra eles a importancia de fazer logo o
diagnostico, né? E (...) também porque, se eles no fecharem o diagndstico com
0s exames médicos, eu ndo vou conseguir reducdo de turma para ele no ano
que vem. Vocé sabe como sdo as coisas né!? [Se referindo a redugéo de turma
que ja vem sendo sugerida desde 2007 e que o aluno ndo é contemplado por
ndo ter seu diagnodstico fechado e com laudos médicos] (entrevista semi-
estruturada 1).

Nesse encontro, foi sugerido a PEA que, levando em conta que a EAA da SEE/DF
esta passando por uma reestruturacdo, afetando o andamento dos diagnosticos, ela
deveria orientar a familia a dar continuidade aos procedimentos necessarios por outras
vias, caso a familia tivesse condicdes financeiras, como a Casa do Ceard, devido ao
preco acessivel das consultas, por oferecerem psicologos, psiquiatras e, quando
necessario, encaminham as criancas a locais conveniados para realizarem o0s exames a
precos baixos. A reacdo da PEA foi positiva: “Me da o telefone. Quando falar com eles,
vou sugerir. Eles tém condi¢des financeiras. O pai e a mae trabalham. Acho que eles tém
dois filhos. Vou ver. Vou ligar agora mesmo. Vamos tomar um café?” (entrevista semi-
estruturada 1)

O telefone e o0 endereco da Casa do Ceara foram anotados no seu caderno, no
mesmo local que anotara para entrar em contato com aquela familia, quando o assunto
entrou em pauta pela primeira vez. Passados 4 dias, a PEA ainda ndo havia falado com a
familia do aluno. Com certeza ndo haveria tamanha morosidade se ela percebesse
melhor o quanto poderia melhorar a qualidade do seu atendimento ao aluno conhecendo
mais a fundo as suas necessidades especificas. No dia desse segundo encontro quando
ela péde entender um pouco mais sobre a “Sindrome de Aspeger”, ligou para os pais e

agendou uma reunido.
Andamento do caso de A3;

* No dia 17/06/2008, os pais do A3 - Beto vieram conversar com a PEA. Concordaram
em dar continuidade ao diagnéstico do filho na Casa do Ceara.

« No dia 26/06/2008, a PEA me relatou ter recebido a visita da psicologa que esta
atendendo o A3 - Beto na Casa do Ceara. Ela o observou durante uns 30 min em sala
de aula e conversou com a professora regente e com a PEA. A PEA demonstrou

muita satisfacdo com o andamento do atendimento do A3 - Beto.

O episddio relatado evidencia que ndo basta a formag&o inicial. Todos os
professionais da educagdo, a PEA incluida, necessitam de formacdo continuada.

Precisam ler, estudar, refletir e se atualizarem continuamente, sem o que a qualidade do
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desempenho profissional fica comprometida. Em especial, no atendimento dos ANEEs,

principalmente no que diz respeito as questdes do diagndstico.
Atendimento individualizado do A3 - Beto na Sala de Recursos Multifuncionais

A PEA, ao ser questionada sobre o planejamento das atividades desenvolvidas
na Sala de Recursos Multifuncionais com os ANEEs, informou: “Eu faco aquilo que acho
gue vai chamar a atencéo dele. Como eu disse, né? Ele ja esta alfabetizado, ele ndo da
trabalho. Muitas vezes ajudo ele a terminar o trabalhinho da sala.” (Entrevista semi-

estruturada 1)
Atividade 1
Periodo: 50 min — das 9h as 9h 50min

Areas ou contelido tematico da atividade: ~ Jogo pega-varetas, com eixo predominante

na area cognitiva, orientado ao desenvolvimento de habilidades légicas e linglisticas.

Equipamento/Técnica utilizado/a para o registro: Gravagdo em audio digital e

anotacdes no Protocolo de Observacao
Intervencéo realizada

O atendimento comecou com a PEA propondo jogar com o A3 - Beto. A PEA

pegou na estante de jogos a latinha com as varetas e perguntou ao A3.

1. PEA — Beto, vocé sabe para que servem essas varinhas? Vocé ja viu este
joguinho?

2. A3 - Nao. Eu ndo quero joga. Quero fazer uma TV.

3. PEA — Tudo bem. Vocé pode fazer uma TV com as varinhas, mas s6 se
prometer que depois vamos jogar! Tudo bem? Depois a gente joga?

4. A3 - Depois... Depois... (Transcri¢do da gravacao digital)

A PEA deixou o A3 - Beto brincar com as varinhas. A PEA e a pesquisadora
ficaram observando o aluno A3 - Beto, que fez uma TV e, com algumas varetas, imitava
um microfone. Manteve uma conversa egocéntrica, por um periodo de aproximadamente
15 min O assunto eram noticias e vinhetas de Jornais da Rede Globo. Passado esse

tempo, a PEA perguntou se agora poderiam jogar. Beto concordou e sentou-se a mesa.

5. PEA - O jogo é assim: nés vamos tirar a sorte para ver a ordem dos
jogadores. Vamos tirar par ou impar. Vocé sabe tirar par ou impar?

6. A3 — Eu sei... Eu quero par.

7. PEA - Entdo eu quero impar. Vamos la, cada um esconde a mao debaixo
da mesa e quando a gente falar “par ou impar” mostra a mao. Ta bom?

8. A3— T4 bom!

9. A3 e PEA — - “Par ou impar?”

10. PEA - Vamos contar quantos dedos tem. Conta voceé.

11. A3-Um, dois, trés, quatro cinco, seis sete, oito nove. Quem ganhou?

12. PEA - Olha a gente comega a ver pelo impar, um é impar, ele esta
sozinho, entéo dois é par, trés é impar, quatro é par, cinco é impar, seis
é par, sete é impar, oito é par e nove é impar. Quem ganhou?
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15.

16.

17.
18.
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A3 — Eu ganhei!

PEA — N&o vocé disse que queria “Par”, entdo nove é impar. Quem
ganhou?

A3 — Vocé ganhou. [em tom de voz muito triste, sem querer admitir ndo

ser o primeiro].

PEA — Sim entdo eu comego. Agora é assim. Se eu comego, vocé joga
as varetas. Vocé segura as varetas desse jeito (mostra como se faz) e
solta na mesa. Eu tenho que tirar uma varinha sem balangar as outras,
td? Se eu conseguir tirar uma, eu repito, vou repetindo até balancar
outra varinha sem ser aquela que eu quero pegar. Vocé entendeu?

A3 — Eu vou pegar as varinhas depois de vocé?!?

PEA — Isso! Vocé pega depois de mim. Ganha aquele que tiver mais
varinhas quando acabar o jogo. (Transcrigdo da gravacao digital)

A PEA pegou a primeira varinha. Ao tentar pegar a segunda, balancaram varias,

facilitando as proximas jogadas. Nos intervalos acima, verificam-se diversas intervencoes

objetivando trabalhar contetdos do curriculo. Isto é, na sequéncia — intervalo 6, regras do

jogo e habilidade social; do intervalo 6 ao 12, nogéo de par e impar, contagem, sequéncia

numérica; no intervalo 15, respeito as regras pré estabelecidas e habilidade social —

existéncia de parceiros; intervalo 16 inicio e 17 nocéo de antes e depois. E perceptivel a

intencdo da PEA de utilizar o jogo na construcdo do conhecimento e como elemento

motivador no processo de ensino e aprendizagem e para a formacéo de atitudes sociais,

tais como respeito mutuo, cooperacao, obediéncia as regras, senso de responsabilidade,

senso de justi¢a, iniciativa pessoal e grupal.

Na seqUéncia abaixo, em varios intervalos, percebe-se o trabalho com conceitos

matematicas bem avancados.

21.
22.
23.
24.

25.

26.

27.
28.

29.
30.
31.
32.

33.
34.

35.

36.

Al. — Eu pego a preta. [cores]

PEA — Olha, tem vareta livre na mesa.

A3 — Agora eu vou pegar a vermelha. [cores]

PEA — Hum... Preste aten¢do antes de pegar. Pegue as que ndo estédo
encostadas em nenhuma outra. Assim vocé ndo perde. [concentracdo e
atencao]

A3 — Mais uma vermelha. A amarela ta4 facinho. VO pegar a otra
vermelha. Oba! Eu peguei 3 vezes a vermelha. V6 pegar mais uma
amarela. [cores, nocdo de adicdo]

PEA - Cuidado... Peque bem devagarzinho para ndo esbarrar nas
outras...

Varias varetas se mexeram. A3 ficou inquieto.

PEA - Agora é minha vez. Olha que bom. Quantas varinhas vocé
pegou? Olha pra tia Fernanda. Eu vou jogar. [nesse momento, A3 —
Beto se dispersou. A PEA conseguiu sua atencdo. Beto apresenta
dificuldades em aceitar perder, dar a vez ao parceiro]

A2 — Eu peguei 5 varinhas. [quantidade, relagdo quantidade/nimero]
PEA - E eu peguei quantas?

A2 — Pegou s6 uma.

PEA — Quantas vocé pegou a mais? Conta quantas vocé pegou a mais!
[Nocao de adigdo e subtracéo]

A3 — Eu peguei 5.

PEA — Vocé pegou 5 e eu peguei 1. Quantas vocé tem a mais que eu?
[nogéo de mais e menos]

A3 — Eu pequei 3 vermelha, uma preta e uma amarela. [classificacéo,
seriacao]

PEA — Eu tenho uma vermelha. Quantas vocé tem de diferente das
minhas? [diferentes, quantidade, mais e menos]
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37. A3 - Eu tenho 3 vermelha e uma preta e uma amarela. Uma vermelha é
igual a sua. [quantidade, seriacéo, classificagdo, igual]

38. PEA - Entdo, quantas vocé tem a mais que a tia Fernanda? [mais e
menos]

39. A3 -2 vermelhas e uma preta e uma amarela.

40. PEA - Quantas varinhas sdo 2 vermelhas e uma preta e uma amarela?

41. A3 -4,

42. PEA - Isso! Vocé tem quatro a mais que a tia Fernanda. (Transcrigdo
da gravacéo digital)

Durante toda a partida, a PEA se esfor¢cou para manter a atencdo do aluno, que
se dispersava com facilidade. Foi necessario muito estimulo para finalizar o jogo, o que
foi antecipado pela PEA ao perceber o aluno ja desinteressando. Mas ainda trabalhou

algumas questdes de AVDs, conforme mostrado nos intervalos abaixo:

58. PEA — Agora é minha vez. Eu te esperei. S6 tem mais 6 varinhas.
Vamos ver guem pega mais.

59. A PEA pegou 2 varinhas deixando as demais desimpedidas. A3 pegou
as demais com facilidade.

60. PEA — Vamos contar para vé quem tem mais?

61. PEA - Eu tenho uma, duas, trés, quatro, cinco, seis e sete. Eu tenho
sete e vocé tem quantas. Conta pra tia Fernanda.

62. A3 - Eu tenho... Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove,
dez, onze, doze, treze. Eu tenho treze.

63. PEA — Quem tem mais, eu ou vocé?

64. A3 - Eu tenho mais. Olha! (apontando para os mantinhos), eu ganhei.

65. PEA — Quantas vocé tem a mais que a tia Fernanda?

66. PEA — Vamos ver? Tira sete varinhas das suas (foi falando e ajudando
A3 a retirar a quantidade). Quantas vocé tem a mais? Olha pra estas
que sobraram.

67. A3- Seis.

68. PEA — Isso. Vocé tem seis a mais. Vocé pegou treze varinhas e a tia
Fernanda pegou sete. Vocé pegou seis a mais. Parabéns! Vocé ganhou
0 jogo. (Transcricdo da gravacgéao digital)

A PEA abracou e beijou A3 - Beto, que demonstrou certa aversdo ao contato

fisico. Nao teve nenhuma expressdo facial de satisfagdo por ter ganhado no jogo.

Percebe-se uma falta de reciprocidade social ou emocional por parte de Beto.

70. PEA — Agora guarda na latinha que ja estd na hora de ir pra sala.

(Transcricdo da gravacao digital)
A3 - Beto guardou as varetas e foi para a sala. A®> mostrou-se com talentos para
organizacao, pois guardou as varetas sequenciadas e organizou a prateleira ao colocar a

caixa em seu lugar.
Avaliacdo da atividade

O pega-varetas mostrou-se um recurso que propiciou o desenvolvimento de
estruturas endoégenas necessarias a realizacdo das operagdes de multiplicacdo e divisao,
o desenvolvimento de habilidades motoras, o desenvolvimento moral e a socializagdo. O
jogo de regra pressupfe a existéncia de parceiros e um conjunto de obrigacdes (as

regras), o que Ihe confere um carater eminentemente social.
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A maneira como a PEA mediou a atividade de jogo, as intervencdes realizadas
durante a partida com certeza contribuiram para a aprendizagem e o desenvolvimento do
aluno, pois teve a possibilidade de construir conhecimentos matematicos a partir da
pratica do jogar e dos conhecimentos sistematizados. Nesse caso especifico, o mais
importante foi ter proporcionado alguns momentos de interacdo entre o aluno e a PEA, o

gue é dificil em se tratando desse aluno.
3.3.1.4 A* - Nora

A* - Nora tem 4 anos, estd matriculada numa turma de 1° Periodo e é 0 seu

primeiro ano de escolarizagdo. De acordo com a PEA:

Ela é osso duro de roer. D4 trabalho pra todo mundo na escola. A professora ndo
consegue dar aula sozinha com ela. Ela ndo tem atengcdo. A monitora fica o
tempo todo no 1° periodo ajudando a professora. Foi o jeito que a gente
encontrou de trabalhar com ela. Hoje a Supervisora esta fazendo alguns testes
com ela. Ela é meio hiperativa. [Mostrando a sala ao lado onde se encontrava a
Supervisora Pedagdgica e A*].(Entrevista semi-estruturada 1)

7

A rotulagdo de “Hiperatividade” e de “Déficit de Atencdo” ndo € neutra e sem
consequéncias. De certa forma, reflete uma crengca comum em escolas inclusivas: pouco
a escola pode fazer por criancas assim. E preciso considerar que a atencdo € um
processo sujeito a maturacao, a estimulacdo e ao desenvolvimento e que, nos primeiros
anos de vida das criancas, a capacidade de se concentrar se manifesta aos poucos.
Respostas educativas de qualidade, para esses casos, devem combinar observacao
cuidadosa, afeto e aproximacdo positiva da crianca por meio de comportamentos
capazes de valorizar os éxitos, demonstrar carinho e outros.

Hitzing (in Stainback & Stainback, 1999) sugere que a busca da compreensao das
causas de comportamentos destrutivos, perigosos, de risco e/ou desafiadores séo
essenciais para que se possa indicar um programa escolar de qualidade e que inclua
todos os alunos. Para ele “Embora tenha havido um progresso significativo na inclusdo
de grupos minoritarios, incluindo alunos com deficiéncias importantes, nos programas de
escolas publicas, h4 uma longa histéria de expulsédo e exclusédo dos alunos devido ao seu
comportamento destrutivo, perigoso ou de alguma forma desafiador.” (p. 354) Ainda
segundo este autor, a forma como os profissionais véem, pensam e falam dessas
criancas vai determinar como se estruturam o problema, definem objetivos, escolhem os
procedimentos e definem o sucesso do aluno.

Consoante Iverson (in Stainback & Stainback, 1999), na atualidade, a diversidade
em sala de aula e as exigéncias por parte das diferentes necessidades dos educandos

sdo grandes e muitos sdo os problemas enfrentados pela instituicdo educacional
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relacionados a disciplina em geral. Isso, também, vem exigindo cada vez mais
conhecimento dos regentes de classe, mediadores e professores especialistas.

A visdo e sentimento negativos sobre aquela aluna e o pouco entendimento que
parece se ter sobre o seu processo de desenvolvimento, podem vir a ser fatores
impedidores do desenvolvimento, pela crianca, de uma imagem positiva de si mesma que
pode leva-la a uma sensacgéo de incompeténcia e de fracasso, j& nos seus primeiros anos
de vida. Outras posturas poderiam estar sendo adotadas para um trabalho pedagdgico de
qualidade em busca de respostas positivas para a A* - Nora.

Ainda segundo Iverson (op. cit.), para que se aumente o interesse dos alunos e,
conseglentemente, reduza os comportamentos indesejados, as aulas precisam ser
planejadas levando-se em consideracdo o0 conhecimento prévio, 0s interesses e 0
dominio da orientacdo dos alunos evitando que se sintam fracassados. Esse é um ponto
importante a ser tratado na escola de Educacédo Infantil com relacdo a todos os alunos,
pois o0 sentimento de fracasso pode ser experimentado ja nessa faixa etéria e suas
conseqgiéncias podem vir a acompanhar o aluno em sua trajetéria estudantil. Melhor e
mais facil é evitar o sentimento de fracasso que intervir quando ele ja for aceito pelo

aluno.
Atendimento individualizado da A* - Nora na Sala de Recursos Multifuncionais

A aluna A* - Nora ndo recebe atendimento individualizado na Sala de Recursos

Multifuncionais. Segundo a PEA:

Fico por perto, mas, como ela esta sendo atendida pela Equipe, a Coordenadora
e a Supervisora estdo acompanhando o caso com a professora. Ajudo na sala de
aula quando me chamam. Ela ndo esta na minha lista de atendimento, mas a
acompanho. (Entrevista semi-estruturada 1).

Um destes momentos em que a PEA foi chamada para acompanhar a A* - Nora
foi o relatado na se¢do 3.2.1.1, “Projeto Ler Pra Crescer”. Foi um atendimento
esporadico, porém de qualidade para a aluna. O fato da A* - Nora estar em diagnostico
ndo justifica o ndo atendimento sistemético da PEA, visto que sua presenga na instituicdo
supde a sondagem, o encaminhamento e acompanhamento dos alunos para a Equipe de

Apoio e Aprendizagem da SEE/DF.

3.3.2 O Planejamento das Intervencdes realizadas pe la PEA

Os professores da Instituicdo cumprem uma jornada de 40 horas semanais, sendo
25 horas em regéncia de classe e 15 horas destinadas a coordenagédo. A PEA também

tem jornada de 40 horas semanais, mas € diferenciada das demais. Sdo 16 horas
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semanais em atendimento ao turno matutino e 16 horas em atendimento ao turno
vespertino. Ficando 4 horas semanais para coordenacdo e 4 horas para realizagdo de
cursos. No entanto, como no turno vespertino h apenas uma turma, e com 1 (um) aluno
em diagnostico, a PEA dedica a maior parte do tempo na coordenacdo com as docentes.
Ela participa de todas as atividades programadas, como estudos, planejamento, reunides,
e outros.

Neste periodo de permanéncia da pesquisadora na instituicdo, foi possivel sua
participacdo em trés coordenacdes. Duas delas a PEA e as regentes estavam
preenchendo o documento “Adaptacdes Curriculares”, constituido de trés partes:
“AdequacBes Curriculares néo Significativas — de pequeno porte”, “Adequacdes
Curriculares Significativas — de grande porte” e “Comentarios e Sugestbes”.

Foram dois dias de discussao intensa. A PEA havia recebido orientacdes de como
trabalhar o documento no curso que estava frequentando na EAPE.

As adequacdes curriculares séo realizadas quando se faz necessario adequar o
curriculo regular para torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos. N&do se
caracterizando um novo curriculo, mas sim um curriculo dindmico, com possibilidades de
alteracdo, ampliaco, para que atenda a todos os educandos.

As docentes seguiram as orientacdes da PEA. Poucas alteracdes foram sugeridas
ao curriculo dos ANEESs. As alteracdes mais significativas foram sugeridas em fungéo da
Al - Bianca, que tem necessidades diferentes de seus pares do 1° Ano do Ensino
Fundamental. Nesta programacdo, uma das ac¢fes que ficou estabelecida foi a
intensificacao do apoio da PEA no atendimento em sala de aula & aluna.

Nesta programacéo, foram levados em consideragdo o cotidiano da escola, as
necessidades e capacidades dos alunos e as possibilidades da PEA.

Na terceira coordenacdo presenciada, a PEA, a orientadora pedagdgica, a
supervisora pedagdégica e as docentes estavam planejando a festa junina. A PEA teve
participacdo dindmica no planejamento da atividade, na qual se discutiu inclusive a sua
participacdo nas turmas em colaboracdo com as docentes.

Em relacdo ao planejamento das acbes pedagdgicas de atendimento
individualizado, a PEA faz um roteiro do que vai trabalhar com cada crianca na semana.

Em suas palavras:

Eu planejo, geralmente na segunda a tarde. Chego cheia de idéias. Parece que é
o melhor dia. Eu to melhor. Ai eu penso em como foi a outra semana [se
referindo a semana anterior] e penso no que a crianga esti precisando de mais
urgente. Ai eu escrevo no meu caderno. As idéias vao vindo e eu vou
escrevendo. Durante a semana, também, eu tenho outras idéias, ai eu venho no
meu caderno e escrevo para ndo esquecer. (Entrevista semi-estruturada 2)
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A PEA ndo tem um planejamento de médio a longo prazo para o atendimento
individualizado. Conforme disse, faz-se apenas um roteiro do que sera realizado na
semana. A PEA necessita sistematizar melhor as suas ac¢des. Segundo Favey et al. (in
Stainback & Stainback, 1999):

Deve ser criado para cada aluno um plano de trabalho organizado, que possa
implementar e individualizar o ensino do curriculo explicito e ndo explicito. [...]
Criar comunidades de aprendizes e individualizar a instru¢cdo e o curriculo sdo
dois dos trés elementos essenciais para a criacdo de turmas inclusivas. O
terceiro elemento é o planejamento diario sistematico, que deve ser
cooperativamente desenvolvido para garantir um ensino inclusivo. (p. 161)

Se as ac¢bes mediadas pela PEA tém o objetivo de atender sistematicamente cada
aluno em suas necessidades e potencialidades, um roteiro de aula € insuficiente para dar
conta de todos os aspectos do que se pretende atingir. Acredita-se que o planejamento &
um importante instrumento de reflexdo e registro da prética pedagdgica, que permite ao
educador sistematizar sua pratica. Tendo isso em mente, entende-se que € de suma
importancia que a PEA elabore seu plano para a execucdo das atividades, visando
promover um curriculo que atenda as diferentes necessidades de cada aluno. Nesse
sentido, seu trabalho necessita evoluir, antes que possa ser considerado de qualidade.
Mas como se viu, tem havido evolucdes.

Relativo a sua participacdo nas praticas pedagdgicas em cooperacdo com as
docentes, que € muito frequente, ela planeja, quando solicitada, em conjunto com as

mesmas, fato que fica evidenciado por suas palavras:

[...] nas salinhas eu ja sei, pois eu vejo elas planejando a tarde. Eu sei o
cronograma dos projetos e na hora da atividade ai eu entro e acompanho a
atividade. Com a professora da tarde é a mesma coisa. Eu sei o que ela ta
planejando . As vezes eu ajudo, né? Quando ela pede. Ai eu entro na salinha,
nas horas que precisa. (entrevista semi-estruturada 2 — grifo nosso)

A PEA nao tem um registro préprio da evolu¢cdo de cada aluno que sirva de

instrumento norteador de seu planejamento.

Quando chega no fim do semestre, ai eu ajudo as professoras no que elas
precisam. N&o é cobrado da Sala de Recursos um relatério de desenvolvimento
de cada aluno. Se eles pedirem eu apresento o que é feito com as professoras.
Afinal, a gente faz junto. Eu ajudo, pois elas tém ddvidas no que podem escrever.
E dificil, né? Vocé sabe. Tem que escolher as palavras, os pais [éem e sdo muito
sensiveis, né? (entrevista semi-estruturada 2)

Evidencia-se que “o Relatério de Acompanhamento Semestral” é feito para
cumprir um papel burocréatico e para que os pais, na data da reunido pedagodgica, possam
ter um documento com uma sintese das possiveis evolu¢gdes das criangas, 0 que nado €
adequado, pois compromete a qualidade do trabalho pedagdgico da escola, compromete
0 desenvolvimento e aprendizagem da crianca e, principalmente, sua atuacdo no

atendimento aos ANEESs e as demais criangas.
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3.3.3 Ambiente da Sala de Recursos Multifuncionais

A Sala de Recursos Multifuncionais € um ambiente adaptado muito pequeno. Mais
parece uma sala da professora que uma sala para alunos. Nela se tem uma mesa
redonda de reunifes, quatro cadeiras de adulto, um armario de ac¢o tipo arquivo
suspenso, uma estante de madeira onde a PEA guarda os jogos, brinquedos e livros.

O atendimento individualizado é realizado na mesa de reunifes, totalmente
inapropriada para o tamanho das crian¢as da Educacao Infantil.

Nas paredes ficam expostas algumas atividades realizadas pelas criancas e
fichas com o alfabeto escritas em caixa-alta, todas afixadas no alto. Nao se tem um mural
apropriado para a exposicado das producdes dos alunos, nem se tem a preocupacdo em
expo-las numa altura adequada, de fécil visualizacao para as criangas.

A despeito dos limites da estrutura fisica da Sala de Recursos Multifuncionais, a
PEA busca usa-la criativamente. Isso, contudo, ndo justifica a falta de uma programacéo
de médio e curto prazo, para adequéa-la para atender criancas de 4 e 5 anos de idade. A
situacao € assim percebida pela PEA: “A gente ndo tem expectativa em mudar. Foi dificil
conseguir este espacgo, né? Ta melhor que antes [se referindo & época que néo se tinha
uma sala reservadal. Eu t6 satisfeita com o espaco.” (entrevista semi-estruturada 2). Ela,
aparentemente, esta satisfeita em ter o espa¢o. Ndo o visualizou como sendo para a
crianca.

De acordo com os Parametros Nacionais de Qualidade para as Instituicdes de
Educacdo Infantil, o mobiliario, os materiais e 0os equipamentos devem ser organizados
para tornar os diferentes espacos da instituicdo de Educacéo Infantil mais aconchegantes
e confortaveis. O espaco deve ser mobiliado e estar disposto de modo que estimule a
crianca. Dai a necessidade de um espaco desafiador. Uma Educacdo Infantil de
qualidade ndo pode deixar de lado a importancia da organizacdo de todos 0s seus
espacos. Esse aspecto, assim como os demais, é fundamental para o desenvolvimento
integral da crianca, ja que ajuda no desenvolvimento de suas potencialidades na medida
que propde, entre outras coisas, novas habilidades, sejam elas motoras, cognitivas ou

afetivas.

3.3.4 Consideracbes sobre a Terceira Secdo de Anali se - Atendimento

Individualizado na Sala de Recursos Multifuncionais

Embora alguns atendimentos individualizados ainda utilizem métodos rotineiros e

padronizados de ensino e de aprendizagem, em atividades de lapis e papel, percebe-se
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gue, na sua maioria, o enfoque é a criangca, seu prazer na realizacdo das atividades
propostas. Uma das possibilidades de trabalho da Sala de Recursos Multifuncionais para
fugir a um tradicional lapis e papel seria a proposta de um trabalho pedagdgico de
oficinas. Essa sugestéo foi dada a PEA.

Em muitas situacdes, o curriculo € flexibilizado, adaptado e usado para desafiar a
crianca a desenvolver-se, dentro de suas potencialidades e habilidades, como no caso do
jogo de varetas realizado com A3 — Beto e no atendimento dado & At — Bianca e a A%z —
Amaélia em conjunto com outras duas criancas que brincaram de casinha na Sala de
Recursos Multifuncionais. Isso néo significa que € dada mais importancia as experiéncias
sociais € menos importancia a aprendizagem e ao desenvolvimento de habilidades.
Percebe-se uma preocupacdo da PEA em melhorar os resultados alcancados com os
ANEEs em seu desenvolvimento integral.

O atendimento da PEA por néo ter um planejamento de médio e longo prazo para
cada aluno em alguns de seus atendimentos, principalmente relativos a At — Bianca, tinha
um carater de continuidade da atividade de sala de aula. Essa pratica de atividade nem
sempre era produtiva. Na maioria dos encontros dessa natureza percebia-se apenas uma
ocupacao do tempo da crianga.

Numa primeira avaliacdo, poder-se-ia considerar que esse tipo de trabalho traduz
uma concepcgao de pratica educativa que diverge daquilo que ndo atende aos principios
de uma educacéo integral e de qualidade, conforme visto em Carmo (2001): “Uma Roupa
Nova em um Corpo Velho”. Mas, no conjunto de todo atendimento realizado pela PEA,
s&0 notorios 0s avangos que se tem tido rumo a um novo fazer pedagdgico.

Tratando-se do processo de aprendizagem, a PEA busca, na maioria dos
atendimentos individualizados, adaptar as atividades pedagdgicas a realidade de cada
ANEE, atendendo, dessa forma, a diversidade apresentada por eles, suas &reas de
interesse e suas necessidades imediatas e futuras.

Um estudo mais aprofundado relativo aos processos de desenvolvimento e
aprendizagem dos ANEEs no contexto da Escola de Educacdo Infantil Regular poderia
ter sido realizado, mas fugiria aos objetivos propostos e demandaria outro tipo de analise.
Mas torna-se relevante destacar que o atendimento especializado da PEA tem como
fundamento basico a preocupacdo com este aspecto. Isso remete ao explicitado por
Sousa (1998), a qual afirma que todo trabalho de qualidade deve estar pautado na
promoc¢ao do desenvolvimento e da aprendizagem do educando.

E compreensivel que as mudangas n&o ocorrem num mesmo espaco de tempo

em sua totalidade. Na andlise ndo se pode desconsiderar os esfor¢cos despendidos para



164

se atender os diversos estilos de aprendizagens, a visdo critica do que esta sendo
exigido de cada aluno em sua singularidade e a individualizacao dos objetivos especificos
da aprendizagem curricular, ainda que os objetivos basicos permane¢am, na sua maioria,
0s mesmos para todos os alunos. Em suma, ao examinar ponderadamente o tratamento
em torno do curriculo e da pratica pedagdgica na construcdo de uma escola inclusiva
encontraram-se avangos.

A PEA, ao ser questionada sobre sua satisfacdo em relacdo a pratica pedagogica
como Professora Especialista de Apoio, demonstrou satisfacdo e uma postura de reflexao
e comprometimento em relacdo aos ANEES.

Percebe-se, no atendimento da PEA uma proposicéo realista em relagcdo a um
ensino realmente integral dos ANEEs. Ela tem demonstrado interesse pelo bem-estar das
criancas, sensibilidade em relacdo a sua integracao social, mas isso ndo leva a concluir
que as criancas sejam tratadas de forma equilibrada.

Dentre as acbes e préticas pedagogicas que a PEA exerce no dia-a-dia da
instituicdo de Educacéo Infantil sintetizadas nas trés sec¢des analisadas, pode-se afirmar
gue sua atuacdo profissional de apoio especializado na Sala de Recursos Multifuncionais
é fator que corrobora para que se promova uma Educacao Infantil de Qualidade tendo
como principio uma escola democrética e aberta a “todos os alunos”. Quando se diz
“todos”, refere-se a uma escola em que os ANEEs séo atendidos com igualdade de
direitos e respeitados em sua diversidade e peculiaridades como cidaddos de uma dada
comunidade.

Os docentes que atuam com os ANEEs e mantém estreita relagdo com a PEA
expressam, claramente, a importancia desse atendimento. Todos 0s questionarios
destacaram a importancia do servico de apoio especializado para o aluno, para 0s
docentes e na preparacdo da instituicio como um todo numa perspectiva inclusiva. Ela
Serve, também de vinculo entre a escola, a familia, a Equipe de Apoio a Aprendizagem e
os demais profissionais envolvidos com os ANEEs e seus atendimentos extra-escolares.

A experiéncia mostrou que o trabalho de um PEA é desafiante e, a0 mesmo
tempo, cheio de problemas, tensdes, desafetos e sucessos. Tais caracteristicas exigem
do profissional uma busca constante por obter e aprofundar conhecimento, aprender
algumas habilidades, manter relacionamentos mutuamente proveitosos, desenvolver

potenciais®® e acima de tudo determinacdo quanto aos objetivos a que se propdem. O

1 0 desenvolvimento de potencial ndo se limita ao desenvolvimento pessoal. Potencial que segundo
Pearpoint é “fundamentado no compromisso de desenvolver habilidades de servir as pessoas” (in Stainback
& Stainback, 1999, p. 106)
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trabalho de atendimento da Sala de Recursos Multifuncionais exigiu da PEA, também,
superacao de obstaculos pessoais.

ApOs este periodo de estudo, de busca de informacdes e de contatos
interessante, foi fortalecida a convic¢do de que a inclusdo educacional é possivel para
todos os alunos, com a necesséria qualidade.



IV CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, o entendimento de inclusdo esta associado a Mantoan (2004 e
2007) e a Stainback & Stainback (1999) que a concebem como um processo em que
todas as pessoas, independente de ter ou ndo alguma deficiéncia, tenham acesso
imediato e irrestrito aos diversos espacos da sociedade, sendo um destes a instituicdo de
educacdo. Isto estd coerente com as premissas basicas da Declaracdo de Salamanca,
documento oficial do Congresso sobre “Necessidades Educativas Especias” que ocorreu
na Espanha, em 1994, a qual prevé, numa perspectiva conceitual transformadora, um
ensino que reconhece e aceita as diversidades humanas. “As escolas deveriam
acomodar todas as criancas independentemente de suas condic¢es fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, linglisticas ou outras” (BRASIL, 1994).

Neste sentido, a instituicdo de Educacédo Infantil necessita, antes de tudo, ser um
espaco social que acolhe as diferencas de forma a proporcionar, de maneira intencional,
planejada e sistemética, uma educacdo de qualidade para todo educando da
comunidade na qual ela esté inserida e que dela necessite, pois a inclusdo educacional é
um direito previsto pela Lei Maior do pais e outras, sendo respaldada por tratados
internacionais.

O foco desse estudo foi analisar e discutir o trabalho pedagdégico prestado pelo
Professor Especialista de Apoio (PEA) que atua na Sala de Recursos Multifuncionais na
perspectivada de construcdo de uma Educacao Infantil de Qualidade. Nesse processo,
buscou-se mostrar que a reflexdo acerca da inclusdo e da sua pratica efetiva pressupde
consideracBes a respeito da crianca, de politicas publicas mais amplas, do sistema
escolar, do tipo de ensino e de servicos que se tem oferecido nos diversos niveis da

educacao, o que inclui a formagéao dos profissionais da Educacao Infantil.
O ambito da escola

A instituicdo faz parte de uma nova geracdo de escolas inclusivas que buscam
desenvolver ambientes educacionais de qualidade. Nessa escola, foi possivel identificar o
envolvimento da PEA, dos professores regentes, da direcdo, da equipe de coordenacéo e
dos funcionarios auxiliares na constru¢cdo de um trabalho cooperativo e de apoio mutuo
para garantir que todos os alunos sejam plenamente incluidos na escola. Encontrou-se
praticas bem sucedidas de Educacdo Infantil inclusiva bem como necessidades de

melhorias.
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No geral, € possivel concluir que, nesta escola, a presenca da PEA cria uma
possibilidade de superagcédo do modelo da tradicional Educag&o Especial para um modelo
de inclusdo total e de qualidade. Contudo, melhorias diversas precisam ser
implementadas para melhor adaptacdo da Sala de Recursos Multifuncionais a fim de
melhor atender as criangas, a formag&o continuada da PEA e da equipe de professores
como um todo. Os 8 anos de trabalho na area da inclusdo tém contribuido para que a
instituicdo, cada vez mais, dé importancia aos servicos educacionais prestados as
familias e aos ANEEs de forma a reconhecer e respeitar suas diversidades e
potencialidades. Valorizam, nesta escola, atitudes colaborativas, de sensibilidade ao
outro e de valorizacdo da diversidade humana.

O trabalho de equipe tem sido fundamental para que a PEA e seus colegas
descubram maneiras de ampliar o entendimento e o conhecimento sobre novas maneiras
de pensar, fazer e ser na educacdo. A pratica disso, no entanto, tem sido um pouco
contraditéria. Tende-se ao tratamento homogéneo, visto que se busca o maior “controle”
do comportamento das criancas. Pouco se entende da crianca e de seu processo de
desenvolvimento e de aprendizagem.

E cognito que as praticas inclusivas demandam professores capacitados e
competentes para melhor atendimento das diversas necessidades especiais dos alunos.
Isto, contudo, ndo pode invalidar ou adiar o processo da inclusdo escolar no sentido de
se esperar uma situacado ideal para que a inclusdo aconteca. H& que se ter uma visdo de
contexto e de processo. A experiéncia da instituicdo pesquisada revelou que hé, sim,
situagcbes em que os professores se sentem despreparados para lidar com certas
deficiéncias, mas isso ndo deve ser um fator impeditivo para que esse ou aquele aluno ali
esteja. Pelo contrario, isto € um apelo objetivo a formacao continuada dos profissionais
da educacdo capazes de promover uma honesta reflexdo sobre suas concepcoes e
praticas pedagogicas, as quais devem se ajustar as demandas dos alunos que se
diversificam a cada ano letivo. Falar em formacdo continuada é pensar em cursos, em
supervisbes de servico, em apoios e trocas de informacBes entre os profissionais
envolvidos e, ainda, ndo esquecer o papel da reflexdo e da pesquisa sobre a propria
pratica do professor pesquisador.

Muito ainda se tem a fazer para poder considera-la uma escola de alto padrao de
gqualidade. Mas isso esta em processo. Tem potencial para isso, seja pelo interesse e
envolvimento de todos os seus membros, ou a sua maioria, em contribuir para que as
mudancas necessarias venham a ocorrer, seja pela consciéncia que cada um tem de seu

papel na construcdo de uma Educacgéo Infantil de qualidade para todos. E como ocorre
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em qualquer novo servigo, sua proficiéncia requer tempo e investimento. H4 muito que

caminhar.
Atuacao da PEA nas turmas regulares de ensino em pa  rceria com as docentes

O atendimento realizado pela Professora Especialista de Apoio que atende na
Sala de Recursos Multifuncionais mostrou ser uma rica possibilidade de contribuicdo na
transformacédo da escola. Isso se refere a dimensao pedagdgica, cultural, social, humana
e, em especial, ao que diz respeito a diversidade humana. Esses elementos integram o

esperado para uma escola de todos, para todos, desde a Educacéao Infantil.
O atendimento individualizado na Sala de Recursos M ultifuncionais

As principais atribuicbes da PEA na instituicdo referiam-se ao atendimento
individualizado dos ANEEs diversificando-se as diversas atividades da instituicdo e em
conformidade com a necessidade de cada aluno, estando de acordo com o0s
pressupostos de Favey at al. (in Stainback & Stainback, 1999): “O apoio individual pode
variar envolvendo variacBes peridédicas do aluno, ajuda continua para realizar uma
atividade especifica (p. ex., ajudar no cuidado pessoal de um aluno no banheiro, apoio
continuo em todas as atividades” (p. 155). Este apoio se diversifica entre o atendimento
colaborativo com as docentes em sala de aula, o monitoramento dos ANEEs dentro da
instituicAo, a assisténcia para a resolugcdo de problemas e a identificacdo de
necessidades e consultoria, em alguns casos. Pouco se percebeu de seu envolvimento
guanto a avaliacao do progresso dos ANEEs.

No que se refere ao atendimento especializado realizado individualmente na Sala
de Recursos Multifuncionais se, de um lado se pode dizer que h& evolugdes, de outro se
tem que reconhecer que é preciso se desprender um pouco das atividades ministradas
nas classes regulares. Ha que se inovar e diversificar esse atendimento.

Em suma, a atuacdo da PEA na instituicdo de Educacdo Infantil € um fator
importante para que se tenha um atendimento educacional de qualidade, mas também
mostrou que apenas a implantacdo do servico especializado oferecido pela profissional
especialista na Sala de Recursos Multifuncionais ndo € suficiente para se obter uma
inclusdo de qualidade na escola. Muitas foram as evidéncias de que ndo basta a
implantacdo de servigcos adicionais, mas que ha uma necessidade de reestruturacéo e de
inovacao. A PEA necessita ainda agucar seu espirito investigativo e ser pesquisadora da
sua proépria pratica.

As consideracBes encontradas remetem a questdo central do estudo, ou seja,

“Atendimento na Sala de Recursos Multifuncionais e a Qualidade na Educacao Infantil:
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Uma aproximacao Possivel?” O cerne da questdo, a qualidade no ambito da Educacgéo
Infantil numa escola inclusiva, requer reflexdes em torno de seus indicadores, as quais
sdo apresentadas a seguir.

A analise do Projeto Politico Pedagogico (PPP) mostrou-se essencial, pois
permitiu uma maior aproximagdo da proposta educacional da instituicdo. Proposta esta
nem sempre condizente com a realidade. E previsto um espaco de debates sobre o PPP
a cada ano, objetivando-se construir, coletivamente, a funcdo educativo-pedagdgica da
instituicdo. No entanto, identificou-se a auséncia dessa revisdo anual conjunta do PPP
para nortear as acfes do ano em questao.

Quanto ao planejamento, sabe-se da sua importancia para o trabalho da PEA e
das professoras regentes de modo a nortear as suas acdes e otimizar a qualidade do
curriculo no sentido de que atenda as necessidades individuais das criancas, tanto na
sala de aula quanto no atendimento individualizado na Sala de Recursos Multifuncionais.
O planejamento facilita, também, a organizacao e a integracdo de metodologias, recursos
e procedimentos promotores de uma aprendizagem significativa para todos. Foram
observadas, de certa forma, algumas atividades bem planejadas e executadas as quais a
PEA nos conduziu a novas oportunidades de acesso ao curriculo para os ANEEs, criando
novas expectativas de aprendizagem. Porém, algumas acdes precisam ser revistas
guanto ao seu planejamento e execucgao.

Dada a sua natureza, as préaticas pedagodgicas precisam ser dindmicas e
contextualizadas. O aprendiz precisa ser visto como sujeito de seu préprio processo
educativo e considerado integralmente, ou seja, como pessoa em desenvolvimento, com
sentimentos e desejos. Nessa area, percebeu-se que ha necessidades de melhorias nas
praticas pedagogicas da instituicdo tanto no que diz respeito a sala de aula quanto ao
atendimento individualizado na Sala de Recursos Multifuncionais. Ha que se descobrir
caminhos para que os ANEEs possam participar mais ativamente da sua vida escolar.

A formacao continuada de todo corpo da escola e, em particular, da PEA, deve
ser uma preocupacdo constante na busca de uma rede de apoio que invista tanto na
formacéo inicial quanto na continuada. H4 que se entender que a formacéo deve ocorrer
em servico, indo além do aperfeicoamento dos saberes técnicos, desenvolvendo-se
competéncias que instrumentalizem a equipe escolar para ajudar efetivamente no
desenvolvimento e a na aprendizagem da crianca. Isto € justificado pela evolugdo do
conhecimento que esta sempre em construcdo e pelas variacbes das demandas dos

alunos.
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No que se refere as interages, sobrepdem, antes de qualquer outro discurso, a
importancia da interagdo social como forma de se ter acesso aos bens e instrumentos da
cultura, bem como a serem fonte de novas experiéncias e oportunidade de novos
relacionamentos e estabelecimento de amizades para os ANEEs. A relagédo
adulto/crianga mostrou-se bem estruturada, no entanto, acredita-se que os profissionais
da instituicdo tenham que implementar algumas mudancas que reflitam na qualidade das
relacbes estabelecidas entre os ANEEs e seus pares, ressaltando os beneficios do
convivio com a diversidade humana.

E fato que a PEA estimulou o apoio dos colegas de sala e de outras turmas junto
aos ANEEs. Outro aspecto importante diz respeito as interacdes entre a PEA, a Equipe
Multidisciplinar de apoio a aprendizagem e outros profissionais envolvidos com os alunos
da instituicdo a fim de que alunos e professores recebam orientacbes nas diversas
situacBes e atividades do cotidiano escolar, ndo se esquecendo da necessaria
participacdo e do indispensavel envolvimento dos pais ha proposta pedagdgica voltada
para seus filhos.

Quanto ao ambiente da Sala de Recursos Multifuncionais, o que se tem na
instituicdo é uma sala da PEA onde ela atende os ANEEs. Uma reflexdo das profissionais
envolvidas sobre o que vem a ser um ambiente de qualidade para o atendimento da
criangca da Educacgédo Infantil se faz necessaria para que aquele ambiente venha a ser
mais um espaco para as criancas.

Em se tratando das concepg¢fes dos docentes que norteiam a prética pedagogica,
todas as professoras relataram - e foi observado - que a instituicdo tem como foco
principal as criangas e vé possibilidades de inclusdo escolar para todas. Isto atende o
preceito de que a escola acolhe as diferencas de forma intencional, planejada e
sistemética, ndo se admitindo restricbes e excec¢des, pois todos tém direito a um ensino

de qualidade e nédo discriminatério.
Limitacdes do estudo

A principal limitacdo desse estudo € o fato de ele ser apenas um “recorte” de uma
realidade dindmica e complexa. Observar, registrar e analisar a pratica pedagdgica da
PEA n&o foi tarefa facil. Muito pelo contrario. E dificil construir um olhar que busca o
porqué e o como do atendimento dos ANEEs de modo a concluir se ele € ou ndo uma
contribuicdo de qualidade ao atendimento oferecido pela Educacdo Infantii numa

perspectiva inclusiva.
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Uma segunda limitacdo do trabalho diz respeito ao pouco dialogo com
interlocutores na literatura especializada, principalmente porque se encontraram poucos
estudos e pesquisas na area.

Uma terceira limitacdo foi a impossibilidade de se filmar mais. Isso seria um rico
material para andlise. A gravacdo do &udio e as fotografias supriram, em parte, a
programacéao prevista. Contudo, esses sao muito diferentes. A fidedignidade dos registros

sao maiores quando 0 ver e 0 ouvir estao juntos.
Novas investigagoes

Por fim, muitas questdes surgiram. Outras foram levantadas ao longo do trabalho
e, certamente, muitas outras virdo. Nao restam davidas de que esse € um campo a ser
mais pesquisado para que se entenda melhor as formas de constru¢cdo de uma escola de
gqualidade para todos os alunos, desde os anos iniciais de sua vida.

As implicacdes da pesquisa séo claras, isto €, quando a instituicdo de Educacédo
Infantil tem uma Sala de Recursos Multifuncionais e um Professor Especialista de Apoio
gque desenvolve um trabalho colaborativo com todos da equipe escolar, muitos sdo seus
efeitos positivos na construcdo de uma escola inclusiva de qualidade e, principalmente,
sobre a aprendizagem dos Alunos com Necessidades Educacionais Especiais.

Espera-se que o trabalho contribua para que aumente a conviccdo de que é
possivel, a médio e longo prazo, se ter um sistema Unico de ensino no qual todas as
escolas estejam comprometidas em oferecer uma educacdo de qualidade a “todos”
alunos de sua comunidade, e que a figura dos Professores Especialistas de Apoio e a
instalagéo de Salas de Recursos Multifuncionaisequipadas adequadamente em todas as
instituicbes sejam ndo mais um sonho, mais uma realidade do cotidiano. Nas palavras de
Pearpoint (in Stainback & Stainback, 1999):

Acreditamos que as comunidades abertas a diversidade s&@o locais mais ricos,
melhores e mais produtivos para viver e aprender. Acreditamos que as
comunidades inclusivas tém a capacidade de criar o futuro. Queremos uma vida
melhor para todos. Queremos a inclusédo (p. 109).

A semente de uma Educacdo Infantil Inclusiva de Qualidade esti plantada e

apresenta sinal de desenvolvimento!
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APENDICE | - LEGISLACAO E POLITICAS PUBLICAS REFERE NTES A

INCLUSAO

Os principios para atendimento aos ANEEs encontram respaldo filosofico, legal e

politico-educacional nos seguintes documentos:

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (198 8) - que elege como
fundamento de nossa Republica a dignidade da pessoa humana (artigo 1°, inciso
Il e lll); como um dos objetivos fundamentais a promoc¢édo do bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacédo (art. 3°, inciso 1V); garante o direito a igualdade (art. 5°); trata nos
artigos 205 e seguintes, do direito de todos a educacado de qualidade, que deve
visar pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho; e no artigo 208, inciso Ill, define atendimento
educacional especializado preferéncialmente na rede regular de ensino. Garante,
em especial, no inciso IV do artigo 208 “o atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferéncialmente na rede regular de ensino”.
Nossa constituicdo estabelece, assim, o direito de todas as criancas a uma
educacédo publica gratuita e de qualidade nas escolas regulares (comum), hum

ambiente menos restritivo possivel(p.40).

Lei n° 853/89 - DispBe sobre o apoio as pessoas com deficiéncias, sua
integracdo social, assegurando o pleno exercicio de seus direitos individuais e
sociais.

Lei n°. 8.069/90 - DispbGe sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente. O
Estatuto da Crianca e do Adolescente, entre outras determinacfes, estabelece, no
§ 1° do art. 2°: a criangca e o adolescente portadores de deficiéncia receberdo
atendimento especializado.

Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993-2003).

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —n°. 9.394/1996, de onde
podemos extrair as seguintes determinacdes: Educacdo de alunos com
necessidades educacionais especiais, preferéncialmente, na rede regular de
ensino (art. 58); Oferta dos servicos de Educacdo Especial, na faixa etéria do
nascimento aos 6 anos de idade, integrados ao desenvolvimento do curriculo de
Educagdo Infantil (art. 58, paragrafo 3°); A finalidade principal da Educagéo Infantil
refere-se ao desenvolvimento integral da crianca, nos seus seis primeiros anos de

vida, com a efetiva colaboracado da familia e da comunidade (art. 29); Definicdo da
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formacdo minima de professores para o exercicio da Educacao Infantil, em nivel
médio, na modalidade normal (art. 62), em cujo curriculo deve-se incluir a
educacao de alunos especiais.

« Decreto n°% 3.298/99 - Regulamenta a Lei no 7.853/89, que dispbe sobre a
Politica Nacional para a Integracao da Pessoa Portadora de Deficiéncia, consolida
as normas de protecao e da outras providéncias.

« Portaria MEC n°. 1.679/99 - Dispbe sobre os requisitos de acessibilidade a
pessoas portadoras de deficiéncias para instruir processos de autorizacdo e de
reconhecimento de cursos e de credenciamento de institui¢cdes.

« Lein° 10.098/00 - Estabelece normas gerais e critérios basicos para a promogao
da acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida e da outras providéncias.

» Declaragdo Universal dos Direitos Humanos: Uniu os povos do mundo ao
reconhecer em seu artigo 1° que “(...) todos os povos do mundo nascem livres e
iguais em dignidade e em direito. Dotados de razdo e de consciéncia, devem agir
uns para com o0s outros em espirito de fraternidade”. Universaliza o direito de
inclusdo das pessoas com deficiéncia ao assumir que ndo ha liberdade sem
igualdade e nem igualdade sem liberdade. Onde todos s&o sujeitos de direitos
onde suas peculiaridades e particularidades devam ser respeitadas. No seu artigo
26 preconiza o direito de instrucdo a todos, através da afirmacédo: “toda pessoa
tem direito & instrucdo”, universalizando o direito de todas as pessoas com
necessidades educacionais especiais ao ensino.

« Resolucdo N°. 2/01 do CNE - onde o atendimento aos ANEEs “deve ser
realizado em classes comuns do ensino regular e que as escolas podem criar
‘extraordinariamente’ e ‘em carater transitério’ classes especiais, sendo as
escolas especiais reservadas para o atendimento ‘em carater extraordinario’ de
alunos gue requeiram programas que a escola comum nao consiga prover".

- Diretrizes Educacionais sobre Estimulagdo Precoce — Série Diretrizes n°3 -
no documento é fundamentada a implantacdo do atendimento a partir do 0 ano de
idade e a atualizacdo do Programa de Educacdo Especial, cujo objetivo é
sistematizar os servicos educacionais especializados, para atendimento de
criancas portadoras de necessidades especiais.

A pratica pedagoégica educacional para o atendimento aos ANEEs dispde de

documentos nacionais norteadores:
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Pardmetros Curriculares Nacionais:  Adaptacdes Curriculares: Estratégias para
a educacdo de Alunos com Necessidades Educacionais Especiais — apresenta
conteldos e estratégias para o desenvolvimento do curriculo destinado a
Educacéo Especial;

Plano Nacional de Educacéo, lei n°10. 172 de 09/01/ 2001 - que estabelece
diretrizes para o0 sistema educacional do pais, no sentido de promover a
cidadania, sem discriminacdes e cumprir o dispositivo constitucional que
preconiza a educacdo como direito de todos. Estabelece 27 objetivos e metas
para a educacdo das pessoas com necessidades educacionais especiais. Que é

apresentado sinteticamente pela revista Construir Noticias:

... essas metas tratam do desenvolvimento de programas educacionais em todos
0s municipios — inclusive em parceria com as areas de salde e assisténcia
social — visando a ampliacdo da oferta de atendimento desde a Educacgdo
Infantil até a qualificagdo profissional dos alunos; das agfes preventivas nas
areas visual e auditiva até a generalizagdo do atendimento aos alunos na
Educacao Infantil e no ensino fundamental; do atendimento extraordinario em
classes e escolas especiais ao atendimento preferéncial na rede regular de
ensino; da educagdo continuada dos professores que estdo em exercicio a
formacéo em instituicbes de ensino superior.( ed. 39, p.25)

Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educ acdo Bésica de
11/09/2001 - apresenta aspectos legais da organizacdo da Educagao Especial e
da sua prética pedagoégica e como implanta-la em todas as etapas da educacéo
basica, através de legislacao especifica;

Referéncial Curricular Nacional da Educacdo Infanti |: Estratégias e
Orientacdes para a Educacédo de Criancas com Necessi dades Educacionais
Especiais, 2001 - apresenta as estratégias e orientacdes para a educacdo de
criancas com necessidades educacionais especiais, estabelecendo diretrizes para
direcionar a realizacdo do trabalho educativo destinado as referidas criancas, na
faixa etéria de zero a seis anos; redimensionar o atendimento especializado a
essas criangas; orientar e apoiar o atendimento educacional em creche e pré-
escola;

Saberes e Praticas da Incluséo: volumes 01 a 09-Bra  silia: MEC, SEESP, 2004
— material destinado aos programas de formag&o inicial e/ou continuada de
professores da Educacéao Infantil, contendo conhecimentos elaborados no campo
da Educacéo Especial.

Decreto n°® 5.296/04 - regulamentou as leis n°® 10.048/00 e n° 10.098/00, onde é
estabelecido critérios e normas para promover a acessibilidade as pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, estimulando a incluséo educacional e

social.
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. Decreto n° 5.626/05, regulamenta a Lei n° 10.436/2002, dispbe sobre a inclusédo
da Libras como disciplina curricular, a formacdo e a certificacdo de professor,
instrutor e tradutor/intérprete de Libras, o ensino da Lingua Portuguesa como
segunda lingua para alunos surdos e a organizagdo da educacdo bilinglie no
ensino regular.

Estes e outros documentos e Leis, chama a atencéo para a idéia de direitos dos
ANEEs e leva a refletir a contradicdo encontrada entre o que dizem e a atual situacéo do
atendimento desses alunos no ensino regular. O direito a uma Educacdo de Qualidade
para todos nem sempre é respeitado. Se assim fosse, os dados do censo escolar
mostrariam outro quadro de atendimento com a maioria dos ANEEs sendo atendidos no
Ensino Regular. A inclusdo é um desafio para as instituicdes educacionais, mas encontra

respaldo nas leis e nos regulamentos que consideram ilegal a segregacéo nas escolas.
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APENDICE Il - CONSTRUCAO METODOLOGICA
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APENDICE Ill — FICHA DE SUMARIZACAO DAS INFORMACOES DAS
FILMAGENS

Atividade 1

Data:

Turma:

Profissionais envolvidos:
FreglUiéncia da atividade:
Periodo: Inicio: Fim:
Agrupamento de alunos:
Quantidade de Alunos:
Quantidade de ANEEs:
Areas ou contetdo tematico:
Recursos utilizados:

Contexto Eventos Categoria Comentario
Observados
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APENDICE IV — TERMO DE CONSENTIMENTO

Pesquisa “O Professor Especialista da Sala de Recursos Multifuncionais na Construgdo de uma Escola de Educacgéo Infantil de
Qualidade”, em fase de realizacdo pela Pedagoga e Especialista em Educacdo Infantii Rosemary Guilardi da Silva, mestranda do
Programa de Pés-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da UnB, sob orientacdo da Prof2. Dr2, Maria de Fatima Guerra de Sousa.

Os responsaveis pelos menores, abaixo relacionados, autorizam gravacfes em video e/ou audio e fotografias durante as sessdes de
observacao, assim como a apresentacao das mesmas em eventos cientificos.

Autorizam também a divulgacéo dos resultados em eventos cientificos, desde que preservada a identidade, com uso de nome ficticio.

Foram informados de que as autorizacBes serdo cumpridas e respeitadas.

Ne Nome do Menor Nome Completo do Responsavel RG e/ou Assinatura
CPF

01

03

04

05

06

07

08

09

10

11
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APENDICE V — TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, )
portador de RG n°. , CIC n°, :
residente

a , ha cidade de telefone :
responsavel pelo menor , autorizo sua participacao

na pesquisa “O Professor Especialista da Sala de Recursos multifuncionais na
Construcdo de uma Escola de Educacéo Infantil de Qualidade”, em fase de realizacdo
pela Pedagoga e Especialista em Educacdo Infantii Rosemary Guilardi da Silva,
mestranda do Programa de Pés-Graduacdo da Faculdade de Educacédo da UnB, sob
orientacéo da Profe. Dr2. Maria de Fatima Guerra de Sousa.

Autorizo as gravagdes em video e/ou audio e fotografias durante as sessdes de
observacao, assim como a apresentacdo destas em eventos cientificos.

Autorizo também a divulgacdo dos resultados em eventos cientificos, desde que
preservada a identidade, com uso de nome ficticio.

Fui informado de que minhas autoriza¢fes serdo cumpridas e respeitadas.

Brasilia, / /

Assi natura do responsavel



APENDICE VI — DIARIO DE CAMPO

Data: Horario: Turma:
Areas ou contetdo teméatico estudado:

Aluno com NEE:

Situacao do aluno com NEE:

Agrupamento de alunos:

Descricdo das atividades realizadas:

Formas da interacdo formal entre a PEA, as regentes e 0s alunos:

Interacdo informal entre a PEA, as regentes e os alunos:

Interacdo informal entre os préprios alunos:

Organizacao da prética:

Organizacdo do material:

Reflexfes da pesquisadora:

Docente:

184
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APENDICE VII — QUESTIONARIO DOCENTES

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéo
Programa de P6s-Graduacgdo em Educacao

Caro (a) Professor (a)
Este questionario objetiva fornecer elementos para a construcdo das informacdes da pesquisa de
titulo “O Professor Especialista da Sala de Recursos multifuncionais na Constru¢éo de uma Escola de
Educacao Infantil de Qualidade”, em fase de realizacdo pela pedagoga Rosemary Guilardi da Silva,
mestranda do Programa de Pés-Graduacao da Faculdade de Educacdo da UnB, sob orientacdo da
Prof2. Dr2, Maria de Fatima Guerra de Sousa. Sua contribuicdo sera valiosa na producdo deste
trabalho cientifico. Serd mantido o anonimato dos respondentes e para as questées do questionario
nao ha respostas certas ou erradas.
Atenciosamente agradecida
Rosemary Guilardi da Silva

| QUESTIONARIO
Dados Pessoais:

1. Sexo: i ™M
2. Faixa etaria:
720 a 25 anos 26 a 30 anos B1 a 35 anos 736 a 40 anos
741 a 45 anos %6 a 50 anos b1 a 55 anos 760 anos acima
3. Formacgéo Académica
fGraduacdo em TEspecializacdo em
TMestrado em TDoutorado em

Formacao Especifica para atuar com ANEE incluidos no ensino regular: fsimf néo
Cursos/areas dos cursos/local e data de realizagao:

4. Experiéncia no Magistério:
Tempo que leciona:janos
Tempo que leciona na de Educacéo Infantil: ianos
Tempo que leciona nessa Instituicdo de Educacdo Infantil: fanos
Tempo de experiéncia em regéncia na Educacéo Infantil com ANEE incluidos: fanos
NuUmero de alunos matriculados em sua turma: f
Numero de ANEESs que atende atualmente em sua turma: alunos

| Posicionamentos:
1. Qual sua opinido em relacdo a presenca de ANEE em sua turma.

2. Como vocé trabalha o processo de inclusdo na sua turma?

3. Quais tém sido as principais contribuicdes do Professor Especialista da Sala de
Recursos Multifuncionais para o seu trabalho pedagogico junto aos ANEES?
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4. Quais as experiéncias mais significativas que vocé teve no atendimento aos
ANEEs?

5. No seu entendimento que responsabilidades tém o Professor Regente do Ensino
Regular e o Professor Especialista da Sala de Recursos Multifuncionais no
atendimento dos ANEEs?

Regente:

Especialista

6. Em sua opinido qual a importancia do Servico Especializado do Professor de
Apoio da Sala de Recursos Multifuncionais:
Para os ANEEs:

Para vocé professor regente:

Para o processo de inclusdo na instituicdo de Educacao Infantil numa Perspectiva de
Qualidade:

7. Na sua concepcao o que € Educacao Infantil Inclusiva de Qualidade?

8. Ha opinibes contraditorias sobre o local de melhor atendimento aos ANEEs. Em
sua opinido o atendimento seria de melhor qualidade quando realizado no Ensino
Regular ou nos Centros de Ensino Especial. Justifique sua resposta.

9. Vocé encontrou alguma(s) dificuldade(s) em trabalhar com ANEE em sua turma?
Qual (is)?
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PENDICE VIIl - QUESTIONARIO PROFESSORA ESPECIALISTA DE

APOIO/PEA

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagéo
Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacao

Caro (a) Professor (a)
Este questionario objetiva fornecer elementos para a construcao das informacdes da pesquisa de
titulo “O Professor Especialista da Sala de Recursos Multifuncionais na Construcdo de uma
Escola de Educacéo Infantil de Qualidade”, em fase de realizacdo pela pedagoga Rosemary
Guilardi da Silva, mestranda do Programa de P6s-Graduacao da Faculdade de Educagédo da UnB,
sob orientagdo da Profé. Dr2. Maria de Fatima Guerra de Sousa. Sua contribuicdo seréa valiosa na
producéo deste trabalho cientifico. Sera mantido o anonimato dos respondentes. Nas questfes do
guestionario se espera respostas certas ou erradas.
Atenciosamente agradecida
Rosemary Guilardi da Silva

QUESTIONARIO

Dados Pessoais:

1. Sexo: i ™

2. Fixa etéaria:

720 a 25 anos 26 a 30 anos 81 a 35 anos 736 a 40 anos
741 a 45 anos %6 a 50 anos b1 a 55 anos 760 anos acima
3. Formagé&o Académica

Graduagao em ( concluido /Tem andamento)
Instituicdo/ano de formatura:

Especializacdo em ( concluido /Tem andamento)
Instituicdo/ano de formatura:

Mestrado em ( concluido /Tem andamento)
Instituicdo/ano de formatura:

Doutorado em ( concluido /Tem andamento)

Instituicdo/ano de formatura:

Formacdo Especifica para atuar no Atendimento Especializado da Sala de Recursos
Multifuncionais com a ANEE: fsim /fnédo
Em caso afirmativo quais cursos/areas dos cursos/local e ano de realizacéo:

Experiéncia no Magistério:

Tempo que leciona: ano(s)

Tempo que leciona em de Educacgao Infantil: iano(s)

Tempo que leciona nessa Instituicdo de Educacéao Infantil:lano(s)

Tempo de experiéncia no Atendimento Especializado da Sala de Recursos
Multifuncionais: ano(s)

Experiéncias anteriores no atendimento aos ANEEs: sim /Tnao

Quais?




188

Registre, na tabela abaixo, a quantidade de ANEEs atendidos por vocé na Sala de
Recursos Multifuncionais, conforme a simula dos laudos dos mesmos

Modalidade da deficiéncia

Auditiva | Visual | Fisica Intelectu Mdltipl | Conduta | Altas Educacd | Em Outr
Necessidade al a s Tipicas | Habilidad | o Diag | as
Educacional es Precoce nésti | NE
Alta | Média | Baixa co

Total de Alunos nas turmas de atendimento:

Periodo/Turma

Quantidade de Alunos | Total de ANEEs Total de ANEEs Total de ANEEs Total de ANEEs
Alunos Alunos Alunos Alunos

[I-Posicionamentos:

1. Ha opinibes contraditorias sobre o local de atendimento aos ANEEs. Em sua
opinido o atendimento seria de melhor qualidade quando realizado no Ensino
Regular ou nos Centros de Ensino Especial. Justifique sua resposta.

2. Quais tém sido as principais contribuicbes do Professor Especialista da Sala de
Recursos Multifuncionais para o trabalho pedagdégico dos professores regentes
junto aos ANEEs?

3. Em sua opinido, o que € necessario para se ter qualidade na Educacéo Infantil
numa perspectiva de inclusao?

4. Como se estabelece as funcbes do Professor Especialista de Apoio nessa
Instituicdo de Educacéo Infantil? Descreva como isto ocorre na pratica.
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5. Complete:
“Da sua experiéncia, qual(is) a(s) sua(s) principal(is) dificuldade(s) em relacéo a inclusao
de ANEESs na escola de Educacéo Infantil € (sdo)...

6. Em sua opinido qual a importancia do Servi¢o Especializado do Professor da Sala
de Recursos Multifuncionais:
Para os ANEEs:

Para os Professores Regentes:

Para o processo de inclusdo na Instituicdo de Educacédo Infantil numa Perspectiva de
Qualidade:

7. Quais as experiéncias mais significativas que vocé teve no atendimento aos
ANEESs enquanto professora especialista?Por qué?

8. Tendo por referéncia suas experiéncias, descreva trés pontos que vocé considera
criticos para que se efetive com sucesso a inclusdo dos ANEEs no ensino regular
e que exijam revisdo numa perspectiva de Educacédo de Qualidade:

9. Se dependesse s6 de vocé o que faria para melhorar a qualidade do trabalho os
ANEESs no ambiente da Intituicao de Educacao Infantil que atua?
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APENDICE IX — ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURAD A1 E 2

I. Tema: O Professor Especialista de Apoio e a Sala de Recursos Multifuncionais

Questéo desencadeadora:

— Como se estabelece a relagdo/interacdo entre o Professor Especialista da Sala de
Recursos Multifuncionais, os Professores Regentes e os demais profissionais da

instituicdo na dindmica do atendimento aos ANEEs?

Questdes provocadoras:

1. Foi uma escolha pessoal atuar como Professor Especialista na Sala de Recursos
Multifuncionais? Como se deu esta opcao?

2. Quais as principais funcdes do Professor Especialista da Sala de Recursos
Multifuncionais na instituicdo que vocé trabalha atualmente? Suas fungfes séo
negociaveis? Como se dé essa negociacao? Em fungéo de que?

3. Como vocé compreende a inclusdo dos ANEESs na Instituicdo de Educagéo Infantil
que possui o atendimento Especializado da Sala de Recursos Multifuncionais?

4. O que se faz necessario para se ter Qualidade na perspectiva de Educacéo

Infantil Inclusiva?

II. Tema: Préaticas Pedagdgicas

Questao desencadeadora:

— Que fungéo vocé atribui A Educacéo Infantil numa Perspectiva de Inclusdo?

Questdes provocadoras:

O que vocé entende por Necessidades Educacionais Especiais?
Como séo definidas as acdes realizadas com os ANEEs? Em func¢éo do que?
Quais as acdes que estdo sendo realizadas para atender as NEE através do
atendimento realizado pela Sala de Recursos Multifuncionais?

4. Quais o0s objetivos que se busca atingir com as ac¢des mediadas por vocé
enquanta PEA?

5. Como é realizado o acompanhamento do desenvolvimento do ANEEs?
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lll. Tema: projeto Politico Pedagdgico e Curriculo
Questao desencadeadora:

— Como se constitui o PPP da instituicio e como se da a participacdo dos
professores no processo de construcdo do mesmo

— E do curriculo (adaptacédo em funcdo dos ANEES)?
Questdes provocadoras:

1. Quais as dificuldades encontradas por vocé no atendimento aos ANEEs em
relacdo ao curriculo do Ensino Regular?
2. Quais suas expectativas em relacdo ao trabalho pedagdégico para os ANEES na

Educacéo Infantil numa perspectiva de Inclusdo e de Qualidade?
IV. Tema: Desenvolvimento
Questao desencadeadora:

— Como Professor Especialista de Apoio, em suas media¢des nas turmas regulares,
VOCé ja suspeitou que algum aluno apresentasse desenvolvimento atipico?

— Caso ocorra 0 que é esperado que vocé faca enquanta PEA?
Questdes provocadoras:

O que te levou a achar que o aluno nédo estava se desenvolvendo bem?

2. Para vocé o diagnéstico de um aluno com problemas no desenvolvimento ou com
alguma deficiéncia modifica o atendimento educacional dispensado a ele? O
diagndstico pode denotar em rétulo ou preconceito?

3. Se dependesse unicamente de vocé, como seria o atendimento dos ANEES nessa

Instituicdo visando a Qualidade Educacional para os mesmos?



ANEXO [ - SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO
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Figura 1 Sistema Educacional Brasileiro

EBC/SEESP

SISTEMA EDUCACIONAL

INFANTIL

Fonte: Saberes e Praticas da Inclusao,
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ANEXO Il - GRAFICO 6 - BRASIL - MATRICULAS NA EDUCA CAO ESPECIAL

POR ETAPA/MODALIDADE DE ENSINO EM 2006

Grafico 6 - Brasil - Matriculas na Educacéo Especia | por Etapa/Modalidade de
Ensino em 2006
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Fonte: MEC/INEP (Censo Escolar 2006)




ANEXO IIl - PLANTA DA ESCOLA
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ANEXO IV — FOTOGRAFIAS DO DESENVOLVIMENTO DO PROJET O

“CIENCIAS EM FOCO”




