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REVISTA CADERNOS DE PESQUISA (PPGE/UFES)

DOSSIE

Perspectivas de inclusdao em contextos e processos sociais

APRESENTAGAO

Caros leitores,

Temos a grata satisfagdo de apresentar esta edicdo do Dossié Tematico
“Perspectivas de inclusdo em contextos e processos sociais” da Revista “Cadernos
de Pesquisa”, vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo (PPGE) da
Universidade Federal do Espirito Santo. Esta edi¢do estd composta de seis artigos
de pesquisadores que tém se dedicado a investigagcdo no campo da Educacao,
perspectivando processos de inclusdo em diferentes contextos sociais. Os artigos
apresentam contribuicbes para debates em torno de tematicas vinculadas aos
processos de incluséo sociais, principalmente, relativos aos alunos publico-alvo da

educacgao especial.

Originados do | Simpodsio Internacional de Estudos Comparados em
Educacgao: “Dinamicas de Inclusdo e Exclusdo em Contextos Latino-Americanos’,
organizado pelo grupo de pesquisa “Politicas, Gestao e Inclusdo Escolar: contextos
€ processos sociais”, os textos aqui apresentados abordam questdes relacionadas a:
processos educativos de pessoas surdas e de criangas com autismo; aspectos
vinculados a politica de inclusdo escolar; pratica pedagodgica articulada ao
atendimento educacional especializado e, relacbes de poder que envolvem a

Instituicdo educativa e a familia.

No primeiro artigo, intitulado “Educagdo de surdos em Vitéria/ES: politicas,
processos e relagdes de interdependéncia”, Reginaldo Célio Sobrinho, Maria das
Gracas Carvalho Silva de Sa, Euluze Rodrigues da Costa Junior e Tamille Correia

de Miranda Milanezi analisam aspectos das politicas educacionais em ambito



municipal que envolvem a area da surdez, em articulagdo com a legislagdo nacional
que versa sobre a educagao escolar de estudantes surdos. Os autores argumentam
que vivenciamos um momento de debates e embates acerca do processo de
escolarizagao dos sujeitos surdos, por via das politicas publicas, em que diversas
significagdes tém emergido quanto o ensino bilingle, o que pode nos auxiliar a

repensar o processo de constituicao dos estudantes surdos em escolas publicas.

A tematica “educacgéo de surdos” também é trabalhada no segundo artigo de
autoria de Miroslava Cruz-Aldrete, Marilda Moraes Garcia Bruno e Luciana Lopes
Coelho, com o titulo “La ensefianza de las comunidades sordas indigenas en Brasil
y México: ambientes multilingues e inteculturales”. As autoras buscam discutir sobre
os desafios enfrentados pela educacido escolar de proporcionar ambientes de
aprendizagem adequados, e que promovam satisfatoriamente o ensino em
contextos multilingues de paises como o Brasil e o México. Nessa perspectiva,

objetivam apresentar caracteristicas do ensino de criangas e jovens indigenas surdos
nesses dois paises, destacando os avancos e dificuldades encontradas no processo de
escolarizacido desses estudantes.

Parceria entre escola e familia de criancas com Transtorno do Espectro
Autista é o tema trabalhado no terceiro artigo, por Morgana de Fatima Agostini
Martins, Priscila de Carvalho Acosta e Gabriela Machado. Abordam a tematica da
relacdo entre escola e familia de crianga autista, compreendendo que essas duas
instituicbes devem assumir responsabilidades pela educacdo da crianca. Ainda
argumentam que essa inter-relagao contribui para minimizar o stress familiar gerado

pelas caracteristicas peculiares do transtorno.

Ja no quarto artigo, visando apresentar reflexdes sobre a inclusdo escolar no
sistema educacional brasileiro, identificando paradoxos inerentes a realidade, Relma
Urel Carbone Carneiro, no artigo intitulado “Educacédo Especial e inclusdo escolar:
desafios da escola contemporanea”, focaliza aspectos relacionados a estrutura
macro e micro politica que envolve a escola. Assim, o artigo discute questdes como:
politicas publicas; formagao de professores e; organizagdo do espaco escolar, como
elementos chave da mudanca de paradigma para a efetivacdo de uma educacéao
para todos.
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Clarissa Haas, no quinto artigo, analisa a fungdo “complementar” a
escolarizagdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) em articulagdo a
acao pedagdgica no processo de inclusdo escolar. Com o texto intitulado “Agéo
Pedagogica e Inclusdo Escolar: uma analise sobre a fungdo “complementar” do
Atendimento Educacional Especializado”, a autora argumenta que esse € um servigo
que deve se constituir como apoio pedagdgico especializado descrito como
dispositivo pedagdgico central, conforme indicado na Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva. Questiona o reducionismo das
leituras que tendem a fixar com rigidez as atribuicbes do AEE, dissociando-o da
relagdo com os conteudos de aprendizagem e com as demais ferramentas do
trabalho pedagodgico. Valoriza uma leitura ampliada desse servigo focado nas
relagbes pedagogicas com o curriculo escolar, com vistas a promogédo da
acessibilidade curricular dos estudantes com deficiéncia. Assim, ressalta a

importancia de um debate aprofundado entre Educacgao Especial e curriculo.

Finalizando a apresentacdo deste Dossié Tematico da edicdo da Revista
“Cadernos de Pesquisa”, na sequéncia, temos o sexto artigo de autoria de Magda
Sarat e Claudemir Dantes. Discutindo a tematica “Instituicdo educativa e familia:
linguagens silenciadas e relagbées de poder”, os autores objetivam abordar no texto
as questdes de poder e interdependéncia estabelecida na inter-relagédo da escola

com a familia, problematizando o cotidiano relacional dessas instituicbes sociais.

Com a edicado deste Dossié Tematico da Revista “Cadernos de Pesquisa’,
fizemos o esforgco no sentido de contribuir e qualificar o debate no ambito da
educacao especial e ao mesmo tempo, construir caminhos no adensamento das

discussbes sobre tematicas relativas a esse campo de pesquisa.

Aproveitamos para agradecer aos pesquisadores que colaboraram com a

nossa Revista na produc¢ao dos artigos que aqui estao disponiveis.

Desejamos a todos uma o6tima e proveitosa leitura!

Edson Pantaledo
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RESUMO

Este estudo objetiva compreender aspectos das politicas educacionais em ambito
municipal que envolvem a area da surdez, em articulagao com a legislagaéo nacional
que versa sobre a educagao escolar de estudantes surdos. O estudo toma como
referéncia os pressupostos tedrico-metodoldgicos da Sociologia Figuracional,
elaborados por Norbert Elias. Para o autor, o ser humano tem a capacidade de
aprender na sociedade, seja de forma individual, seja de forma coletiva, e, nesse
sentido, a todo o tempo, somos confrontados a criar uma ordem social que atenda
as necessidades e inclinagdes dos individuos. Utilizamos como procedimentos de
pesquisa a analise documental e entrevistas semi-estruturadas. As reflexbes que
conduzimos, nos possibilitam apontar que vivenciamos um momento de debates e
embates acerca do processo de escolarizacdo dos sujeitos surdos, por via das
politicas publicas, em que diversas significacbes tém emergido quanto o ensino
bilinglie, o que pode nos auxiliar a repensar o processo de constituicdo dos
estudantes surdos nas escolas publicas municipais de Vitéria/ES.
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Palavras-Chave: Surdos. Figuragao. Interdependéncia. Processo civilizador.
Escolarizagio.

ABSTRACT

This study aims to understand aspects of educational policies at the municipal level
involving the area of deafness, in conjunction with national legislation that deals with
the education of deaf students. The study takes as reference the theoretical and
methodological assumptions of Sociology Figurational, developed by Norbert Elias.
For the author, the human being has the ability to learn in society, either individually,
or collectively, and in this sense, at any time, we are confronted to create a social
order that meets the needs and inclinations of individuals. We used as research
procedures document analysis and semi-structured interviews. The reflections we
drive, allow us to point out that we experience a moment of debates and conflicts
about the schooling process of deaf people, through public policies, in which various
meanings have emerged as bilingual education, which can help us rethink process of
constitution of the deaf students in municipal schools in Vitéria / ES.

Keywords: Deaf. Figuration. Interdependence. Civilizing Process. Schooling.

Introdugao

Historicamente, os individuos surdos tiveram que buscar através de
negociagodes, politicas e diretrizes que valorizassem e reconhecessem aspectos de
sua singularidade (VIEIRA-MACHADO, 2010). Por meio do estudo de Quadros
(1997), percebemos que os constantes movimentos da comunidade surda visavam a
valorizagdo de sua lingua, de maneira que os surdos das proximas geracgoes
pudessem usufruir da lingua de sinais e ter acesso a escolarizagao por meio dela.

Esses movimentos, também, tinham como objetivo a obtengao da liberdade
dos individuos surdos em assumir a identidade surda, a garantia da
profissionalizacdo de intérpretes de Libras em espagos e em servigos publicos € o
reconhecimento e a disseminacado da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) (BRASIL,
2002). Em decorréncia, no inicio do século XXI vivenciamos um marco histérico na
educacdo dos surdos: a regulamentacdo da Lei n° 10.436. Fato que trouxe
diferentes tensées no processo de elaboragdo e de implementacdo de politicas
educacionais voltadas para essa populagao.

Associado a esse movimento, durante as Ultimas décadas, diferentes estudos
vem subsidiando debates que atribuem pertinéncia a perspectiva de que a escola
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atue no sentido de garantir que nenhum estudante seja excluido do processo de
apropriacdo do conhecimento. Essas defesas reunem elementos que colocam em
evidéncia os complexos desafios a serem vivenciados no processo de superacgio de
politicas e de praticas pedagdgicas que restringem a educagéo de surdos a simples
insercao de alguns profissionais no contexto escolar, reduzindo a diferenga surda ao
contexto de tradugdes de linguas (GUEDES, 2011; LOPES, 2007). Esse processo
evidencia que, nao diferente de outros grupos sociais, os individuos surdos
vivenciam processos de in/exclusdo’ nos espacos escolares de ensino comum
(LOPES, 2013).

Partindo dessa compreensdo, neste texto, objetivamos refletir sobre os
aspectos das politicas educacionais em ambito municipal que envolvem a area da
surdez, em articulagdo com a legislagdo nacional que versa sobre a educacéao
escolar de estudantes surdos. Para tanto, recorreremos aos dados sistematizados
durante a primeira etapa da pesquisa intitulada: “Inter-relagdes surdos e ouvintes no
processo de apropriacdo do conhecimento escolar por estudantes
surdos”,desenvolvida no periodo de Maio a Outubro de 2015. Nesse periodo,
analisamos os documentos orientadores da politica bilingue do municipio de
Vitéria/ES (VITORIA, 2008; 2012; 2013a; 2013b; 2013c) e concomitantemente,
estudamos documentos legais que orientam a politica educacional do municipio
(BRASIL, 1988; 1996; 2000; 2002; 2005; 2008; 2014a; 2014b). No delineamento da
pesquisa e na expectativa de compreender melhor os indicativos presentes nesses
documentos, acessamos o fluxo de matriculas de estudantes surdos nas escolas
municipais e entrevistamos integrantes da Coordenacdo de Formagao e
Acompanhamento a Educacdo Especial (CFAEE) da Secretaria Municipal de
Educacao (SEME) de Vitéria- ES.

! In/exclusso: "[...] seria uma forma de dar énfase a complementaridade dos termos ou sua
interdependéncia para a caracterizagao daqueles que, mesmo vivendo em situagao de rua, de
carcere, de discriminagédo negativa por sexualidade, género, situacdo econdmica, religido, etnia e ndo
aprendizagem escolar, ndo podem ser apontados como excluidos. Todos vivem processos de
in/exclusédo e, para além desses, todos estdo constantemente ameagados por tal condigao” (LOPES,
2013, p. 13).
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Destacamos que esta pesquisa esta vinculada a uma investigagdo mais
ampla, intitulada “Politicas de acesso e de permanéncia de pessoas com deficiéncia
no ensino comum: um estudo comparado de sistemas educativos brasileiros e
mexicanos”, que conjuga trabalhos de pesquisadores de duas universidades
brasileiras e de uma universidade mexicana com o propésito de analisar a
processualidade das politicas de acesso e de permanéncia de pessoas com
deficiéncia no ensino comum. Compondo o conjunto de municipios brasileiros
envolvidos nesse estudo comparado internacional € que tomamos o0 municipio de

Vitéria/ES como espago empirico de investigacao.

Dessa forma, este texto estd organizado em duas secbes. Na primeira,
discorremos sobre a educacgao de surdos a partir da Lei de Libras n° 10.436, de 24
de abril de 2002, que oficializou o uso dessa lingua para os sujeitos surdos. Em
articulacdo, trazemos questbes evidenciadas no Decreto n° 5.626, de 22 de
dezembro de 2005, na Politica Nacional de Educagéao Especial (PNEE) e no novo
Plano Nacional de Educagdao (PNE) de 2014. Na segunda seg¢do, abordamos o
contexto municipal e a proposta de trabalho do setor de educacédo especial da
Secretaria Municipal de Educagao (SEME) de Vitéria/lES, focalizando a politica

bilingue do municipio pesquisado.

O conjunto de reflexdes apresentadas neste estudo subsidia nossa
compreensao de que a politica do municipio pesquisado, voltada para a inclusao
escolar do estudante surdo, estd em consonéancia com a politica nacional; porém,
ainda temos um percurso pela frente para que as agdes propostas nos documentos

analisados se fagam presentes de forma mais consistente no cotidiano escolar.
A educacao de surdos a partir da Lei de Libras

A histéria dos surdos foi marcada, ao longo dos anos, por movimentos de luta
e contestacdo da comunidade surda, na tentativa de efetivar uma educacado que
garantisse o direito desse sujeito nos espacos escolares, tendo como referéncia a

lingua de sinais. Podemos, com base em Elias (2011), inferir que esse movimento é
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resultado da transformagdo que ocorreu na sociedade brasileira, especificamente

quanto a luta pela legitimagéo e disseminagao do uso da Libras.

A primeira década do século XXI, ficou marcada por diversos dispositivos que
auxiliaram na regulamentagdo de politicas educacionais voltadas para a

escolarizagao de estudantes surdos no pais.

No ano de 2000, com a Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, conhecida
como a Lei de Acessibilidade?, foi oficializado que o poder publico implementaria o
acesso das pessoas com deficiéncia sensorial a qualquer tipo de comunicacgao.
Nessa dire¢do, por forgca de varios movimentos, no ano de 2002 a historia dos
surdos foi marcada pela oficializagdo da Lingua Brasileira de Sinais — Libras, por
meio da Lei n° 10.436/2002, também conhecida como a Lei de Libras, que foi
sancionada pelo presidente Fernando Henrique Cardoso. Essa Lei, em seu art. 1°,
reconhece a Libras como meio legal de comunicagédo e expressao dos sujeitos

surdos, assim dispondo no Paragrafo Unico desse artigo:

Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais — Libras a forma de
comunicacao e expressao, em que o sistema linguistico de natureza visual-
motora, com estrutura gramatical propria, constituem [sic] um sistema
linguistico de transmissao de ideias e fatos, oriundos de comunidades de
pessoas surdas do Brasil (BRASIL, 2002).

Por meio dessa Lei, especificamente no art. 2°, o poder publico torna-se
responsavel em apoiar o uso e a difusdo dessa lingua em todo o territério nacional,

como instrumento de comunicagao dos sujeitos surdos.

Mesmo tendo sido a Lei de Acessibilidade (BRASIL, 2000) promulgada
anteriormente, a oficializagao da Lei de Libras (BRASIL, 2002) veio como um marco

na histéria da educacdo dos surdos, pois esses sujeitos passam a utilizar essa

ZALein® 10.098, de 19 de dezembro de 2000, conhecida como a Lei de Acessibilidade, traz
questdes voltadas para a acessibilidade. E quanto a pessoas com deficiéncia sensorial, no Artigo 18,
a Lei dispbe: O Poder Publico implementara a formacgao de profissionais intérpretes de escrita em
braile, linguagem de sinais e de guias-intérpretes, para facilitar qualquer tipo de comunicagao direta a
pessoa portadora de deficiéncia sensorial e com dificuldade de comunicagéo (BRASIL, 2000).
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lingua, tendo a “possibilidade” do desenvolvimento do seu aprendizado em Libras,
com o apoio em uma lei especifica que tratasse diretamente da sua lingua. Ainda
assim, compreendemos que a garantia oficial do uso da Libras nas escolas nao
garante o acesso do surdo ao conhecimento; esse sujeito demanda espacgos, apoios
e estratégias que contribuam para o seu aprendizado, conforme estudos de Stumpf
(2009), Lacerda (2006), Lodi e Lacerda (2009).

Dessa forma, a medida em que os surdos passaram a configurar as diferentes
redes de interdependéncias, diversas tensdes emergiram e culminaram, por
exemplo, com a publicagcdo do Decreto n° 5.626, de 22 dezembro de 2005,
regulamentando a Lei n° 10.436/2002 e o art. 18 da Lei de Acessibilidade, e dando
outras providéncias. A partir desse decreto, conforme disposto em seu capitulo I,
art. 3°, a Libras passa a ser disciplina obrigatéria em todos os cursos de formagéao de
professores, tanto em nivel médio quanto em nivel superior, assim como nos cursos
de Fonoaudiologia, e de forma optativa nos demais cursos de educagao superior e
na educacéo profissional (BRASIL, 2005).

O Decreto n° 5.626/2005, além de abordar, no capitulo Ill, a formacao de
professores para o ensino da Libras e do instrutor de Libras, dispde, no capitulo 1V,
sobre o0 uso e a difusdo dessa lingua na comunidade escolar para o acesso das
pessoas surdas a educagao, determinando, no caput do art. 14, que as instituigdes
federais de ensino devem garantir ao sujeito surdo o “[...] acesso a comunicagao, a
informacédo e a educacgao nos processos seletivos, nas atividades e nos conteudos
curriculares desenvolvidos em todos os niveis, etapas e modalidades de educacgéao,
desde a educacgao infantil até a superior” (BRASIL, 2005). O Decreto dispde, no
capitulo 1V, art. 14, § 1° incisos | a IV, que, para garantir o atendimento
especializado e o0 acesso a educacgao as pessoas surdas, as instituicdes federais de
ensino devem promover cursos de formagao de professores para o ensino e uso da
Libras, traducao e interpretacéo de Libras — Lingua Portuguesa e o ensino da Lingua
Portuguesa como segunda lingua (L2) para os surdos; ofertar o ensino dessa lingua
e da lingua portuguesa, como segunda lingua para os surdos, desde as etapas
iniciais da educacao basica, provendo as escolas com professor ou instrutor de
Libras, tradutor e intérprete de Libras — Lingua Portuguesa, professor para o ensino
de Lingua Portuguesa como segunda lingua e professor regente com conhecimento
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sobre a singularidade linguistica dos surdos, para atuar no processo de ensino-
aprendizagem do estudante. Além disso, as instituicbes devem garantir o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) no contraturno, em salas de

recursos, conforme esta disposto também no capitulo VI, art. 22, § 2°:

“[...] Os alunos tém o direito a escolarizagdo em um turno diferenciado ao do
atendimento educacional especializado para o desenvolvimento de
complementagao curricular, com utilizagdo de equipamentos e tecnologias
de informacao [...]” (BRASIL, 2005).

Nesse mesmo decreto, a educagdo de surdos passa a ser garantida em
escolas e classes bilingues, abertas a surdos e ouvintes, em que os professores
deverdo ter ciéncia da singularidade linguistica dos surdos, conforme prevé o

capitulo VI, art. 22, incisos |, I, § 1°.

Art. 22. As instituicbes federais de ensino responsaveis pela educagao
basica devem garantir a inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia
auditiva, por meio da organizagéao de:

| —escolas e classes de educagao bilingue, abertas a alunos surdos e
ouvintes, com professores bilingues, na educacgéo infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental;

Il — escolas bilingues ou escolas comuns da rede regular de ensino, abertas
a alunos surdos e ouvintes, para os anos finais do ensino fundamental,
ensino médio ou educagao profissional, com docentes das diferentes areas
do conhecimento, cientes da singularidade linguistica dos alunos surdos,
bem como com a presencga de tradutores e intérpretes de Libras — Lingua
Portuguesa.

§ 1° S&o denominadas escolas ou classes de educacéo bilingue aquelas
em que a Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam
linguas de instrucdo utilizadas no desenvolvimento de todo o processo
educativo (BRASIL, 2005).

Uma educacao bilingle, segundo estudos de Quadros (1997), € uma
proposta que torna o ambiente acessivel ao sujeito surdo, por meio do ensino de
todas as atividades curriculares em Libras. Nesse contexto, todos os profissionais
precisam ter o conhecimento de Libras, para que consigam planejar atividades e
adotar estratégias didaticas mais qualificadas as demandas da educagdo dos
surdos, em classes que também contam com a matricula de ouvintes. Essa
proposta, segundo Quadros (1997), tem sido apresentada como a mais adequada
para a educacéao de surdos. Declara a autora:

[...] Os estudos tém apontado para essa proposta como sendo mais
adequada para o ensino de criangas surdas, tendo em vista que considera a
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lingua de sinais como lingua natural e parte desse pressuposto para o
ensino da lingua escrita (QUADROS, 1997, p. 27).

Segundo Lodi e Lacerda (2009), os estudos surdos defendem esse contexto
bilingue, pois acredita-se que a interagédo entre seus pares e demais usuarios da
lingua de sinais, favorece um ambiente de aprendizagem, contemplando o direito do
surdo de “[...] ter acesso aos conhecimentos sociais e culturais em uma lingua na
qual tenham dominio, respeitando, ainda, os aspectos culturais, sociais,
metodoldgicos e curriculares inerentes a condi¢céo de surdez [...]" (LODI; LACERDA,
2009, p. 12).

Machado (2006), por sua vez, relata que a discussédo sobre a educagao de
surdos tem gerado divergentes opinides. Alguns grupos que defendem a inclusao
“[...] baseiam-se nas ideias de igualdade de direitos e de oportunidades e nos
supostos beneficios que emergem no contato com os demais alunos [...] (2006, p.
47), enquanto alguns pesquisadores como Quadros (1997, 2008), Quadros e Stumpf
(2009), Skliar (2005, 2009), o préprio Machado (2006), entre outros, acreditam que &
preciso ter um reconhecimento politico da singularidade linguistica da surdez, assim
como as caracteristicas culturais desse grupo social.

Associando-nos a perspectiva de Quadros (1997), destacamos a importancia
de o professor se comunicar com o sujeito surdo em lingua de sinais, garantindo-se
0 processo ensino-aprendizagem dos surdos. A autora defende o bilinguismo como
uma proposta acessivel ao sujeito surdo.

Na mesma direcao, para Machado (2006), é possivel que as propostas para a
educacao de surdos possam ser organizadas, seja em escolas regulares, escolas
especiais com classes para surdos, seja em escolas somente de surdos; porém, “[...]
Independente do espacgo onde tais condigdes venham a ocorrer, 0 que se impde é
oportunizar que a vontade da comunidade surda se realize: que o0s surdos sejam
incluidos num processo verdadeiramente educacional [...]" (MACHADO, 2006, p.
71).

Diante de tais posi¢cdes quanto a educagao de surdos, ndo assumimos como

»n3

premissa a discussao sobre a escola do tipo “ideal”™ para esses sujeitos. Assumimos

*0 tipo ideal € um conceito-limite, criado racionalmente, para servir de comparagao com a realidade
empirica. Ele expressa a possibilidade objetiva do conhecimento nas ciéncias da cultura que a
imaginacao, formada e orientada, julga adequada. Assim, a validade objetiva do saber empirico
baseia-se na ordenacao da realidade segundo categorias que s&o pressupostos subjetivos, com
status para conferir valor de conhecimento (WEBER, 2006, p. 104 e 105).
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nesta pesquisa, um olhar sobre a educacido de surdos em que as praticas
pedagodgicas desenvolvidas na sala de aula favoregam o seu aprendizado, por meio
de uma equipe de professores da area da surdez que dominem a Libras, que atuem
como interlocutores dos professores do ensino comum, colaborando diretamente no
processo de ensino e de aprendizagem dos sujeitos surdos.

Lodi e Lacerda (2009) destacam o cuidado que € preciso ter com a insergao
do estudante surdo na escola de ensino comum. Defendem que a educacéo escolar
“[...] precisa ser feita com cuidados que visem garantir sua possibilidade de acesso
aos conhecimentos que estao sendo trabalhados, além do respeito por sua condi¢cao
linglistica e, portanto, de seu modo peculiar de ser no mundo [...]” (LODI,
LACERDA, 2009, p. 15).

Trazemos destaque para o tipo de escola em que, conforme o Decreto
5.626/2005, haja profissionais habilitados na area da surdez, a saber, o professor ou
instrutor de Libras, tradutor e intérprete de Libras — Lingua Portuguesa, professor
para o ensino de Lingua Portuguesa como segunda lingua, contribuindo assim para
o desenvolvimento do aprendizado do estudante surdo.

Mais especificamente, com apoio na perspectiva socioldgica figuracional,
compreendemos que o processo educativo ocorre em meio as interdependéncias e
que os envolvidos na figuragcédo escolar ndo atuam de forma autbnoma fora dessas
relagdes. Sendo assim, encontramos o sujeito surdo, que demanda ag¢des conjuntas,
seja no favorecimento do seu aprendizado, seja na mediagao das relagbes com os
ouvintes, com o apoio de profissionais especialistas e demais professores, de modo
a formar uma rede na qual os individuos estdo ligados uns aos outros, formando e
transformando as figuragdes que eles constituem (ELIAS, 2011; 2014).

Com base em Elias (2011), compreendemos a histéria da educagao dos
surdos como um fluxo continuo, marcado por movimentos e tensées que envolvem
varios individuos. Nesse sentido, diferentes figuragcbes e relagdes de
interdependéncia foram constituidas pelos surdos, na relagdo com o outro, seja
entre surdos e surdos, seja entre ouvintes e surdos, evidenciando que a pratica
pedagdgica nao ocorre de maneira isolada, ela se expressa no fluxo das
interdependéncias e nas tensdes que decorrem das demandas do processo de

escolarizagao do sujeito surdo, por exemplo.
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Ap06s o decreto citado anteriormente focalizemos o documento norteador para
a educacéo especial publicado em 2008: a Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEE).

Comentando sobre as questbes afetas a PNEE, Oliveira e Padilha (2013)
ressaltam que o acesso de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades / superdotagdo na escola regular ndo garante
sua permanéncia.

De toda forma, observamos, que nas Uultimas décadas, o Ministério de
Educacdo (MEC) tem proposto politicas publicas como tentativa de assegurar a
inclusdo de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades e superdotacao.

Nessa perspectiva, outro documento importante para a educag¢ao do Brasil é
o Plano Nacional de Educacgéao (PNE), oficializado pela Lei_n° 13.005, de 25 de junho
de 2014, com vigéncia por dez anos a contar de sua publicacdo. Esse documento
expressa diretrizes e metas como possibilidades para a construcdo de um sistema
de educacdo que proporcione a garantia do direito a educagdo basica com
qualidade, o acesso, a universalizagao do ensino, a redugdo das desigualdades, a
valorizacdo da diversidade e dos profissionais da educacdo, além de metas
especificas quanto ao ensino superior.

Entre as Metas do PNE, esta a Meta 4, que traz questdes de interesse deste
estudo, conforme descrito a seguir:

Meta 4: universalizar, para a populagéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacgdo, o acesso a educacgao basica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino,
com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014b)

Observamos que a inclusdo é citada como proposta de trabalho do PNE,
conforme dispde a Lei n® 13.005/2014, no art. 8°, § 1°, inciso ll:

“§ 1° Os entes federados estabelecerdo nos respectivos planos de
educacéo estratégias que: [...]; lll — garantam o atendimento das
necessidades especificas na educagéo especial, assegurado o sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, etapas e modalidades; [...]”
(BRASIL, 2014a).
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Outra questao de interesse deste estudo, expressa na estratégia 4.3 da Meta
4, diz respeito a “[...] formagdo continuada de professores e professoras para o
atendimento educacional especializado [...]” (BRASIL, 2014b). Observamos que n&o
somente na Meta 4, mas também em quase todas as outras metas do plano, a
formacao continuada de professores € mencionada, aspecto esse que acreditamos
ser um dispositivo potencializador das acbes a serem desenvolvidas com o0s
estudantes surdos.

A esse respeito, com apoio na literatura recente como Paixao (2010), Jesus e
Effge (2012), Garcia (2013) e Sobrinho, Kautsky e Pantaledo (2015), observamos a
necessidade de mais reflexdes sobre os processos de formacao de professores em
contexto. Sabemos que a formagao em contexto é um desafio para os profissionais
da educagédo. O estudo de Sobrinho, Kautsky, Pantaledo (2015) destaca que a
criacao de espacos de formagao é indispensavel para a execugdo de um projeto em
que se tenha como premissa uma proposta inclusiva, assim como um ambiente que
favoreca [...] reflexdo sobre conhecimento social (SOBRINHO, KAUTSKY,
PANTALEAO, 2015, p. 389). Jesus e Effgen (2012) destacam também que esses
espacgos proporcionam novas formas de pensar as demandas da escola no que
tange ao processo de ensino e de aprendizagem, possibilitando que os docentes
reflitam coletiva e sistematicamente sobre as praticas desenvolvidas, pensando
solucdes para as questdes que emergem no cotidiano escolar.

A Meta 4 do PNE reafirma o que o Decreto n® 5.626/2005 traz quanto a
educacdo de surdos, acrescentando a educagcdo de surdos-cegos. Citamos
especificamente a estratégia 4.7:

4.7) garantir a oferta de educacao bilingue, em Lingua Brasileira de Sinais —
LIBRAS como primeira lingua e na modalidade escrita da Lingua
Portuguesa como segunda lingua, aos (as) alunos (as) surdos e com
deficiéncia auditiva de 0 (zero) a 17 (dezessete) anos, em escolas e classes
bilingues e em escolas inclusivas, nos termos do art. 22 do Decreto no
5.626, de 22 de dezembro de 2005, e dos arts. 24 e 30 da Convengao sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, bem como a adogéo do Sistema
Braille de leitura para cegos e surdos-cegos; (BRASIL, 2014b).

Diante do exposto no Plano Nacional de Educagdo, observamos que a
educacao de surdos pode ser realizada em escolas e classes bilingues e em escolas
inclusivas; porém, nao identificamos, nesse documento, uma discussdo mais
explicita quanto a importancia de envolvimento de surdos e ouvintes no espaco
escolar na tentativa de enriquecer os processos formativos de todos, assim como
difundir a Libras.
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De toda forma, cumprindo a agenda de trabalho e de participagdo mais efetiva
dos entes federados, o novo PNE tem desdobramentos politicos e administrativos na
elaboragao e na concretizagao dos planos estaduais e municipais de educacao.

Observamos que no Plano Municipal de Educacdo (PME) de Vitoria/ES,
oficializado pela Lei n° 8.829 de 24 de junho de 2015, foram acrescentados alguns
pontos relacionados a educacao de surdos, um deles é a autorizacido de atuacao de
professores surdos por meio de processo seletivo e/ou concurso publico nas
diferentes areas do conhecimento. Nesse sentido, o sujeito surdo formado em
diferentes disciplinas ndo seria contratado para atuar somente como professor de
Libras, mas também em outras areas conforme sua formagdo académica. Outro
ponto que destacamos no PME de Vitéria/ES estd na Meta 5.7, que inclui a Libras
como componente essencial ao curriculo, fomentando a educagédo bilingue,
preferencialmente nas escolas referéncias. Sabemos que a concretizagdo desses
dois pontos demanda posicionamentos administrativos e politicos, uma vez que
envolve ndo so recursos financeiros, mas também a criacdo de espacos de
formacéo e de discussao sobre a concretizagdo de um curriculo escolar constituido
por meio da valorizacao e do uso da Libras.

Stumpf (2009) ressalta que uma grande mudanga dentro da escola quanto a
educacao dos surdos seria o fato de todos os estudantes, surdos e ouvintes,
poderem aprender Libras.

Foi possivel observar, durante a entrevista semi-estruturada com
profissionais que atuam na Secretaria de Educagao, no setor da Coordenacgao de
Formacédo e Acompanhamento a Educacao Especial (CFAEE), que o municipio tem
se empenhado em articular esses movimentos por meio de formagcbes com os
profissionais da area da surdez em parceria com as demais areas, além de, a todo
tempo, reforgar a difusdo dessa lingua para a comunidade escolar.

“Temos organizado formacgbes na area da surdez especificamente
juntamente com os professores de Lingua Portuguesa e Inglesa na tentativa
de pensamos numa organizag¢&o curricular que envolva a Libras. Esse
documento tem sido discutido e elaborado durante essas formacgées e
também nas formacgbes especificas dos profissionais da area da surdez”
(ENTREVISTA - PROFISSIONAL DA SEME 1, ago. 2015).

Veremos, a seguir, alguns dados coletados quanto ao contexto municipal,
desde o quantitativo de profissionais que atuam na educacao especial até a politica
bilingue que norteia a educagao de surdos do municipio de Vitéria/ES.
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1.2 A ESCOLARIZAQAO DE SURDOS NO MUNICIPIO DE VITORIA: CONTEXTO,
ORGANIZACAO E PROCESSOS.

Consultando dados da Secretaria Municipal de Educacédo (SEME),
observamos que, em 2015, Vitéria/lES contava com 49 Centros Municipais de
Educacéao Infantil (CMEI’'s) e 54 Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF).

Do total de 49 CMEI’s, 46 contam com a matricula de estudantes com algum
tipo de deficiéncia, totalizando 190 estudantes na Educacao Infantil. Observamos
que todas as EMEF’s tém matriculas de sujeitos publico-alvo da educagéo especial,
totalizando 920 estudantes no ensino fundamental. Assim, 0 municipio conta com
1.110 estudantes publico-alvo da educacido especial matriculados na sistema
municipal de educacao nessas duas etapas da educacgao basica.

Para o acompanhamento a esses estudantes, atualmente a SEME tem um
quadro geral de profissionais especializados, seja em regime de contrato temporario,
por meio de prova de titulos e prova pratica, seja como estatutarios, por meio de
concurso publico interno.

Importante observar que, o sistema municipal focalizado ndo conta com o
trabalho de professores ou instrutores de Libras e Tradutor/ Intérprete efetivos, por
meio de concurso publico. No desenvolvimento desta investigagao, a criacdo do
cargo para essas areas, segundo relatos da comunidade surda,* ainda estava em
processo de analise pela PMV; porém, no Plano Municipal de Educagao, na Meta
4.10 e 4.11, foi proposta a realizagdo de concurso publico para professores surdos e
demais profissionais da educagao especial. Importa esclarecer que somente alguns
professores bilingues pertencem ao quadro permanente, por meio da realizagdo de
concurso interno proposto por essa secretaria.

Analisando outros dados fornecidos pela Secretaria municipal de Educagao

(SEME), percebemos que, no periodo de 1990 a 2004, houve um crescimento do

* Por meio de uma conversa informal, perguntamos a uma das representantes da comunidade surda
qgue atua na escola pesquisada como professora das oficinas de Libras sobre a razdo de ainda ndo
haver professores de Libras efetivos por meio de concurso publico no municipio de Vitéria/ES. E ela
explicou: “Estamos num movimento para criagdo do cargo do professor de Libras. Ja fizemos varias
reunibes na PMV, Camara de Vereadores e na SEME. O projeto de Lei ja foi organizado, porém esta
em analise pelo setor financeiro da SEMAD. Precisamos de seguranga. Os professores ouvintes tém
mais seguranga, e nos estamos lutando por nosso direito também” (IRIS, ago. 2015).
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numero de matriculas de estudantes com deficiéncia na Rede Municipal de Ensino
de Vitdria. Associado a esse aspecto, observamos ainda que o curso das ultimas
décadas foi marcado pela forte influéncia do trabalho das instituicdes especializadas
no processo de escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia intelectual. Até o ano
de 1990, muitos estudantes frequentavam somente as instituicdes especializadas,
principalmente aqueles em situagcdo de “agravos severos”, ou seja, os estudantes
considerados como com maiores comprometimentos.

Em anos recentes, com fundamento na Politica Nacional de Educacao
Especial (BRASIL, 2008), esses estudantes passaram a frequentar a escola de
ensino comum, podendo contar com o atendimento educacional especializado na
prépria escola, porém no turno alternativo aquele em que estivesse regularmente
matriculado.

Assim, gradativamente, a medida que os estudantes com deficiéncia
deixavam de ser atendidos exclusivamente nas instituicbes especializadas em
educagao especial, aumentava o numero de matriculas nas escolas de ensino
comum. Basta dizer que, em 1995, o municipio contava com 224 estudantes com
alguma deficiéncia, e, em 2000, esse quantitativo aumentou para 725. Em 2015,
contou-se com, pelo menos, 1.110 estudantes publico-alvo da educacgao especial
matriculados no sistema municipal de ensino de Vitoria. E especificamente no ano
de 2008, ano de implementagao da politica bilingue, os estudantes surdos passaram
a contar com o atendimento bilingue no turno e contraturno nas escolas referéncia.
Dessa forma, segundo relatos do setor de educacdo especial da SEME, com a
oferta do tempo integral bilingue, muitas familias passaram a matricular seus filhos
nessas escolas referéncia. Veremos, a seguir, a organizagédo do setor de educacgao
especial e a politica de educacgao bilingue do municipio.

Organizagao do trabalho do setor de Educagcao Especial: politica bilingue

Nos dados que acessamos nos estudos de Gobete (2014), no plano de
trabalho da Coordenacdao de Formagdao e Acompanhamento a Educagao Especial
(CFAEE) intitulado “Desenvolvimento da modalidade de educacdo especial”
(VITORIA, 2013), no Relatério das Atividades da CFAEE de 2011 a 2012 (VITORIA,

[20137]) observamos que o setor de Educagao Especial foi constituido na década de

1990, dentro da Secretaria Municipal de Educagdo. Os integrantes desse setor

teriam a fungao de realizar avaliagdes diagndsticas, orientar as unidades de ensino
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guanto ao processo de inclusao dos estudantes e colaborar com a articulacédo entre
os profissionais da Educacao, responsaveis pelos estudantes e a comunidade na
qual estava inserida a escola.

Desde sua implantacao, essa equipe vem assumindo a tarefa de avaliar, em
conjunto com as demais equipes/setores da Secretaria de Educacdo, as agodes
implementadas para o processo de escolarizagdo dos estudantes (com deficiéncia
ou nado) nas unidades municipais de ensino (GOBETE, 2014), além de organizar
documentos normativos, em ambito geral, da educacgdo especial, assim como
diretrizes  operacionais em areas especificas como surdez e altas
habilidades/superdotacdo, propondo acdes a serem desenvolvidas na comunidade
escolar.

Desde 2013, conforme relatos de profissionais do setor, 0 municipio vem
organizando um novo documento que envolve professores especialistas, pedagogos
e equipe da CFAEE. Para a coordenacdo e sistematizacdo dos debates
desenvolvidos, foram constituidas comissdes especificas por area para poder
elaborar esse documento, que, no momento em que concluimos a coleta de dados,
estava em fase de aprovacdo na Secretaria Municipal de Educagdo para ser
encaminhado para as escolas municipais.

Vale destacar que, no ano de 2015, foram iniciadas as discussdes sobre a
organizacgao das Diretrizes Curriculares na area da surdez. Essas discussoes foram,
inicialmente, realizadas juntamente com os profissionais da area de Linguagens e,
posteriormente, discutidas com os especialistas na area da surdez. Porém, até a
conclusao do trabalho de campo, o documento ainda estava em fase de construcgéo,
com previsao de implantacao durante o ano de 2016.

Em entrevista, uma profissional do setor esclareceu que, em 2008, quando da
publicagdo da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, a SEME deu inicio as discussdes sobre uma politica bilingue para as
escolas municipais. Nesse mesmo ano, foi organizado um projeto que visava
ressignificar o processo socioeducacional dos estudantes surdos, na tentativa de
difundir a Libras, assim como o ensino e seu uso por parte dos envolvidos nessa
area. Esse projeto foi organizado tanto por profissionais do setor de Educacao
Especial da SEME, como por profissionais com formagao na area da surdez que
trabalhavam nas escolas e procurou atender ao que expressam a Lei n°
10.098/2000, a Lei n°® 10.436/2002 e ao Decreto n°® 5.626/2005.
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O projeto, intitulado “Educacdo Bilingue: ressignificando o processo
socioeducacional dos alunos com surdez” (VITORIA, 2008) apresentava como
premissa garantir

[...] aimplantacdo de um projeto educacional bilingue, respeitando a
experiéncia visual e linguistica do aluno com surdez no seu processo de
ensino aprendizagem, utilizando a LIBRAS e a Lingua Portuguesa escrita
como segunda lingua, resguardado o direito de opg&o da familia ou do
préprio aluno pela modalidade oral da lingua portuguesa (VITORIA, 2008, p.
6).

Por meio da implantagdo desse projeto, os estudantes surdos inicialmente
seriam matriculados nas nove escolas referéncia, sendo, no ano de 2008, sete
escolas de ensino fundamental e dois centros municipais de educagao infantil.
Atualmente, segundo dados da SEME, esses estudantes estdo concentrados em

seis EMEF’s e um CMEI. As escolas referéncia tinham como proposta reunir esses
sujeitos, pelo contato entre seus pares por meio de sua lingua.

E importante ressaltar que o projeto bilingiie de 2008 foi reformulado, no ano
de 2012, com o titulo “Diretrizes para a Educagao Bilingue na rede Municipal de
Ensino de Vitéria” (VITORIA, 2012).

De acordo com esse documento, a CFAEE “[...] direciona esforgos para que a
escolarizagao de alunos surdos se efetive, preferencialmente, em escolas referéncia
para matricula de alunos surdos, garantindo, também, servigos de itinerancia para
os alunos matriculados em outras unidades de ensino” (VITORIA, 2012, p. 3). As
escolas referéncia foram constituidas e localizadas por regides administrativas, na
tentativa de facilitar o acesso dos estudantes surdos. A Secretaria de Educagao
disponibiliza o vale social para o deslocamento desses estudantes de suas
residéncias as unidades de ensino referéncia e vice-versa.

Mesmo com a organizagao das escolas referéncia, existem ainda matriculas
de surdos em outras unidades de ensino, e, nesse caso, esse sujeito passa a nao
mais contar com a equipe completa de profissionais para acompanha-lo. A SEME
dispbe do servigo de itinerancia, em que um professor da area realiza esse trabalho.

No ano de 2015, o municipio contou 72 matriculas, sendo 38 de estudantes
com deficiéncia auditiva, e 34 estudantes surdos®. Desse quantitativo, no ano de
2015, 37 surdos estavam matriculados nas escolas referéncia. Ou seja, dos 1110
matriculas de estudantes publico-alvo da educacao especial em 2015, 72 foram de
sujeitos surdos ou com deficiéncia auditiva, distribuidos nos seguintes niveis de
ensino da educacdo basica: na educacao infantil (11 estudantes), no ensino
fundamental (61 estudantes) e nenhum estudante na educagéo de jovens e adultos

5 Segundo o Decreto 5.626/2005, em seu capitulo |, paragrafo unico, considera-se deficiéncia
auditiva a perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por
audiograma nas frequéncias de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz (BRASIL, 2005).
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(EJA), conforme dados fornecidos no ano de 2015 pelo setor de educagao Especial
da SEME durante a entrevista realizada.

O projeto bilingue do municipio de Vitéria, em vigor, apresenta como
integrantes da equipe bilingle os seguintes profissionais: o professor bilingle, que
deve ser ouvinte, para o ensino da Lingua Portuguesa escrita como L2 para os
surdos; o professor ou instrutor de Libras, para o ensino da Libras como L1, e o
tradutor intérprete de Libras — Lingua Portuguesa-Libras.

O professor bilingie, segundo esse projeto, tem a fungcdo de organizar
estratégias que contemplem o ensino da Lingua Portuguesa escrita, de atuar na
reorganizagao do curriculo no proprio turno referéncia do estudante surdo, assim
como de atuar de forma complementar e suplementar no AEE no contraturno
(VITORIA, 2012).

Ja o professor ou instrutor surdo tem a fung¢ao de propiciar ao estudante surdo
0 acesso ao conhecimento cultural e politico em a@mbito nacional; garantir o ensino
da Libras, assim como sua difusdo para a comunidade escolar; assegurar o AEE no
contraturno; organizar estratégias referentes as regras dessa lingua, proporcionando
a esses sujeitos o conhecimento em varios tipos de linguagens; confeccionar
materiais para o uso no ensino da Libras; acompanhar as aulas na sala comum;
participar e atuar nos planejamentos com os professores que tém estudantes surdos
em sua sala, entre outras funcdes (VITORIA, 2012).

O tradutor intérprete de Libras, segundo o projeto bilingue de 2012, tem
funcao: interpretacdo das duas linguas (Libras e Lingua Portuguesa — Libras);
viabilizar aos surdos o acesso ao conteudo escolar, atuando como mediador na
comunicagao entre usuarios e nao usuarios dessa lingua; participar dos
planejamentos que envolvem o estudante surdo, entre outras fungoes.

Tendo a politica municipal bilingue respaldo legal das legislagbes nacionais
que norteiam a area da surdez, traz os seguintes objetivos especificos: atuar nos
principios de uma educagao inclusiva, garantindo a reorganizagdo da escolas
referéncias, de forma a difundir a Libras no espago escolar; possibilitar o
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes surdos por meio de metodologias
que proporcionem uma educagao bilingue, utilizando essa lingua como primeira
lingua — L1 e o Portugués escrito como segunda lingua — L2, bem como o
desenvolvimento de agbes que promovam a interacdo entre surdos e ouvintes e o
atendimento no contraturno por meio do AEE, contemplando as necessidades
especificas desses sujeitos, quanto ao ensino da Libras, ao ensino em Libras e ao
ensino da Lingua Portuguesa escrita. (VITORIA, 2012)

Para além desse movimento de proporcionar ao estudante surdo o apoio de
uma equipe de profissionais com formagao na area da surdez, a politica bilingue traz
destaque também ao processo de inclusdo desse sujeito na sala de ensino comum,
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subsidiando ao professor regente “[...] conhecimentos acerca da singularidade
linguistica e especificidade educacional manifestada pelos alunos surdos” (VITORIA,
2012, p. 9).

Observamos que as politicas instituidas no municipio de Vitéria/ES apontam
para praticas construidas no cotidiano escolar, conforme as figuragdes formadas das
escolas referéncias. Elias (2006) afirma que, no curso do tempo, as praticas sao
resultantes de tensdes e ressignificagbes profundas que emergirdo nas redes de
interdependéncias que os individuos constituem. Sendo assim, a partir das tensbes
e ressignificagdes por meio dos movimentos dos sujeitos surdos e da participagéao
desses sujeitos nas variadas redes de interdependéncias, percebemos
redimensionamentos na educacdo de surdos, em que o “bilinguismo”, conforme
proposto pela politica do municipio, passou a ser a estratégia utilizada nas escolas
referéncias, caracterizando uma nova fase do processo civilizador do século XXI,
quanto a educacéao dos surdos.

Diante disso, acreditamos na necessidade de instituir politicas que superem a
perspectiva pragmatista, imediatista e reguladora, considerando as demandas
educativas dos estudantes surdos que somente faz sentido a partir do cumprimento
das diferentes necessidades educacionais e sociais.

Consideragoes finais

O acesso e a permanéncia de estudantes surdos nas escolas regulares
configuradas como escolas pdlos podem ser potencializadores para a comunidade
surda, no que tange a politica de encontro, historicamente mantida em espacos
escolares.

Percebemos, portanto, redimensionamentos na educagao de surdos. Nesse
caso especifico, através dos movimentos surdos e dos processos de
interpenetragdes das mais variadas redes de interdependéncias em que o0s
individuos surdos estiveram configurados, o bilinguismo passou a ser o método
utilizado pelas escolas regulares de ensino no municipio de Vitéria/ES. Dessa forma,
de maneira analoga, podemos afirmar que o ensino bilingue na escolarizacéo de
estudantes surdos caracteriza-se como aspecto do processo civilizador no século
XXI.

Entendemos, em Elias (2011), que existe um fluxo continuo na histéria da
educacado dos surdos marcada por diversas tensdes e movimentos de todos os
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individuos configurados como especialistas no processo de ensino e aprendizagem
do individuo surdo, bem como dos demais individuos que estdo nas relagdes de
interdependéncias constituidas nos espacos escolares.

Assim, de fato, muito ja foi debatido, que por um tempo buscou-se a
necessidade do reconhecimento da lingua de sinais, e, historicamente, mais tarde,
vivenciamos num tempo em que Libras € reconhecida e legitimada, entretanto, as
significacbes sobre a surdez e o individuo surdo ainda estdo balizados na
perspectiva da deficiéncia auditiva, contribuindo para a dissolugéo da cultura surda.

No atual estagio do processo civilizador, estamos vivenciando, talvez, um
momento de debates (e embates) acerca do ensino bilingue. Diversas significagdes
sobre o ensino bilingue emergem.

Desse modo, oferecemos nesse texto, contribuicbes para pesquisas
posteriores que buscardo (e continuardo a) fomentar a pratica bilingue.
Aproveitamos esse espacgo para sugerir que futuros estudos busquem descrever,
discutir e, sobretudo, coletivizar o individuo surdo e sua lingua para além do enfoque

linguistico.
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RESUMO

Entre os muitos desafios enfrentados pela educagido escolar nos ultimos anos, o de
proporcionar ambientes de aprendizagem adequados e que promovam satisfatoriamente o
ensino nos contextos multilingues de paises como o Brasil e 0 México € um dos mais
dificies. Esses paises possuem diversidade de culturas e linguas em seu vasto territorio e
um grande numero de comunidades indigenas que mantém caracteristicas culturais préprias
e linguas diferenciadas. Este trabalho tem como objetivo apresentar caracteristicas do
ensino de criangas e jovens indigenas surdos no México e no Brasil e discutir os avangos e
dificuldades encontradas no processo de escolarizagdo desses estudantes. Buscaremos
caracterizar as comunidades indigenas, as linguas de sinais reconhecidas no territorio dos
dois paises e as politicas que regulamentam o ensino para essa populagao, apontando as
implicagbes para o atendimento escolar. A presenga de criangas e jovens surdos na
educacao escolar indigena tem apontado que a maioria das escolas ainda nao esta
preparada para atender criangas com essas caracteristicas. Nesses contextos, faltam
recursos materiais € humanos, informacgbes sobre a surdez e um dialogo com a gestao da
educacdo no sentido de construir uma interface da educagcido especial na escola
diferenciada indigena que considere as especificidades dos estudantes surdos.

Palavras-Chave: Inclusido escolar. Surdos. Contextos multilingues. Linguas de sinais
indigenas.
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RESUMEN

Entre los muchos desafios que enfrenta la educacion escolar en los ultimos afos, para
proporcionar entornos de aprendizaje adecuados y con éxito, el reto mas dificil de afrontar
es la promocién de la educacion en paises multilinglies y multiculturales, como es Brasil y
México, en donde ademas existen diversos grupos originarios que exigen un respeto hacia
su propia lengua y cultura. El objetivo de este trabajo es presentar las caracteristicas
educativas de los nifios y jovenes indigenas sordos en México y Brasil, la discusién se
centra en los avances y las dificultades encontradas en el proceso de aprendizaje de estos
estudiantes. Caracterizamos a las comunidades indigenas; las lenguas de sefias
reconocidas en el territorio de ambos paises; y las politicas que garantizan el acceso a la
educacion del sordo. La presencia de nifos y jovenes sordos en la educacién indigena,
senala la problematica para atender de manera satisfactoria a estos alumnos, en la mayoria
de las escuelas a las cuales asisten. Encontramos la falta de recursos materiales y
humanos, y desconocimiento sobre la sordera. Es urgente buscar un didlogo que logre
vincular la accién de educacion especial con la escuela indigena para responder a las
necesidades de los estudiantes sordos.

Palabras Clave: La inclusién escolar. Sordos. Contextos multilinglies. Lenguas de sefias
indigenas.

Introducgao

A educacao escolar nestes ultimos anos tem enfrentado desafios como o de preparar
ambientes que proporcionem aprendizagem e participagdo a todas as criangas e jovens que
ali frequentam. Esses desafios se tornam ainda maiores quando nesses ambientes
convivem estudantes que falam linguas diferentes, provenientes de comunidades que

possuem uma cultura diferenciada e muitas vezes formas diferenciadas de aprendizagem.

Nesse aspecto, o Brasil e o México sdo paises semelhantes, pois ambos
compartilham caracteristicas como a diversidade de culturas e linguas que convivem em seu
vasto territério e um grande numero de comunidades indigenas vivendo distante das areas
urbanas, mantendo caracteristicas culturais proprias e linguas diferenciadas, tudo isso
aliado a situagédo de pobreza em que vivem essas comunidades. No entanto, as politicas

linguisticas adotadas ainda sédo bastante diferentes nos dois paises.

Este trabalho tem como objetivo apresentar caracteristicas do ensino de criangas e
jovens indigenas surdos no México e no Brasil e discutir os avangos e dificuldades

encontradas no processo de escolarizacdo desses estudantes. Buscaremos caracterizar as
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comunidades indigenas, as linguas de sinais reconhecidas no territorio dos dois paises e as
politicas que regulamentam o ensino para essa populagao, apontando as implicacdes para o

atendimento escolar.

La experiencia de México

En el mundo existen varias lenguas que son empleadas por un niumero reducido de
hablantes. En México, ademas del espanol se han reportado 364 variantes linguisticas, en
68 agrupaciones linguisticas, pertenecientes a 11 familias lingulisticas, de acuerdo con el
Catalogo de las Lenguas Indigenas Nacionales (INALI, 2008). Al respecto, si bien se ha
reconocido la riqueza multilinglie y multicultural con la que cuenta este pais, llama la
atencion que no se incluya en este catalogo al menos a las dos lenguas visogestuales que
se han investigado con mayor profundidad: la Lengua de Sefas Mexicana (LSM) o la
Lengua de Senas Maya (LSMy). La primera es reconocida y utilizada en toda la Republica

Mexicana, en cambio la segunda es empleada principalmente en la peninsula de Yucatan.

Al ser el INALI un instituto encargado de promover el fortalecimiento y desarrollo de
las lenguas indigenas que se hablan en el territorio nacional, esta omisién de las lenguas de
sefias no es una cosa menor. Pues se trata de reconocer a partir de estas vias
institucionales que en México no solo el espafiol es una lengua nacional, sino que es un pais
con una gran diversidad de lenguas: orales y de sefas. Si bien, la LSMy ha cobrado una
mayor relevancia en este instituto, su omisién en el Catalogo de las Lenguas Indigenas
Nacionales va en detrimento del estudio de las lenguas de sefias emergentes utilizadas en
comunidades indigenas cuya lengua materna no es el espafiol, sino una lengua minoritaria,
por ejemplo el chatino, el tzeltal.

Si bien a la LSM y a la LSMy, se les reconoce como lenguas nacionales no hay
una razon clara para no considerarlas lenguas originarias. Desconocemos las razones por
las cuales se hace esta exclusion, pues atendiendo a un criterio para la definicion que
caracteriza a las lenguas indigenas en términos de su origen y desarrollo, en México,
podemos decir que la historia documentada de la LSM por lo menos data de hace mas de
un siglo a partir de la fundacion de la Escuela Nacional de Sordomudos (ENS) en la Ciudad
de México (v. Jullian Montafiés, C. 2001; Cruz-Cruz & Cruz-Aldrete 2013). Y, en el caso de
la LSMy, podemos inferir que se trata de una lengua mas antigua aun, pues si bien su

documentacion inicia en la década de los ochenta del siglo pasado, gracias a las
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observaciones que realizaron Huber Smith (1982), Robert Johnson y Carol Erting (1989) en
una comunidad indigena en Yucatan, llamada Chican. °® Dada la historia de la comunidad a
la que hacen referencia estos investigadores nos conduce a suponer que quiza la LSMy

tenga un origen mas remoto en comparacion con la fecha de datacién de la LSM.

A partir de lo anterior, podemos observar que poco ha cambiado la mirada sobre la
comunidad sorda y sus usuarios. Pareciera que los sordos viven una doble exclusion, no
solo en relacién con los usuarios de la lengua dominante, sino también con aquellos grupos
que poseen una lengua minoritaria. Si bien, no se distingue el colectivo sordo por compartir
una determinada zona geografica, una forma de produccion, o una particular forma de vestir,
si se identifican por el uso de la lengua de sefas. Una lengua —LSM o LSMy— que ha

coexistido con el espafol y otras lenguas orales minoritarias desde hace al menos un siglo.

La comunidad sorda al igual que otros grupos indigenas de México, se encuentran
en una grave situacion de vulnerabilidad, dado que el uso de una lengua minoritaria provoca
una disminucion de oportunidades para acceder a la educacion en su lengua materna, asi
como a los servicios de salud, de imparticion de la justicia, y al trabajo. Su atencion se
vuelve un problema mas complejo en el caso de los sordos miembros de comunidades
indigenas, como se demuestra a partir de los datos del Censo de Poblacién y Vivienda de
2010 (INEGI, 2013). Pero, principalmente, como es nuestra intencion discutir en este
trabajo, implica el reto de definir una politica linglistica y educativa para los sordos

indigenas que se encuentran en una comunidad usuaria de una lengua minoritaria.

La poblacién indigena con discapacidad

El reporte dado por INEGI (2013) informa que un 16 % de la poblaciéon indigena
presenta problemas para escuchar. Este dato tiene varias implicaciones con respecto a la
oferta educativa. Por un lado, nos conduce al analisis de las condiciones de esa poblacién
indigena, principalmente con respecto a la lengua. Pues, estos grupos pueden no mantener

su lengua originaria, o puede haber un desplazamiento de la lengua indigena por el uso de

’ De acuerdo con sus observaciones, la comunidad empleaba el maya y una lengua de sefias para
comunicarse. las sefias eran aprendidas de manera natural por sordos y oyentes, de tal modo que se
utilizaba por todos los miembros de esta pequefia comunidad indigena, no solo entre los sordos, sino
entre todos los habitantes. Por tanto, estos datos nos lleva a suponer que su origen no es reciente, y
quiza tenga un origen mas remoto en comparacion con la LSM.
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la lengua dominante, o bien se trata de un contexto bilingue (espafol-lengua indigena). Y,
por el otro, habria que preguntarse si dentro de la comunidad se utiliza una lengua de sefias
para comunicarse. Por tanto, tendriamos no solo contextos bilinglies o trilingles, sino habria
escenarios en los cuales coexistirian las lenguas orales y la lenguas de sefas. Tendriamos
entonces usuarios lengua de sefas - lengua originaria, o lengua de sefias - espafiol, o
lengua de sefas — lengua originaria - espafiol. Y dentro de esta gama, un punto intermedio

en donde existen las lenguas (de sefias) emergentes, o el uso de sefias caseras.

Al respecto de este ultimo punto, debemos recalcar que si bien en el pais se
reconoce el uso de LSM por la gran mayoria de los miembros de la comunidad sorda, poco
se ha discutido sobre las lenguas de sefias que coexisten con ésta (v.Cruz-Aldrete, M.
2008). Aun cuando ha tomado relevancia en la actualidad el estudio de la LSMy (v. Olivier
LeGuen, 2012) poco sabemos sobre la existencia de otras lenguas de sefas, es decir, de
lenguas emergentes cuyo origen se encuentra al interior de una comunidad indigena
hablantes de una lengua diferente al espafiol en donde el nacimiento de algunos nifios
sordos ha propiciado la creacion de senas para comunicarse con el grupo al que pertenece,

tal es el caso de la lengua emergente que reporta (Haviland, 2011) en sus trabajos.

En esta investigacion discutiremos principalmente la situacion de las personas
sordas indigenas. Este sector de la poblacién que no se ha atendido con la seriedad que se
merece, pues no necesariamente comparte las mismas condiciones que el resto de los
miembros de la comunidad sorda, dado que cultural y socialmente es diferente a los sordos
que se encuentran en medios urbanos o rurales. El desconocimiento de esta situacion si
bien conduce por un lado a la implementacién de las mismas estrategias educativas
disefiadas para la comunidad sorda en general, por el otro, desafortunadamente a la
invisibilidad de los pueblos originarios, a las condiciones actuales de los grupos que

integran la nacién mexicana que demandan una accion urgente.

De acuerdo con Blanco (2014) no todos los excluidos son igualmente visibles. Para
esta investigadora es notoria la falta de informacion sobre los estudiantes con discapacidad.
Agrega que es este desconocimiento el que dificulta la definicion y retroalimentaciéon de
politicas para la atencidon de las personas con discapacidad. Y con ello, también se ve
afectada la estimacion que los gobiernos realizan para designar los recursos suficientes
para atender sus necesidades y con ello garantizar la igualdad de condiciones de este

sector de la poblacion.

Coincidimos con la postura de Blanco, y por eso creemos necesario sefialar

la falta de informacién tenemos con respecto a la comunidad sorda en México.
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Lamentablemte, no tenemos datos objetivos sobre el numero de sordos usuarios de
la LSM o de cualquier otra lengua de sefias utilizada en México. Pues, los datos
reportados por el INEGI (2013) —a partir del ejercicio Censo de Poblacion y
Vivienda de 2010— sobre los habitantes que manifestaron tener una discapacidad
no es una informacion objetiva para nuestros fines. Esto se debe a que la
informacion para indagar sobre la discapacidad de la poblacién se bas6é en
preguntarle al encuestado si en su vida diaria consideraba que “tenia dificultad” para
desarrollar algunas actividades o funciones.

Asi, el calculo del porcentaje de la poblacién con problemas de audicién se
basa en la respuesta afirmativa de los encuestados que manifestaron problemas
para oir aun usando aparato auditivo. Pero, queda la duda, si aquellos que
reportaron problemas para hablar comunicarse o conversar, se debe a algun déficit
auditivo. Por otra parte, a partir de esta informacién no podemos afirmar que todas
aquellas personas que mencionaron que tenian problemas para oir aun usando
aparato auditivo se pueden considerar usuarios potenciales de la LSM.

Segun el censo mas de cuatrocientos mil personas mencionan problemas
para oir, de las cuales la mayoria se encuentra en un rango de edad de sesenta

afios o mas,'

esto nos conduce a suponer que son los menos los usuarios
potenciales de la lengua de sefas, pues se trata de personas que debido a procesos
de envejecimiento presentan dificultades para oir, y por tanto, seria poco probable
que su lengua materna no fuera el espanol o alguna lengua originaria.

En el censo 2010 se recuper6 informaciéon sobre las condiciones de la
poblacion indigena con discapacidad, atendiendo a la idea que se trata de un grupo
con un alto grado de vulnerabilidad por tener una doble condicion: la discapacidad
(motriz, sensorial o cognitiva) y la pertinencia a un grupo étnico minoritario. Es
importante sefalar que aunque en el ejercicio del censo se utilizaron varios criterios
para poder identificar a este subgrupo poblacional como fue ser hablante de alguna
lengua indigena; asi como comprender alguna lengua y la auto adscripcion étnica,

para los fines de la monografia elaborada por INEGI (2011, 2013) solo se empleo el

1 De acuerdo con el Censo 2010, la edad avanzada es sefialada como el origen de su discapacidad,
44 de cada 100 limitaciones auditivas.
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criterio del habla. Por tanto, desconocemos qué habria pasado si se reportara el uso
de las sefas para comunicarse.

Aun con estas limitaciones, el reporte de INEGI del censo de 2010 resulta
valioso, pues nos permite conocer algunas condiciones de la poblacion indigena
con discapacidad ligada a la sordera, sobre la cual centramos nuestra discusién a la
instrumentacion de una politica linguistica y educativa, ante un entorno multilingte y
multicultural. Asi, entre los datos que arroja INEGI sobre la poblacion con dificultades
sensoriales, motrices o cognitivas, sefialan que de un total de personas con discapacidad de
3 afios y mas, cerca de 450 mil (el 7.9%) son hablantes de lengua indigena’" de los cuales
el 16% reporta dificultad para oir, y solo el 4% para hablar o comunicarse. Los adultos
mayores (60 anos 0 mas) son el grupo edad que reporta problemas para escuchar.

Dentro de la poblacién indigena hay un bajo porcentaje de nifos y jovenes con
discapacidad. Encontramos que por cada 100 personas con dificultades, hay 6 jovenes (15 a
29 anos) y 3 ninos (de 3 a 14 anos). En los grupos de ninos y jovenes su dificultad para oir
se relaciona con un problema de nacimiento, de acuerdo con el INEGI (2013) explican 57 de
cada 100 limitaciones. Este ultimo dato resulta fundamental por su relacion con la
adquisicion de la lengua materna, la cual dependiendo del contexto se trataria de una
lengua minoritaria de modalidad audio oral (nahuatl, purépecha, chatino, mixe, wixarica,
etcétera). Por tanto, habria que preguntarnos qué pasa con la poblacién de nifios indigenas
que tienen sordera, como se les atiende, como se esta garantizando su derecho a tener una
lengua y a recibir educacion.

Ante los resultados de INEGI, la respuesta gubernamental para la atencién de estas
dificultades ha sido la de ponderar la importancia de la deteccion temprana para prevenir y
contener las discapacidades auditivas entre la poblacion. Como se puede observar, persiste
la mirada rehabilitatoria, médica, pero no educativa, o de planeacién linguistica. Entre las
acciones emanadas por parte de la Subsecretaria de Prevencion y Promocion de la Salud,
en el marco de los Programas de Accion Especificos, la cual encausé los programas de

Arranque parejo en la vida (Secretaria de Salud, 2008a) y Tamiz auditivo neonatal e

" El resumen de la informacion dada por INEGI (2013) nos permite observar que en el colectivo de
personas con discapacidad hay una proporcion mas alta de hablantes de lengua indigena que en la
poblacion sin esta condicion. Asimismo, notamos que el grupo de los indigenas con discapacidad se
compone principalmente de adultos y, sobre todo, adultos mayores, cuya principal dificultad
(atendiendo a la pregunta que se realizo para obtener esta informacion) fue para caminar o moverse.
Las otras dos limitaciones que se reportan por la mayoria de los indigenas se relacionan con la
dificultad para ver, o para escuchar. Estas tres condiciones que pueden ser discapacitantes se
explicarian por el envejecimiento o por una enfermedad ligada a la edad.
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intervencion temprana (Secreatria de Salud, 2008b); este segundo programa es de
cobertura nacional para la deteccion, diagnéstico y tratamiento de la hipoacusia y sordera en
la poblacién infantil.

Por parte de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) se mantiene la
instrumentacion de un modelo bilingtie bicultural (lengua de sefias — lengua oral). Pero, este
solo ha sido creado en funcion de la LSM y el espafiol, sin considerar la definicion de la
ensefianza de la lengua indigena y de la lengua de sefias minoritaria como seria el caso de
la LSMy. Ejemplo de estas situacion son la realizacion de documentos que sirven de guia
para los profesores que participan en la ensefianza del alumnado sordo de comunidades
indigenas o rurales, entre ellos Discapacidad auditiva. Guia didactica para la inclusiéon en
educacion inicial y basica (CONAFE, 2011), o por la Direccién General de Educacién
Indigena (DGEI, 2012) en el texto Educacion pertinente e inclusiva. La discapacidad en
educacion indigena. Guia- cuaderno 2: Atencion educativa de alumnos y alumnas con
discapacidad auditiva.

Ambos documentos son ejemplos de la discriminacion de la lengua de senas, pues
aparece como una herramienta, como seria el uso de lentes o muletas, para la ensefianza,
obviando la importancia del lenguaje como el mediador de todos los procesos psicoldgicos
que a su vez estos estan determinados por la historia y por la cultura de la comunidad a la
cual cada uno de nosotros pertenece. Ademas de reconocer que la lengua materna te
permite categorizar el mundo, interactuar con el otro, aprender y tener una forma de vida,
ser parte de una cultura. Los sordos ademas tienen su propia cultura sorda. Esta
concepcion, desafortundamente no se encuentra plasmada en los documento elaborados

por CONAFE o por la DGEI, como podremos observar mas adelante.

La politica lingiiistica y educativa para las comunidades multilinglies

La situacion linguistica y educativa de la comunidad sorda en relacion con otras
comunidades linguisticas minoritarias es mas compleja. Hemos hablado ya de la adquisicion
de la lengua de sefias por parte de sus integrantes, partiendo del hecho que la mayoria
proviene de hogares oyentes lo cual dificulta la adquisicién de este tipo de lengua. Pero,
también habria que discutir que aun cuando pudiéramos hacer un parangén de los
hablantes de una lengua indigena con respecto a los sordos usuarios de la LSM, en cuanto
a la tarea de dominar una segunda lengua en su forma escrita, esta no resulta de la misma

naturaleza. No solo porque la LSM hasta el momento continta siendo una lengua éagrafa,

42



sino porque, por un lado, no hemos discutido lo suficiente los aspectos que se involucran en
la ensefianza del espafol (escrito) para las personas sordas que no han tenido una

experiencia con una lengua de transmision oral y recepcion auditiva.

Y por el otro, porque no hemos atendido al vacio que existe en la formacion de los
alumnos sordos usuarios de la LSM sobre su propia lengua. Pues, a diferencia de otros
grupos linguisticos minoritarios que se educan bajo un modelo bilingle (espafol — lengua
originaria) en el cual se contempla el estudio de su propia lengua materna, en el caso de la
comunidad sorda no se ha disefiado un plan de estudios en donde haya un espacio para la
ensefianza de la LSM. Resulta desafortunado que los alumnos sordos no estén
desarrollando una reflexion metalinglistica de su propia lengua. Qué decir en el caso de los
sordos miembros de comunidades indigenas, no se ha atendido a las condiciones culturas,
antropoldgicas y linguisticas de estas comunidades para el disefio y ejecucion de estrategias
dirigidas a la comunidad en general.

Al respecto nos enfrentamos con un panorama sociolinguistico en el cual partimos
del hecho de que Ilos miembros sordos de las comunidades indigenas o en las
comunidades rurales pueden ser 1 o 3 individuos, su contacto con otras personas sordas se
ve reducido, si es que lo hay, de tal modo que basicamente tienen contacto con los oyentes.
La lengua de intercambio entre los miembros de la comunidad basicamente se trata de
sefas caseras, con la cual se puede hacer en un primer momento referencia a las
actividades de la vida cotidiana.

Ahora bien, en el mejor de los casos encontramos la presencia de profesores de
educacion especial que acuden a estas comunidades para ensefar a los nifios sordos, pero,
estos docentes se enfrentan a una serie de decisiones sobre qué ensenar, por ejemplo, se
preguntan si deben ensefiar LSM a la familia, a la comunidad. O si es preferible utilizar esas
sefias que utilizan en la comunidad para comunicarse. En estas comunidades indigenas
puede haber personas que tengan un conocimiento del espafiol que permita establecer un
intercambio con los maestros especialistas, pero, entonces habria que preguntarse qué

pasa con la lengua indigena.

Es necesario destacar que entre las pocas obras vinculadas u orientadas al trabajo
con alumnos sordos de comunidades indigenas, éstas se encuentran escritas en espanol.
Como es el caso del documento Educacion pertinente e inclusiva. La discapacidad en
educacion indigena. Guia- cuaderno 2: Atencion educativa de alumnos y alumnas con
discapacidad auditiva (DGEI, 2012). Y, que ademas este tipo de obras no contengan un

soporte teodrico sobre los rasgos socio antropologicos de las comunidades indigenas con
43



respecto a su vision sobre la lengua, la enfermedad, la discapacidad, la educacién. No
estamos hablando de cualquier tipo de comunidad, debe hacerse un trabajo cuidadoso para

poder desarrollar estrategias de intervencion en estos grupos sociales.

Por otra parte, en este documento se cita el reconocimiento de la comunidad sorda
en la Ley General para la Inclusién de las Personas con Discapacidad (2011), con lo cual es
posible que el Sistema Educativo Nacional se responsabilice de impulsar toda forma de
comunicacion escrita que facilite al sordo hablante, al seiante o al semilinglie, el desarrollo
y uso de la lengua en forma escrita. Ademas de promover el reconocimiento y apoyo de la
identidad cultural y linguistica especifica, de la comunidad sorda, es decir, el reconocimiento
de la Lengua de Sefias Mexicana y de la cultura de los sordos. Este documento, hace
referencia de manera superficial a la existencia de otras lenguas de sefias que coexisten
con la LSM. Como ya hemos mencionado, esto impacta en el desarrollo de politicas publicas
en pro de los Sordos que habitan no solo en comunidades urbanas o rurales, sino en

comunidades indigenas.

Aunado a lo anterior, la estructura de este documento tiene un marcado sesgo
sobre la nocién de sordera como una enfermedad, no como un elemento que condiciona la
adquisicion de una lengua de modalidad visogestual. Asi, buena parte de su contenido a la
descripcion de la discapacidad auditiva, sus causas, tipos de pérdida auditiva y sus impacto

en el desarrollo de un sistema de comunicacion (sic).

Al abordar algunas generalidades del Modelo de educacion bilinglie para el alumno
sordo, llama la atencién que éste solo haga referencia a la LSM y al espafiol escrito,
desconociendo que hay otras lenguas indigenas que también se escriben, que han
desarrollado sus propios alfabetos para poder escribir en su propia lengua, no solamente en
espafiol. Aun cuando reconoce que en las comunidades indigenas o rurales las
oportunidades para acceder a la LSM, e incluso se hace referencia al aprendizaje de la
lengua de sefias de su comunidad, todo el discurso del texto esta orientado al aprendizaje
de la LSM y del espaniol, el disefio de las actividades, las caracteristicas de la LSM, scémo
esperan que los maestros de las comunidades indigenas con estas orientaciones puedan

generalizar este contenido para la realidad educativa y linguistica de sus aulas?

Por tanto, cuando se revisa el apartado “La diversidad en mi salén de clases: pautas
para promover el aprendizaje y la participacion de alumnos y alumnas con discapacidad
auditiva en un aula bi-plurilingtie” (p.43- 67) y las propuestas de actividades se hace
evidente la serie de contradicciones o confusiones que existen entorno a la adquisicion de la

lengua de sefias, el aprendizaje de la lengua escrita (espafiol o lengua originaria).
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Asi, por un lado se reconoce el valor de la lengua de sefias como lengua natural del
nifio o nifia, pero se le agrega el complemento con discapacidad auditiva, con lo cual se
afianza en la poblacion que lee este tipo de documentos que se trata una lengua que utilizan
las personas que tienen dificultades, y no se potencializa el hecho que las lenguas de sefas
son parte de la riqueza nacional, que asi como hay lenguas originarias orales, hay lenguas

visogestuales, y que estas pueden ser aprendidas tanto por sordos como por oyentes.

Aunado a esto, se menciona la importancia del dominio del profesor de las lenguas
de trabajo (la lengua indigena, el espanol y la lengua de sefas). Asi como la trascendencia
de situar la ensefianza de la lengua de sefias, de la lengua indigena y del espanol en su
forma escrita, dentro de las practicas sociales y culturales del lenguaje. Nos parecen muy
acertados estos comentarios, coincidimos en la necesidad y pertinencia de este perfil del
profesor (oyente) para que pueda lograrse un aula multilingle, solo, que no se reconoce que
la lengua de sefas no se aprende en el salén con el maestro oyente, se aprende en la
interaccion social con sus pares, con un modelo Sordo que acompanie a los nifios sordos en
la formacion de su identidad como miembro no solo de la comunidad indigena sino también
de la comunidad sorda. En ninguna parte de este documento se hace referencia al papel del
colectivo sordo, en ambos procesos, solo se le considera que puede ser quien apoye al

profesor oyente para que aprenda la LSM y la lengua de senas de su comunidad.

Por tanto, habria que reconocer que en un aula bi-plurilinglie no solo converge la
presencia de dos o mas lenguas, sino también la cultura de todos los que convergen en el
aula. En este documento se menciona “la pertinencia de recuperar los conocimientos
propios de la comunidad y la tradicion oral desde la cosmovision de los pueblos originarios”
(DGEI, p. 47) pero con el fin de trasladar esas experiencias a la ensefanza de la lengua de
sefias y compartirlas con las alumnas y los alumnos sordos, para que se apropien de la
rigueza de su comunidad. Sin embargo, no se menciona como se haria esta tarea si la
mayoria de los profesores no dominan la lengua indigena de la comunidad, no son parte de
ese colectivo y, tampoco son competentes en la LSM. Como lograr que ese cometido no sea

letra muerta.

Ahora bien, continuamente se hace mencién de la LSM y de la lengua de senas de la
comunidad, a veces se le da peso como la lengua que debe ser aprendida por los alumnos
sordos de comunidades indigenas, pero, la mayoria de las veces solo es un mero
comentario, no se enfatiza en su existencia o en las caracteristicas que ésta tendria. Sin
embargo, si bien puede ser plausible esta indefinicion por la falta de documentacion que

tenemos sobre las lenguas de sefas indigenas, resulta lamentable que en el documento se
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especifique que el profesor use la LSM o en su defecto la lengua de sefias de la comunidad
para desarrollar la clase (DGEI, p. 68). Es grave este comentario porque no podemos
arriesgarnos a dejar la idea de que hay lenguas de sefias con mayor estatus que otras, en

este caso la LSM, con respecto a las lenguas de sefias de las comunidades indigenas.

Por ultimo, como sefialan en este documento es importante disefiar e implementar
estrategias especificas para la ensefianza de la lengua indigena y del espanol como lenguas
adicionales, no obstante, es importante resaltar el hecho que no se menciona la relevancia
de grupos interdisciplinarios para el desarrollo de tales estrategias dejando caer la

responsabilidad de esta tarea solo en la figura del maestro regular.

A experiencia do Brasil

De acordo com dados divulgados no censo demografico realizado pelo IBGE -
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — (BRASIL/IBGE, 2010), vivem hoje no
Brasil cerca de 818 mil pessoas que se declaram indigenas. Sao aproximadamente
305 etnias que falam mais de 274 linguas diferentes. Aproximadamente 517 mil
indigenas habitam as aldeias localizadas em terras tradicionalmente indigenas, ou
seja, a maioria da populagcdo indigena do Brasil ainda vive em comunidades
localizadas, em muitos casos, longe dos centros urbanos (BRASIL/IBGE, 2010).
Segundo o censo, foram cadastradas 516 terras indigenas (TI) classificadas,
segundo a FUNAI (Fundacéo Nacional do indio), nas seguintes situacdes fundiarias:
delimitadas, declaradas, homologadas, regularizadas e em processo de aquisi¢ao
como reservas indigenas. A outra parte dessa populagéo total de indigenas mora
nos centros urbanos e muitas vezes estudam e trabalham em escolas e
empresas/instituicdes da cidade.

Nessa pesquisa, considerou-se etnia ou povo a comunidade definida por
afinidades linguisticas, culturais e sociais. Das 305 etnias identificadas, a que
revelou maior numero de indigenas foi a etnia Tikuna, cujos declarantes de
pertencimento a essa etnia residem em 85,5% dos casos em terras indigenas. Fora
das TIl, ou habitando em centros urbanos, os individuos pertencentes a etnia Terena
estavam em maior numero. Uma outra etnia que se destaca em relagdo ao grande
numero de individuos é a dos Guarani Kaiowa, que sdo muitos vivendo tanto dentro

quanto fora das terras indigenas.
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Em relag&o as linguas indigenas faladas no territorio nacional, essa pesquisa
contabilizou, como ja citado, 274 linguas indigenas, e esse numero ndo considera as
linguas originarias de outros paises, as denomina¢cdes genéricas de troncos e
familias linguisticas, entre outras. Isso indica que pode haver muitas outras
variagdes e linguas que séo utilizadas no Brasil, mas essas n&o foram objeto de
analise da pesquisa. No entanto, um avanco foi o reconhecimento na pesquisa da
lingua de sinais Urubu-Kaapor como lingua indigena.

Os dados revelam que mesmo com o reconhecimento das linguas indigenas,
dentro das terras existem muitos individuos que ndo falam a lingua da sua
comunidade (cerca de 43% nao falam uma lingua indigena), enquanto que a lingua
portuguesa é bastante conhecida por todos (76,9% falam portugués). Fora das
terras indigenas praticamente todos os indigenas falavam portugués e somente 12%
falavam alguma lingua indigena. O percentual de pessoas indigenas de 5 anos ou
mais de idade que falavam uma lingua indigena e nao falavam portugués foi de
27,9% dentro das terras. A lingua declarada com maior numero de falantes
indigenas de 5 anos ou mais de idade foi a lingua Tikuna, tanto dentro quanto fora
das terras.

Nessa pesquisa, as Regides Norte e Centro-Oeste apresentaram a maior
concentragdo de populagédo indigena residente nas terras, enquanto nas Regides
Sudeste e Nordeste, os indigenas eram mais representativos fora das TIl. Ja na
Regido Sul os dados evidenciam que existe um equilibrio segundo a localizagdo do
domicilio dentro ou fora das terras. Mais da metade da populagéo indigena do pais
habita nas regides Norte e Centro-Oeste do Brasil, € somente no estado de Mato
Grosso do Sul vive a segunda maior populagéo indigena, correspondente a 77.025
individuos (BRASIL/IBGE, 2010). A populacao indigena do Estado é composta por
nove povos: Atikum, Guarani/Kaiowa, Guarani/Nandeva, Guatd, Kadiwéu, Kamba,
Kinikinawa, Ofaié e Terena.

Quanto a escolarizagdo dessa populagdo, o Censo Escolar de 2013
(BRASIL/MEC, 2013) apontou que existem no Brasil 238.113 indigenas matriculados
em escolas localizadas nas aldeias, mas nao divulga dados sobre o quantitativo de
alunos com deficiéncia auditiva. Sabe-se que o numero de indigenas que nao ouvem
ou que apresentam grande dificuldade para ouvir no Brasil seja em torno de 8.772,
de acordo com o censo demografico de 2010 (BRASIL/IBGE, 2010). No entanto,
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esses dados sao insuficientes para detectarmos quantas dessas pessoas que

declararam possuir dificuldade para ouvir sdo usuarias de alguma lingua de sinais.

As linguas de sinais no territério brasileiro

No Brasil, existe uma lingua de sinais reconhecida como forma de
comunicagao e expressao das pessoas surdas que vivem no territério brasileiro (Cf.
BRASIL, 2002): a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS). No entanto, outras linguas
de sinais utilizadas em comunidades rurais indigenas ja foram identificadas: a
Lingua de Sinais Kaapor Brasileira (LSKB); os sinais kaingang da aldeia (SKA)
descritos por Giroletti (2008) e os sinais terena, registrados por Sumaio (2014).
Também, diferengas e regionalismos na lingua de sinais utilizada por comunidades
indigenas Terenas e Guaranis do estado de Mato Grosso do Sul foram detectadas
por pesquisadoras como Vilhalva (2008) e Coelho (2011).

A pesquisadora e linguista Ferreira (2010) em 1982 detectou que a Lingua de
Sinais dos Urubu-Kaapor era utilizada como um veiculo de comunicacgao intratribal,
criada pelos surdos da comunidade Urubu-Kaapor localizada no Maranh&o, porém
nao restrita apenas a comunicagao entre eles. Os ouvintes dessa tribo também se
comunicavam através da lingua de sinais em diferentes situagdes, mesmo existindo
uma lingua oral dominante na tribo. A autora aponta que, entre os kaapor, existe um
grande numero de pessoas surdas, sendo este um fator determinante para o

desenvolvimento de uma lingua de sinais propria da comunidade.

A LIBRAS e a LSKB sao diferentes entre si e, de acordo com Ferreira (2010),
elas se desenvolveram totalmente separadas uma da outra, sendo que suas
estruturas semanticas se apoiam nos sistemas conceituais e culturais proprios dos
seus usuarios.

Mais recentemente, a pesquisadora Giroletti (2008) percebeu que, entre os
surdos da comunidade indigena Kaingang que estudavam na Escola Indigena de
Educacao Basica Cacique Vanhkre (municipio de Ipuagu, a 511 quildbmetros de
Floriandpolis), haviam sinais que eram compartilhados; estes foram identificados e
registrados, convencionando-se chama-los de ‘sinais kaingang da aldeia’ (SKA). Os
surdos dessa comunidade aprendem a LIBRAS e a utilizam principalmente na
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escola, enquanto os SKA sao mais utilizados na comunicacédo familiar e social dos
surdos.

Outra lingua de sinais que esta se desenvolvendo entre as comunidades
indigenas, devido ao contato de surdos com seus pares linguisticos, € a que a
linguista Sumaio (2014) relata no texto da sua dissertagdo. A pesquisadora observou
a comunicagdo dos indios surdos terenas da aldeia Cachoeirinha, (situada no
municipio de Miranda, Mato Grosso do Sul) e mapeou os sinais que eram utilizados,
registrando-os. O resultado desta pesquisa foi a identificacdo de uma lingua de
sinais familiares utilizadas no contexto multilingue da comunidade pesquisada.
Apesar de os estudantes surdos conhecerem a LIBRAS e a utilizarem nas escolas
das comunidades, eles utilizam entre si alguns sinais diferentes, proprios da sua

cultura para se expressarem e interagirem com seus amigos e familiares.

A educacgao escolar indigena e a inclusado de pessoas com deficiéncia

A educacgao das criangas e jovens indigenas em diferentes culturas indigenas,
tradicionalmente, fica sob a responsabilidade da familia extensa (que inclui avos,
pais, tios e irmaos) e é efetuada no contexto familiar. O objetivo desse ensino é a
perpetuacdo da ordem social estabelecida, ou seja, a conformagado do sujeito ao
grupo, porém, desenvolvendo a capacidade de se realizar como pessoa e servir ao
coletivo como um todo.

Como observado no estudo de Chamorro (2008), o dominio da lingua
utilizada pela comunidade indigena é fundamental para a crianga que nasce e se
desenvolve nesse local, pois as interagdes, a transmissdo de conhecimentos, da
cultura tradicional, dos cantos e rituais se processa por meio da fala, pela maioria da
populacdo. O fato de existirem pessoas surdas vivendo na comunidade indigena
poderia implicar, algumas vezes, em isolamento e exclusdo das praticas culturais e
sociais de sua comunidade. No entanto, a impossibilidade de aprender
satisfatoriamente a lingua oral falada pelo grupo impulsiona os surdos a
desenvolverem estratégias de comunicagdo, como a leitura labial de algumas
palavras e a sinalizagdo no ambiente familiar por meio dos sinais caseiros.

A partir da colonizagdo europeia, a educacdo dentro das comunidades
indigenas foi sofrendo influéncias e, consequentemente, modificando-se. Souza
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(2014) explica que a educagao indigena passou por fases distintas, comegando pela
fase da colonizag&o, quando os missionarios catélicos, em especial os jesuitas, em
nome da “civilizag&o crista”, criaram a escola formal para ensinar os indigenas a ler,
a escrever, a contar e a cantar (a intengdo era o ensino do “portugués correto”, e a
consequéncia seria a exclusdo da Lingua Materna da escola); passando pela
criacdo de 6rgdos federais como o Servico de Protecdo aos indios (SPI) e a
Fundac&o Nacional do indio (FUNAI). Nesta ultima década, recebe contribuicdes de
Universidades publicas na prestacdo de assessorias especializadas, até chegar a
fase do protagonismo dos préprios indigenas, que reivindicam educagdo de
qualidade, na qual se sintam parte integrante da constru¢do educacional,
apoderando-se de acdes e producdes proprias, valendo-se de suas concepgdes de
“ser indigena”.

O direito a educagdo, sob esses principios, foi garantido em muitos
documentos oficiais contemporaneos, como a Constituicido da Republica Federativa
do Brasil, promulgada em 1988; a qual recomenda que a escola seja um instrumento
que permita a “manutencdo da identidade cultural dos indios”, valorizando as
linguas, os saberes e as tradi¢des indigenas (BRASIL, 1988).

Atualmente, movimentos indigenistas, com o apoio de pesquisadores e
professores da area, lutam para que este ensino institucionalizado priorize a lingua
materna indigena no espacgo escolar, valorize a diferenga cultural, legitime as
praticas educacionais alternativas proprias da comunidade indigena, bem como
permita o acesso a outros saberes e conhecimentos produzidos pela humanidade.

Nesse sentido, as professoras Nascimento e Vinha (2012), ponderam que o
ordenamento juridico pds-1988 definiu, portanto, uma nova fungdo social para a
escola no contexto das populagdes indigenas, apontando para a equidade. Para
essas autoras, os povos indigenas do Brasil ja tiveram reconhecidas as suas formas
proprias de organizagao social, seus valores simbdlicos e tradi¢des e avangam rumo
a construgdo de uma escola especifica e diferenciada que ndo promova o
apagamento de sentidos dos seus conhecimentos e de suas praticas socioculturais;
mesmo assim, ainda ha muito a fazer (NASCIMENTO E VINHA, 2012, p.80). A
autogestao da escola diferenciada indigena e o dialogo intercultural sdo medidas
encorajadas por pesquisadores da area.
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Nesse contexto, a questdo da escolarizagdo da pessoa indigena com
deficiéncia na politica educacional brasileira € muito recente. Esse direito surge nos
documentos oficiais, sobretudo nas discussbes da Politica Nacional de Educacgao
Especial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva (Brasil, 2008).

O documento supramencionado caracteriza a pessoa com deficiéncia como
aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou
sensorial que, em interagdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua
participagdo plena e efetiva na escola e na sociedade (Brasil, 2008). Também
orienta que essas pessoas sejam incluidas nas escolas regulares, com garantia de
acesso, participagao e aprendizagem, garantindo atendimento da educacgao especial
em todos os niveis de ensino, Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
formacado de professores e demais profissionais da educacido para a inclusao
escolar, além de outras recomendacoes.

Para a educacgédo de pessoas surdas, a proposta € a educacgao bilingue —
Lingua Portuguesa/LIBRAS —, na qual o ensino escolar considera a Libras como
primeira lingua. Desse modo, a Lingua Portuguesa é ensinada como segunda
lingua, na modalidade escrita para alunos surdos. Prescreve os servigos de
tradutor/intérprete de Libras e Lingua Portuguesa e o ensino de LIBRAS para os
demais alunos da escola. O atendimento educacional especializado € ofertado, tanto
na modalidade oral e escrita, quanto na lingua de sinais. Em razao das diferencas
linguisticas, na medida do possivel, o aluno surdo deve estar com outros pares
surdos em turmas comuns na escola regular. (BRASIL, 2008)

Essa proposta de educagao bilingue baseia-se no fato de que os surdos
aprendem a sinalizar naturalmente; desde que nascem, utilizam estratégias como
apontar para as coisas para se comunicar com o ambiente. Mas, para que esses
sinais sejam convencionados em uma lingua, € necessario possuir condigdes
favoraveis para o desenvolvimento dela e sua utilizagdo nos processos de
comunicagao com o grupo no qual esta inserido (QUADROS & KARNOPP, 2004).
Pesquisas apontam que possibilitar a aprendizagem, a difusdao e a utilizagdo da
lingua de sinais pelos surdos possibilita-lhes o desenvolvimento e a participacao
social plena (QUADROS, 1997; SKLIAR, 1997; LACERDA e GOES, 2000). Cabe
ressaltar que a lingua de sinais convencionada pelo grupo dos surdos de uma regiao
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deve ser incluida na politica, nas agbes e praticas educacionais junto a essa
populagao.
Para a escolarizagdo dos alunos indigenas com deficiéncia, a politica

recomenda que:

A interface da educagdo especial na educagdo indigena, do campo e
quilombola deve assegurar que 0s recursos, servigos e atendimento
educacional especializado estejam presentes nos projetos pedagdgicos
construidos com base nas diferengas socioculturais desses grupos.
(BRASIL, 2008 p. 17)

No entanto, a maneira como vem se configurando a inclusdo escolar de
criangas e jovens surdos indigenas no estado de Mato Grosso do Sul, leva-nos a
crer que essa interface nao esta sendo efetivamente realizada. As formacodes
ofertadas e organizadas para os professores indigenas, com o intuito de promover a
inclusdo de pessoas com deficiéncia, especificamente os surdos, (quando
acontecem) em nada se diferenciam das formac¢des oferecidas aos professores das
areas urbanas.

Percebemos, durante as observacdes realizadas em escolas indigenas de
municipios do estado de Mato Grosso do Sul (COELHO, 2011), que, apesar da
identificacdo de diferencas na comunicacéo dos indios surdos, as praticas escolares
continuam considerando como linguas de instrugdo a lingua oral indigena da
comunidade, a lingua portuguesa e a LIBRAS (quando conhecem essa lingua).

Também verifica-se 0 quanto € complexo o ambiente de aprendizagem. Os
conteudos das disciplinas sao ministrados na lingua oral (lingua guarani e lingua
portuguesa) e as criangas e jovens surdos nao estdo alfabetizados em uma lingua
de sinais e muito menos nessas linguas orais. Nesse contexto, em que barreiras
linguisticas estdo presentes cotidianamente, o processo de ensino aprendizagem
dos surdos e a comunicagdo com colegas e professores na sala de aula podem ficar

comprometidos.

Verificamos que nessa tentativa de escolarizacdo das pessoas surdas, 0s
estudantes surdos interagem e se comunicam com o0s colegas e professores
ouvintes utilizando estratégias como sinais caseiros e leitura labial, e algumas vezes

conseguem obter éxito na tentativa de socializagédo (COELHO, 2011).
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Ainda de acordo com essa pesquisa, os profissionais que atuam nas escolas
apontam varios motivos para explicarem a situagdo atual dos jovens surdos: as
secretarias de educacdo dos municipios e os nucleos de educagido especial do
estado desconhecem a realidade enfrentada pelo professor que esta na sala de
aula; os professores ndao conseguem/ndo sabem identificar as deficiéncias ou
dificuldades dos alunos; ndo existe apoio para a elaboragao de estratégias de ensino
que respeitem a metodologia de ensino dos povos indigenas; falta de orientagao aos
professores sobre o trabalho com pessoas surdas; falta de recursos materiais e
pedagodgicos para a utilizagdo no dia a dia da escola; faltam profissionais
capacitados para apoio dos professores na escola; dificuldade para se efetivar o
atendimento educacional especializado nas escolas indigenas; entre outros.

Nesse contexto, percebe-se que, os dispositivos legais que reconhecem a
diferenga linguistica das pessoas surdas e os que deveriam organizar o ensino

escolar indigena inclusivo e multilingue nao se efetivam na pratica.

Conclusiones

México y Brasil son ejemplos de cémo la obligatoriedad de la eduacion basica
decretada por los gobiernos de ambos paises no siginfica que se garantice igualdad de
oprotunidades para los educando, en particular de las comunidades indigenas en las cuales
el acceso a la educacion es mas restringido ante la falta de infraestructura y de profesores
que conozcan la lengua materna de sus alumnos. No hay suficientes escuelas bilingles
(lengua originaria-lengua dominante), la mayoria se encuentra en malas condiciones, los
alumnos tienen que recorrer grandes distancias para poder llegar a ellas. Y, son pocas las
que tienen ademas de educacion primaria (los primeros seis afios escolares de formacion),

el siguiente ciclo formacion: la educacion secundaria.

Coincidimos con la postura gubernamental sobre la necesidad de ampliar las
oportunidades educativas para la poblacion con limitaciones para oir. Pero, seamos
conscientes que atender a esta problematica no se centra en el derecho de la persona sorda
de asistir a la escuela, sino que se atienda a sus condiciones como miembro de una
comunidad linguistica minoritaria, que se trata de alumnos usuarios de una lengua de sefas,
de una lengua diferente a la de la mayoria. De tal modo que se requiere del disefio de una
politica linguistica y educativa, en la cual ademas se fomente la investigacién de nuevas

formas de ensenanza.
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El reto en la atencién de las personas sordas miembros de comunidades indigenas
involucra varios elementos, principalmente, el conocimiento de la lengua indigena de la
comunidad, la presencia o no de una lengua de sefas propia de esa comunidad (lenguas de
sefias minoritarias), asi como el conocimiento y uso de la LSM o LIBRAS, reconociéndolas
como la lengua empleada por la mayoria de los sordos de esos paises. Asi como la
integracion de grupos interdisciplinarios que se vinculen y trabajen de manera conjunta con
las comunidades indigenas en el desarrollo de estrategias educativas y linglisticas para la
atencion de todos sus miembros sordos y oyentes. Solo asi podremos afrontar el desafio de
la educacién para la comunidad sorda que forma parte de estos paises multilinglies y

multiculturales.
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RESUMO

Escola e familia constituem dois contextos responsaveis pela educacido da crianca.
A parceria entre essas duas instituicbes podem trazer beneficios na escolarizagao
do aluno com o Transtorno do Espectro do Autismo. O presente artigo tem como
objetivo demonstrar que tanto a familia quanto a escola podem se beneficiar desta
interacdo, refletindo dessa forma no desenvolvimento do individuo. Foi realizada
uma revisao da literatura, levando em conta as necessidades das familias e suas
dificuldades em conseguir lidar com o quadro e o estresse gerado pelas
caracteristicas peculiares do transtorno. No decorrer do artigo serdo apresentadas
as atribui¢cdes da escola, assim como suas contribuicbes nesse processo.
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ABSTRACT

School and family are two responsables habitats for kids education. The partnership
between them can bring benefits to the student learning who suffers from Learning
Disorder Autism. The aim of this article is to show that as the family as the school
can beneficit from this interaction, reflecting this way in the character’s development.
It was made a literature review taking in to account the family needs and its
difficulties in dealing with the situation and the stress gotten by the disorder
characteristics. During the article will be shown the school role as its contributions in
the process.

Key-Words: Learning Disorder Autism. School Inclusion. Family.

Introdugéao

O Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) consiste em uma perturbagao
neurodesenvolvimental que compromete as competéncias de comunicacdo e
socializagdo do individuo. Diferentemente do que se julgava antigamente, sua
ocorréncia tem sido registrada nos ultimos anos com muita frequéncia. No Brasil,
estima-se que o Transtorno do Espectro do Autismo tenha sua incidéncia em dois
milhdes de pessoas (SOUZA e ALVES, 2014, p. 224). As defini¢des sobre o autismo
vém sendo modificado ao longo de 60 anos, desde sua descoberta, porém,
conforme Zanon, Backes e Bosa (2014, p. 25), o termo Transtorno do Espectro do
Autismo vem sendo utilizado nas publicagcbes mais recentes, e se refere a uma
classe de condigdes neurodesenvolvimentais que inclui o transtorno autistico, o de
Asperger, o desintegrativo da infancia e o transtorno global do desenvolvimento néo

especificado, também conhecido como autismo atipico.

As caracteristicas clinicas do TEA afetam as condigdes fisicas e mentais do
individuo que o apresenta, aumentando a demanda por cuidados e,
consequentemente, o nivel de dependéncia de pais e/ou cuidadores. Essa situagao
pode constituir-se um estressor em potencial para familiares (SCHMIDT e BOSA,
2007, p. 182). O que os estudos vém demonstrando é que maes de criangas com
TEA tendem a apresentar maior risco de crise e estresse parental do que os pais. Ja
que, é sobre elas que incide a sobrecarga de cuidados relacionados com a crianga,
de modo que esta possa ficar insatisfeita com a divisao das tarefas do casal. Por
outro lado, os pais consideram justa a divisdao dos cuidados diretos, visto que eles
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assumem as responsabilidades financeiras da familia (SCHMIDT, DELL'AGLIO e
BOSA, 2007, p. 125).

Em uma reviséo da literatura sobre as diferentes intervencdes que tém sido
recentemente utilizadas no tratamento do autismo, Bosa (2006, p. 49) destacou as
evidéncias de que a provisao precoce de educagao formal, aliada a integracao de
todos os profissionais envolvidos, tem apresentado bons resultados. Criangas com
desenvolvimento tipico fornecem, entre outros aspectos, modelos de interacdo mais
elaborados as criancas com o TEA. Acredita-se que a convivéncia compartilhada da
crianga com o transtorno na escola, a partir da sua inclusdo no ensino comum,

possa oportunizar contatos sociais e favorecer seu desenvolvimento.

Neste trabalho busca-se demonstrar que a parceria entre escola e familia
pode beneficiar o tratamento da crianga diagnosticada com o Transtorno do
Espectro do Autismo. Além de ser um ambiente favoravel para o desenvolvimento
das habilidades das mesmas, a escola é vista como um espacgo de convivio social
para os pais, ja que a convivéncia com outros familiares pode tornar-se dificil e
diminuida. Essas dificuldades podem levar alguns pais ao isolamento em relagéo a
familiares, vizinhos e amigos, e tendo o convivio com os demais restrito a escola
(SEMENSATO, SCHMIDT e BOSA, 2010, p. 190). Torna-se importante a parceria
entre familia e escola, ja que os pais sao provedores de informacdes que podem
colaborar com o planejamento das intervengdes educacionais das criangas com o
TEA.

Para Cunha (2009) é relevante que escola e familia sejam concordes, que
trabalhem da mesma forma estabelecendo os principios que permitirdo uma
articulagdo harmoniosa na educacdo. Pois, mesmo que seja comum existir em
qualquer aluno posturas comportamentais diferentes em casa e na escola,
possuindo o TEA isto podera trazer prejuizos. De acordo com o autor, tornar-se-a
muito dificil o aprendizado, quando a escola e a familia discordarem na maneira de
trabalhar, ocasionando uma postura diferenciada de uma das partes, mesmo que

bem intencionada, quanto as praticas educativas.

Buscou-se expor os beneficios decorrentes da parceria entre escola e familia
demonstrando as vantagens dessa interagao, considerando o fato de que a angustia
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e o estresse dos pais podem afetar o desenvolvimento da crianga e que essa
questado pode ser amenizada quando a familia contar com redes de apoio (BOSA,
2006, p. 51).

Pioneiro nos estudos sobre autismo, Leo Kanner, utilizou esse termo em
1943, ao observar criancas com comportamento peculiar, caracterizado por uma
inabilidade no relacionamento interpessoal, atraso na comunicagao verbal ou uso
nao significativo da fala, comportamentos inapropriados e insisténcia na manutencao
de rotina (MENEZES, 2012, p. 39).

A quinta edigdo do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-V American Psychiatric Association - APA, 2013) propbe a classificagcado de
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) em substituicdo a de Transtornos Globais
do Desenvolvimento, anteriormente adotada no DSM IV (APA, 2003). Entre os
comportamentos que definem o TEA, estdo presentes na versao atual, os aspectos:
comprometimentos qualitativos no desenvolvimento sociocomunicativo,
comportamentos estereotipados, repertério restrito de interesses e atividades, que
compdem a denominada “triade autista”, especifica-se que os sintomas, quando
concomitantes, devem prejudicar a rotina do sujeito (APA, 2013, p. 53). As
caracteristicas do TEA nao ocorrem de forma estanque ou isolada (MENEZES,
2012, p. 46).

Transtorno do Espectro do Autismo e Familia

Para Souza e Alves (2014, p. 226), por meio do diagnéstico do TEA que
ocorre em média a partir do 18 meses, a familia vivencia um processo de luto
simbdlico que promove alteragcbes significativas na dindmica familiar. Conforme
Serra (2010, p. 46), passado este periodo, a forma como a familia se posiciona
frente a especificidade pode ser determinante para o desenvolvimento do filho.
Muitos pais, por ndao acreditarem que seus filhos possuam potencialidades, deixam
de ensinar coisas elementares para o autocuidado e para o desenvolvimento da
independéncia. Alguns optam pelo isolamento e outros por infantilizarem seus filhos
por toda a vida. Segundo a autora, da noticia a aceitacdo da realidade, o caminho é
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longo e tortuoso e nem todos os pais conseguem superar o momento do luto do filho

saudavel.

As caracteristicas associadas ao transtorno afetam as condi¢gdes fisicas e
mentais do sujeito, aumentando a demanda por cuidados. Assim tem se
demonstrado que as maes de criangas com TEA tendem a apresentar maior risco de
crise e estresse parental do que os pais, ou mesmo em comparagido a maes de
criangas com outros transtornos (SIFUENTES e BOSA, 2010, p. 478).

Serra (2010, p. 44) ressalta que os membros da familia se manifestam de
modos diversos ao receber a noticia do diagndstico, e que a sobrecarga emocional e
das tarefas ficam sobre a mée do individuo. De acordo coma autora, as mulheres
costumam paralisar inclusive a vida profissional e/ou académica e passam a viver
em funcgéo do filho com o TEA. A familia costuma ter sua renda reduzida em razéo
da permanéncia da mulher em casa e as despesas aumentadas, ja que os gastos
com terapias e tratamentos especificos duram por quase toda a vida da crianca.
Encontrou-se também em suas pesquisas um numero muito grande de casais
separados apo6s a noticia da deficiéncia do filho. A culpabilizacdo pela deficiéncia

tem sido o principal motivo.

De acordo com Sememsato, Schmidt e Bosa (2010, p. 191), o trabalho com
grupo de familiares € um auxilio que ajuda a reduzir os niveis de tensdo das
familias. Isto porque pode propiciar conhecimento, oportunidade de troca de
experiéncias e informacao e o desenvolvimento de novas habilidades para enfrentar
os desafios diarios. Ja que em seus estudos observou-se que o desejo de ser
auxiliado na comunicagao com o filho aparece nas inUmeras duvidas dos familiares
sobre o que significam determinados comportamentos da crianga, como agitacéao,
teimosias, nao atendimento de solicitagdes, morder-se. Pelos relatos, percebe-se
gue 0 sucesso na comunicagao, por si sO, costuma ser sentido com satisfagao e

expectativas mais positivas.

Segundo Bosa (2006, p. 51), uma das questdes mais importantes ao
desenvolver grupos de apoio para pais € ter em mente que as familias variam
quanto ao tipo de suporte e informacédo de que necessitam, ou seja, mesmo dentro
de uma mesma familia, cada membro pode ter diferentes visbes e expectativas,
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tanto sobre a crianga como sobre suas proprias necessidades. Nao é suficiente dizer
aos pais o0 que eles devem fazer sem ensina-los como. Assim, importante auxiliar os
familiares a reconhecerem a frustracdo, a raiva e a ambivaléncia de seus
sentimentos como um processo normal de adaptagdo. Ensinar técnicas de manejo
com a criangca e prover informacdes sobre o espectro do autismo em si é tao
fundamental quanto focar-se em aspectos emocionais. Deve-se também aconselhar

aos pais sobre as vantagens e desvantagens relativas a diferentes tratamentos.

Ainda de acordo com Bosa (2006, p. 51), o suporte social € um importante
recurso para a familia e tem sido visto como um dos fatores-chave para o
amortecimento do estresse em familias sob estresse. A troca de informagdes no
nivel interpessoal fornece suporte emocional e um senso de pertencer a uma rede
social onde operam a comunicacdo e compreensao mutua. Os profissionais que
trabalham com essas familias podem auxilia-las a avaliar tanto os fatores de
estresse quanto os recursos para solucionar problemas. Essa parceria pode
comecar pela escola, com uma parceria entre os envolvidos no processo de

escolarizag¢ao da crianca com TEA.

Em uma revisdo da literatura sobre as diferentes intervengdes que tém sido
recentemente utilizadas no tratamento do autismo, Bosa (2006, p. 49) destaca as
evidéncias de que a provisao precoce de educacao formal, a partir dos dois aos
quatro anos, aliada a integragdo de todos os profissionais envolvidos, é a
abordagem terapéutica mais efetiva. Criangas com desenvolvimento tipico fornecem,
entre outros aspectos, modelos de interagdo para as criangas com autismo, ainda

que a compreensao social destas ultimas seja dificil.

A convivéncia compartilhada da crianga com autismo na escola, a partir da
sua inclusdo no ensino comum, possa oportunizar os contatos sociais e favorecer
nao sé o seu desenvolvimento, mas o das outras criangas, na medida em que estas
ultimas convivam e aprendam com as diferencas (CAMARGO e BOSA, 2012, p.
316). Do mesmo modo, Menezes (2012, p. 47) ressalta que a agao educativa tem
papel relevante no trabalho com essas pessoas, independente do grau de
severidade que o individuo for afetado.
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Para Traversini (2012), a escola, configurada com um espago por exceléncia
da educacio e da mediagao social, detém a fungao social e fundamental de oferecer
condicbes potenciais para que os conhecimentos produzidos historicamente pela
humanidade sejam devidamente democratizados, apropriados e objetivados pelos
alunos, independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais,

socioecondmicas e culturais.

A inclusdo do aluno com TEA, considerando a participagdo plena nas
atividades escolares e aprendizagem ainda ndo € para a maioria uma realidade. O
trabalho com esses alunos, sobretudo, na sala comum, constitui um grande desafio
para os educadores. A tomada de decisao sobre a inclusdo da crianga com autismo
na sala comum deve-se considerar além das singularidades do sujeito, o ambiente
escolar onde este aluno esta inserido, e o contexto familiar do mesmo. Estes
cenarios devem ser investigados para que seja possivel a elaboragdo de um
programa educacional de qualidade (MENEZES, 2012, p. 51).

Os pais sdo portadores de informagdes preciosas que podem colaborar com o
planejamento das intervengdes educacionais das criangas autistas. A parceria entre
essas duas instituicdes pode amenizar o estresse e assegurar motivagao para a

continuidade do tratamento do filho e das técnicas dentro de casa.

A familia e a escola emergem como duas instituigdes fundamentais para
desencadear os processos evolutivos das pessoas, atuando como propulsoras ou
inibidoras do seu crescimento fisico, intelectual, emocional e social. Minatel e
Matsukura (2015, p.437) compreendem que a inclusdo escolar da crianga com o
transtorno e de outras com necessidades especiais educacionais, exigem
modificagdes das estratégias didaticas e curriculares, bem como a mudanca de
pensamento e habitos culturais que envolvam a comunidade escolar (professores,
diretores, coordenadores, alunos e as suas familias), pois leva em consideragao que

€ um processo que deve ir além dos limites da escola.

A parceria entre familia e escola é enfatizada pela Declaracdo de Salamanca
(Aiello, 2002), e o envolvimento entre as duas partes garantiia uma ativa
participacdo dos pais na tomada de decisdo e no planejamento educacional dos
seus filhos, com a adog¢do de uma comunicacgao clara e aberta. De maneira geral, os
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pais tém criticas a fazer em relagcao as escolas, que ndo atendem de forma ampla as
suas expectativas. Junto as familias, é possivel identificar um cotidiano marcado por
dificuldades no processo de inclusao escolar, no que se refere ao preparo da escola
em receber esta populagdo, destacando-se que ainda existe preconceito e
descriminacéo, favorecendo para que haja a exclusdo no processo de escolarizagéo
(MINATEL E MATSUKURA, 2015, p. 434).

De acordo com Schultze e Nelma (2013, p.20100) a participacédo da familia e
comunidade traz para a escola informagdes e sugestbes, especificando
necessidades e sinalizando os possiveis rumos a serem tomados. Uma das fungdes
da Educacdo Especial € estreitar a relagdo com a familia, na busca de que o

trabalho torne-se interdisciplinar e colaborativo

A matricula da crianca com o TEA na escola pode trazer alteracbes no seio
familiar, na medida em que a crianga esta frequentando mais um grupo social e
tendo a oportunidade de conviver com outras criangas. Os pais, por sua vez,
passam a conviver com outros, em um novo universo e a acreditar nas
possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem sistematica de seus filhos. A
escola € o unico espacgo social que divide com a familia a responsabilidade de
educar. Ela favorece certa transitoriedade entre as diferengas individuais e as
necessidades do grupo, oferecendo ao individuo oportunidades de comportamentos
mais socializadores (SERRA, 2010, p. 47).

De acordo com Minatel e Matsukura (2015, p. 429) as familias vivenciam em
suas experiéncias no contexto educacional, situacdes de dificuldades e desafios, na
busca por uma escola que atenda as suas expectativas, na garantia de vaga e

também de inclusao e respeito aos seus filhos.

E primordial o entendimento da escola a respeito dos impactos que o TEA
produz na vida em familia, que requer cuidados ininterruptos, atencao constante,
atendimento especializado. O entendimento das dificuldades de aprendizagem do
aluno implica um olhar extensivo a familia, para uma melhor aplicacdo de todas as

etapas do processo da sua educagao (CUNHA, 2009).
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Ocorre que os pais, muitas vezes inseguros para corrigir o filho buscando
atrai-lo para um ambiente familiar menos rigoroso, deixam para a escola uma
intervencdo comportamental mais exigente. Sendo que, escola e familia precisam
ser concordes nas agdes e nas intervencbes de aprendizagem (CUNHA, 2009).
Autores diversos (Cyrino, 2014; Cunha, 2009; Minatel e Matsukura, 2015) pontuam
que existem varios fatores a serem levados em consideracao sobre a relagcao entre
familia e escola, tais como a diferenca das acdes educativas dos pais e da escola,
que buscam objetivos diferentes. Outro ponto a ser destacado refere-se ao

comportamento das familias das diferentes camadas sociais em relagdo a escola.

Para Cyrino (2014, p.9) o professor e demais profissionais da comunidade
escolar devem orientar aos pais no processo de escolarizacdo da crianga. Os pais
geralmente sentem-se inseguros ao inserir a crianga na escola regular, e ao ter que
lidar com uma situacédo nova e muito vezes desconhecida, a condi¢ao do filho. Para
que os professores possam ter um trabalho efetivo no desenvolvimento da crianga, e
possam apoiar 0s pais nesse processo, torna-se necessario o aprimoramento de
formagao para que eles tenham subsidios que fortalecam a construcao coletiva do
conhecimento em torno das praticas de inclusdo escolar e sejam capazes de

socializar estas praticas com os pais e outros profissionais.

Para Serra (2010, p. 49), a escola pode colaborar dando sugestbes aos
familiares de como agir em casa, de maneira que estes se tornem coautores do
processo de educagao de seus filhos. As estratégias educacionais desenvolvidas em
sala de aula nem sempre tém continuidade em casa, e isso sO pode ser resolvido

com um intenso processo de parceria com os pais.

Consideragoes finais

Nao ha duvida de que a presenga de um transtorno modifica a vida de todos
os que lhe sdo préximos e que o apoio dado a familia minimiza as ansiedades frente
ao filho e promove a busca de alternativas. A familia e a escola sao os principais
contextos de promog¢ado do desenvolvimento social e educacional das criangas. A
compreensao da dinamica das relagcdes familiares é essencial para a compreensao

do individuo especial, e, para que as propostas pedagdgicas e clinicas tenham éxito,
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€ primordial que haja um trabalho paralelo com os familiares, ja que as intervengdes

promovem efeitos reciprocos em cada um dos membros.

E importante que a familia encontre uma instituicdo com a qual possa dividir
suas angustias, além de ser orientada de como agir com seu filho que possui o
transtorno, pois a escola divide com os pais a responsabilidade de educar. A
parceria entre familia e escola pode trazer grandes beneficios no tratamento da
crianca, da mesma forma, a boa relagdo entre ambas tende a amenizar o estresse
familiar assegurando motivagédo aos pais para continuidade do tratamento (SERRA,
2010, p. 49). A familia encontrara na escola um espago de convivio social, onde
podera dividir suas experiéncias e consequentemente aprender com outros pais e

professores.

A insercao do aluno com TEA no ambiente educacional representa um passo
na inclusado social muito importante a crianga, que tem a oportunidade de conviver
com outras da mesma faixa etaria, possibilitando estimulo as suas capacidades
interativas, impedindo o isolamento continuo (CAMARGO e BOSA, 2009, p. 316).
Ainda, favorece a oportunidade de aprender com os outros por meio da imitagcao
(BOSA, 2006, p. 49).

Sobre a inclusdo educacional, ha desconfiangas em relagao a essa forma de
educar. Os pais acreditam que serao punidos legalmente se nao levarem seus filhos
até a escola. Consideram que tudo que se fala a respeito do movimento inclusivista
é diferente do que ocorre na realidade, mas, ainda assim, ha esperanca de que a
escola possa trazer os seus filhos para mais préximo da realidade. Além da
esperanca de que o desenvolvimento ocorra, ha a expectativa de que a escola
possa funcionar como uma instituicdo promotora da normalizagdo. Além do mais, 0s
pais acreditam que a inclusao seria mais eficiente se os professores tivessem menos
alunos em sala de aula e pudessem contar com a ajuda de um auxiliar (SERRA,
2010, p. 53).

A inclusdo da crianga com TEA em escola regular pode trazer beneficios ao

aluno e aos pais, principalmente quando ocorre parceria efetiva entre escola e
familia, e isso tem despertado interesse de pesquisadores (SERRA, 2010; CUNHA,
2009; CAMARGO e BOSA 2009; BOSA, 2006), porém, essa € uma questao que
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merece mais pesquisas, estudos e busca por dados empiricos. A escola, por sua
vez, tem que ser inclusiva, um lugar acolhedor, onde n&o haja preconceito, deve ser
um espago que promova o0 desenvolvimento das habilidades da crianga com o
transtorno, os profissionais devem ser qualificados, conhecedores do espectro
autista e a familia devidamente orientada. Destaca-se, que cada crianca tem de ser
vista individualmente, considerando suas necessidades e potencialidades antes de

ser inserida num ambiente escolar (BOSA, 2006, p. 49).
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Educacao Especial e inclusdo escolar: desafios da escola contemporanea

Relma Urel Carbone Carneiro™

RESUMO

Este artigo tem como objetivo apresentar algumas reflexdes sobre a inclusdo escolar no
sistema educacional brasileiro, identificando alguns paradoxos inerentes a nossa realidade,
uma vez que a educagao inclusiva pressupde alteragdes significativas em toda a estrutura
vigente. Uma concepgédo inclusiva de educagdo implica em mudangas substanciais na
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estrutura macro e micro que envolve a escola, desde politicas passando por gestao,
culminando em mudancas atitudinais de respeito e valorizagdo das diferencas como
elemento fundamental da constituicio humana e imprescindivel para o desenvolvimento de
uma sociedade democratica. O artigo discute ainda alguns topicos como politicas publicas,
formagdo de professores e organizagdao do espago escolar como elementos chave da
mudanga de paradigma necessaria para a efetivagdo de uma educagao para todos.

Palavras-Chave: Inclusdo. Educacgao. Diversidade.

ABSTRACT

This paper presents some reflections on school inclusion in the Brazilian educational system,
identifying some paradoxes inherent to our reality, since the inclusive education foresees
significant changes in the entire structure available. An inclusive conception of education
implies substantial changes in the macro and microstructures that involve the school, from
the policies passing through the management, up to attitudinal changes of respect and
valorization of differences as fundamental elements of human constitution and necessary for
the development of a democratic society. The paper further discusses some issues as public
policies, training of teachers and organization of the school space as key elements to a
necessary change in paradigm, for the achievement of education for all.

Key Words: Inclusion. Education. Diversity.

Na atualidade o discurso da educacgéao inclusiva tomou conta do cenario nacional e,
de maneiras variadas na forma de politicas, leis e praticas pontuais esse discurso perpassa
nosso sistema educacional. No entanto, o entendimento do que vem a ser educagao
inclusiva € muito variado e denota contradigdo. A educagdo como um direito de todos
garantida através da democratizagcédo do ensino, por si so, deveria ser inclusiva uma vez que
o termo “todos” ndo admite exclusdoes. Porém, o “todos” é constituido de cada um, de
individuos unicos e, portanto, diferentes. Bursztyn (2007), pondera que a diferenga nao é
problema, ao contrario, quem lida com meio ambiente, cultura, por exemplo, sabe que a

diversidade significa riqueza, entéo, as diferengas ndo séo problemas. Segundo ele:

[...] O problema existe quando a diferenga instrui desigualdade. Por
exemplo, é a situacdo em que, em referéncia a uma pessoa que é
portadora de algum tipo de deficiéncia, ou que tem uma determinada
vinculagdo religiosa, ou, ainda, que apresenta uma cor de pele
diferenciada, a sociedade oferece um tratamento diferenciado a
essas pessoas em funcdo de sua natureza, de suas caracteristicas,
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de suas opgdes. Trata-se, portanto, de estar em um campo de alto
risco, em que a diferenca fundamenta a desigualdade (Bursztyn,
2007, p. 39 e 40).

A escola, segmento social, atua necessariamente com o coletivo e historicamente
assumiu um papel de homogeneizagéao, trabalhando com objetivos, metodologias e recursos
Unicos, desconsiderando as diferencas. Desta forma, a educacgio para todos nao atende a
todos. Embora o processo de desenvolvimento e aprendizagem seja individual, ao
chegarem a escola os alunos aprendem mecanismos para responderem ao modelo
estabelecido e, na maioria das vezes, aprende a dar as respostas esperadas mesmo que

isso nao signifique realmente aprendizagem.

Assim, a escola vem ao longo do tempo massificando os alunos, ignorando culturas,
valores, crencas, e perpetuando um modelo que descaracteriza a maior riqueza do ser
humano que é sua individualidade. Ser humano é ser Unico, com possibilidades e
impossibilidades, com vantagens e desvantagens. Quando uma caracteristica como a
deficiéncia, por exemplo, impede a adaptagao a estrutura estabelecida pela escola e o aluno
nao consegue responder de forma igual aos anseios da mesma, toda estrutura € ameagada
e o instinto de manutencdo do mesmo aponta para o sujeito inadaptado como responsavel
pelo fracasso. Desta forma, discutimos que a escola tem que acolher os diferentes e criar
mecanismos para sua participacdo. Este conceito tem sido cada vez mais difundido e
adjetivamos a educagéao, de inclusiva, para marcar que ela devera assumir aqueles que
historicamente foram excluidos do sistema comum de ensino e criar condigdes, mesmo que

isso signifique total reestruturagcado do sistema proposto, para garantir sua participacao.

Embora esse movimento signifique conquistas praticas para as minorias, que nao
sem resisténcias, tém adentrado as escolas, estamos longe de alcancar uma educacgao para
todos, pois isso implicaria outra escola que ainda ndo conhecemos. No modelo de escola
que estamos construindo e chamando de inclusiva, continuamos reproduzindo 0 mesmo

modelo de homogeneizac&do e competitividade.

A escola marca a diferenca com agbes e espacos separados e nao altera sua
esséncia. Dizer que a educacao é inclusiva reforca uma contradicdo. Em nosso cotidiano, o
adjetivo, inclusiva, usado como complemento a educagao, tem sido utilizado para referir a
presencga do diferente marcado pela deficiéncia, pela pobreza, pela cor da pele, para citar
apenas alguns exemplos, como se a presenga fisica no mesmo espaco significasse garantia
de educacao para todos.
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Ha algum tempo venho desenvolvendo uma atividade com alunos de graduagédo em
Pedagogia com o objetivo de refletir sobre suas concep¢des de educagédo inclusiva apés o
estudo da histéria da Educacao Especial e da discussao da Educacéao Inclusiva. A atividade
consiste na criagdo de um logotipo e um slogan para uma escola inclusiva. E proposto aos
alunos que criem hipoteticamente uma escola que seja inclusiva, considerando as
discussdes sobre essa tematica desenvolvida em aula. Com rarissimas exceg¢des o0s
trabalhos apresentam a marca da deficiéncia no logotipo e a ideia de uma escola que
atende os deficientes no slogan. Isso retrata a concepgédo de que a mudanga da escola
comum para a escola inclusiva esta na caracteristica de sua clientela e nao no entendimento
de sua real necessidade de mudanga de um modelo excludente de forma abrangente, para
um modelo para todos, independente de caracteristicas, sociais, culturais, raciais, fisicas,
sensoriais, intelectuais, ou seja, de qualquer diferenciacdo. Embora os conceitos sobre o
real sentido do termo "educacgéao inclusiva" e "inclusao escolar" tenham sido trabalhados, os
alunos carregam uma representacao de escola inclusiva a partir de suas vivéncias pessoais

enquanto alunos e de estagios que realizam, que reforga uma cultura excludente.

Falar de educacao para todos é falar de uma educagado que acontece em espagos
comuns, onde o desenvolvimento e a aprendizagem se fazem a partir das caracteristicas de
individualidade de cada um. Diferentemente da ideia de integracdo o papel da escola nao é
adaptar os diferentes para viverem a cultura hegemdnica e sim, produzir uma cultura comum
através da convivéncia, participacdo, valorizacdo de todas as minorias até entdo
estigmatizadas. A escola atual confunde diversidade com desigualdade. Aceitar o principio
da diversidade como um valor e ndo como um problema é o primeiro passo para a escola
ser para todos. Esse valor pressupde o entendimento de que todos podem aprender. A
escola so sera para todos se reformular seus conceitos de ensino, aprendizagem, avaliagao,
enfim, desconstruir a ideia de homogeneizagdo e reconhecer que o processo de ensino
aprendizagem é dinamico, heterogéneo e independe de condigdes fisicas, sensoriais,

intelectuais, sociais, entre outras.

A superacéio de tantas contradicdes na escola brasileira passa, a meu ver, por varios
caminhos. Pretendo analisar alguns desses caminhos a luz de reflexbes tedricas e
experiéncias praticas vivenciadas a partir de pesquisas colaborativas desenvolvidas na
escola.

Politicas publicas e educacgao inclusiva
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E notério que no Brasil temos um sem numero de leis, decretos, portarias,
resolugdes, entre outros documentos oficiais, que tratam de forma direta ou indireta da
questdo educacao e inclusdo, no entanto, quero me ater a uma breve analise da nossa
Constituigdo, carta magna que rege nosso pais, com o intuito de refletir sobre o papel das
politicas publicas nas acdes praticas de nosso sistema educacional, considerando que todas
as normativas subsequentes estdo a ela subordinadas. Embora na educacéo praticas nao
sejam alteradas por decreto, gosto de pensar que os documentos oficiais se constituem em
mecanismos de cobranca, uma vez que estabelecem normas, diretrizes e, permitem assim,

a reivindicacao de seu cumprimento.

Em seu predmbulo, a Constituicdo Brasileira (BRASIL, 1988) apresenta a intengao
de garantir os principios de um estado democratico, destinado a assegurar o exercicio dos
direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem estar, o desenvolvimento, a
igualdade e a justica como fatores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem
preconceitos, fundada na harmonia social, dentre outros. Esses principios correspondem a
um ideal preconizado por um novo paradigma em que a participacao de todos os individuos
na vida social € um imperativo. No entanto, historicamente, a sociedade criou mecanismos
de separagao entre grupos, apresentados de diversas maneiras. Na educagao, nao so, os
individuos com deficiéncias, por exemplo, foram excluidos do sistema comum e a criacao de
um modelo de educacéao paralelo, chamado de especial, ndo s6 aceito como financiado pelo
sistema publico, ndo s6 segregou e inibiu o pleno desenvolvimento das capacidades dos
alunos nele matriculados, como estabeleceu representagbes sociais de incapacidade

creditadas a tais individuos.

No Titulo I, que trata Dos principios fundamentais, o artigo 3° refere que sao
objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil, entre outros, promover o bem de
todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade, e quaisquer outras formas de
discriminagdo. Ao estabelecer esses objetivos a Constituicho assume uma postura
preconizada pelos principios da inclusdo que pressupde que nenhum tipo de diferenca pode
separar os individuos que tém, como cidadaos, os mesmos direitos e deveres perante a lei,

conforme prescrito no Titulo Il Dos direitos e garantias fundamentais, capitulo | artigo 5°.

No Capitulo Il Dos direitos sociais, o artigo 6° apresenta como primeiro direito social
a educagao, seguido da saude, alimentagao, etc. Seguindo a linha mestra de que todos séo
iguais perante a lei e que a educacgéo é considerada como o primeiro direito social, podemos

inferir que a nossa Constituigdo defende a educagao inclusiva e prevé a inclusao escolar de
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todos os seus cidaddos em ambientes comuns. No entanto, a inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia, por si s, ndo garante uma educacéo inclusiva em que as diferencas, muito
mais do que toleradas, sejam valorizadas. Para tanto, faz-se necessario que a garantia
desse direito seja traduzida em deveres para além da letra da lei.

O Titulo lll, no capitulo Il da Educacéo, da Cultura e do Desporto, na Secao | Da
Educacéao traz no Art. 206: O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: I.
Igualdade de condigbes para 0 acesso e permanéncia na escola. Sobre esse aspecto, pode-
se considerar que o acesso de alunos com deficiéncia a escola comum tem aos poucos se
efetivado, embora ndao sem resisténcia, porém a permanéncia de tais alunos requer uma
reorganizacdo da escola para atender suas necessidades, de forma equanime. Essa
reorganizacado passa por aspectos politicos, econdmicos, estruturais, instrumentais, etc, e

demandam agdes praticas e imediatas.

Ainda nesta secdo o Art. 208 diz que o dever do Estado com a educagido sera
efetivado, entre outros, mediante a garantia de: Ill. atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino. O atendimento
educacional especializado € um dos mecanismos necessarios a reorganizagcdo da escola,
pois prevé o atendimento de especificidades bem como, prové apoio a escolarizagdo em
ambientes comuns, regulamentado em legislacdo propria como complementar e nao
substitutivo ao ensino comum. Ao instituir o atendimento educacional especializado aos
alunos com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino, a Constituicao
estabelece que esse atendimento, que é complementar, deva ser realizado prioritariamente
na rede regular, € ndo a matricula oficial, essa sim, deve acontecer na rede regular de forma

a atender os principios democraticos de uma sociedade sem discriminagdes.

Passados mais de 25 anos da promulgacao da Constituicao percebemos que
caminhamos a passos lentos em direcdo a uma sociedade igualitaria em direitos no que se
refere a educacao inclusiva. Embora sendo norteadora de principios gerais e base para
reivindicagdes legitimas, seu impacto na escola real ainda ndo é profundo. As mudancgas
necessarias implicam, entre outras, em vontade politica tanto na esfera micro como macro,
na necessidade de investimento em politicas publicas capazes de traduzir a letra da lei
maior em realidades objetivas, capazes de escrever uma histéria de respeito e valorizagéo

da diferenga como caracteristica basica da condicao humana.

Formagao inicial
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A politica de formagéo de professores no Brasil ndo € uma politica de favorecimento
de uma concepg¢ao de escola para todos. Por ter um longo histérico de exclusédo de diversas
minorias, a escola nao tem em sua experiéncia pratica a vivéncia com a diferengca quando
essa diferenca é decorrente, por exemplo, de deficiéncia. O professor, ndao uUnico, porém
elemento fundamental no processo pedagdgico, necessita de uma formacao capaz de dar a
ele elementos para realizar um trabalho diferente do usual, a partir da busca de
colaboragdo, da capacidade de flexibilizagcdo, do exercicio da reflexibilidade, para citar
apenas alguns. Essa formagao exige muito mais que uma disciplina que trate dos conteudos
voltados para area da Educacio Especial, como proposto pelas Diretrizes Nacionais para
Formacado de professores (2002). Este € um trabalho que deveria permear todos os
momentos da formagao. Se a proposta de educacgao inclusiva € uma proposta de ensino de
qualidade para todos, como poderemos mudar uma estrutura excludente com uma formacgéao

tdo pontual e tdo desconectada do todo?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996) no inciso Ill do
artigo 59 refere-se a dois perfis de professores para atuar com alunos com necessidades
educacionais especiais, o professor da classe comum capacitado e o professor
especializado em educacgao especial. Pensando no professor da classe comum, que em um
paradigma inclusivo, atua com alunos com caracteristicas variadas buscando atingir o
melhor nivel de desenvolvimento de cada um, o denominado pela LDB como professor
capacitado, percebemos o quanto a formacdo de professores tem sido inexpressiva no
cumprimento desta tarefa. Segundo as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na
Educacao Basica (BRASIL, 2001, p.31-32) Sao considerados professores capacitados para
atuar em classes comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, aqueles que comprovem que, em sua formagéo, de nivel médio ou superior,
foram incluidos conteludos ou disciplinas sobre educacdo especial e desenvolvidas
competéncias para perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos, flexibilizar
a acao pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento, avaliar continuamente a eficacia
do processo educativo e atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educacao especial. Podemos perceber com tal descricdo a enormidade da tarefa exigida do
professor, no entanto, continuamos a oferecer uma formacdo que ndo contempla tais
propdsitos nem na teoria e nem na pratica, constituindo-se em mais um paradoxo dos
nossos tempos. A queixa de professores, mesmo os recém-formados, de que nao se
sentem preparados para atuarem com os desafios da educagao atual é algo recorrente nas
pesquisas que tenho desenvolvido em escolas publicas. Os professores referem além da

75



falta de conteudos especificos, falta de articulacdo entre os conhecimentos trabalhados na
formagado com a atuacao pratica do cotidiano. O papel do estagio e sua total re-estruturacéo
€ com certeza um dos principais elementos a serem considerados na atual formacédo do
professor. Os cursos de licenciaturas de maneira geral ignoram a tematica inclusiva e
formam profissionais sem nenhum preparo para realizarem tal trabalho, fornecendo apenas
um conjunto de teorias e de técnicas que desvinculadas da realidade pratica ndo sao
capazes de corresponder as demandas do processo educativo, a saber, a diversidade de
seus alunos. Conforme Tardif (2012, p. 129):

A primeira caracteristica do objeto do trabalho docente é que se trata de
individuos. Embora ensinem os grupos, os professores ndao podem deixar
de levar em conta as diferengas individuais, pois sdo os individuos que
aprendem, e nao os grupos. Esse componente individual significa que as
situagdes de trabalho n&o levam a solugéo de problemas gerais, universais,
globais, mas se referem a situagbes muitas vezes complexas, marcadas
pela instabilidade, pela unicidade, pela particularidade dos alunos, que sao
obstaculos inerentes a toda generalizagdo, as receitas e as técnicas
definidas de forma definitiva.

A formacéo inicial de professores necessita de uma urgente reformulagéo no sentido
de contemplar em suas estruturas pedagoégicas elementos capazes de levar o futuro
professor a ter um conhecimento tedrico-pratico condizente com a sua atuagéo, que é por
natureza, o ensino e a aprendizagem de individuos diferentes. A superagado da contradicao
existente na escola, que n&o consegue cumprir seu papel com todos os alunos, requer,
entre outros, transformacbdes na politica de formacdo dos professores, que sao os
responsaveis diretos pelo cumprimento dos objetivos da escola, a saber, oportunizar aos
individuos que nela adentram condi¢cbes de se humanizarem a partir da apropriagdo dos
conhecimentos desenvolvidos pela humanidade.

Formagao em servigo

Quando o sujeito escolhe a profissdo professor e ingressa em um curso de formagao
de professores, chamamos esse curso de formagéo inicial. Na verdade toda sua vivéncia
escolar é suprimida como se o aprender a ser professor comegasse ali, com os conteudos
do curso de formagdo. Ao escolher a profissao professor, o sujeito tem imagens e

representacdes dessa profissdo estabelecidas ao longo de seu periodo de contato com
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professores diversos que fizeram parte de sua formacdo até ali. Conforme Aranha e
Laranjeira (1996):

Partamos de uma idéia comum, ou seja, de uma idéia que ocorre a todos
0s que se véem professores e a todos os que véem os professores: o
professor tem que pensar no aluno! Buscando compreender tal idéia em
meio a complexidade que constitui 0 nosso contexto de existéncia,
havemos de refletir: para que o professor possa pensar no aluno, temos
que pensar no professor! E temos que pensar mais do que pensar apenas
que o professor tem aluno; temos que pensar que o professor foi aluno!
Pensar no professor somente enquanto professor, € um pensar
fragmentado, que congela, isolando, os papéis e os acontecimentos da
nossa vida, ndo nos permitindo vé-la e compreendé-la tal como ela
realmente é. Se somos adultos, temos de ter sido criangas: se somos pais,
temos de ter sido filhos; se somos professores, temos de ter sido alunos. E
tem mais: o jeito de termos sido criangas, filhos ou alunos, influencia o jeito
de sermos pais ou professores, 0 que, por sua vez, influencia o jeito de ser
das criangas, filhos ou alunos.

Ao considerar todas essas relagbes apresentadas por Aranha e Laranjeira,
percebemos a enormidade e complexidade do conceito de formacao de professores, que vai
além das experiéncias até a escolha da profissdo, da passagem pelo curso de formacéao

oficial, mas adentra a pratica profissional e permanece ativa para sempre.

A formacédo do professor tem que ser um continuum e o entendimento dessa
premissa é fundamental para o resgate de sua identidade, por vezes, camuflada, por vezes
perdida. Ela ndo comega no curso de formacao propriamente dito, seja em nivel de ensino
médio ou de ensino superior, pois a experiéncia do ser professor é vivenciada por todo
aluno ao longo de sua vida escolar e, nem tao pouco, termina com a formatura, pois
confirmamos e consolidamos a profissdo a cada dia diante da atuacdo no processo de
ensino aprendizagem, que como o proprio conceito refere é de ensino e aprendizagem. O
professor o é até apds a aposentadoria, pois ser professor € viver a experiéncia de ensinar e
aprender para além da escola. Nesta perspectiva, de formacao constante, faz-se necessario
a distincdo de dois aspectos distintos desta formacao, a formacao pessoal motivada pela
busca constante do conhecimento que é infindavel e a formacao institucionalizada,
responsabilidade dos sistemas de ensino para garantia de qualidade e inovagédo. A
educacao é dinamica e deve acompanhar as mudangas sociais e culturais, o que por si so
justificaria a necessidade de formagao em servico do professor.  Considerando que a

educacao inclusiva € uma proposta de mudanca de paradigma educacional e que essa
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mudanca é processual, a formacado em servigo se torna ainda mais necessaria. A pesquisa
atual sobre formacgédo de professores tem discutido a necessidade de trabalhar com os
aspectos da profissionalizagao, reflexado, investigagéo, critica, ou seja, elementos muitas
vezes distantes do cotidiano do professor. O lécus dessa formacdao deve ser a proépria

escola, onde os elementos constituintes do fazer pedagogico estao presentes.

Em um trabalho desenvolvido com professoras da educagdo infanti em uma
perspectiva de formagdo em servico para atuagdo em escolas inclusivas, tenho me
deparado com as dificuldades inerentes a falta de tradicdo desta pratica. Embora ja exista
em nosso sistema publico um espaco destinado também a essa formacgado, por vezes
denominado "Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo", esse espago pouco tem servido
para garantir mudangas nas praticas pedagdgicas. Defendo uma formagéo em servico que
trabalhe com os aspectos reais do cotidiano do professor a partir da jungdo do estudo
tedrico as reflexdes da pratica, construindo com ele, e ndo por ele ou para ele,
possibilidades reais de transformagcdao de uma estrutura competitiva, meritocratica,
tecnicista, enfim, excludente. A experiéncia de desenvolvimento desse projeto que trabalha
com o estudo tedrico de temas levantados pelas professoras a partir da técnica de grupo
focal, onde a partir de uma questao disparadora o tema é analisado mediante a concepc¢ao
que cada uma apresenta sobre o mesmo, o que a literatura apresenta e por fim a
confrontagdo entre as concepgdes, a teoria e as possiveis formas de alteragdo na pratica
pedagodgica, tem se mostrado um importante canal de formagdo em servico capaz de mudar
concepcgbes e agdes no sentido de promogdo de uma educacédo para todos. O projeto
trabalha também com o estudo de casos reais de alunos a partir de um modelo proposto por
Ibernén (2010) em que o pesquisador (na escola pode ser o coordenador) organiza a

seguinte dinamica:

1- A professora apresenta o caso problema (registro escrito).

2- O pesquisador propde formas diferentes de recolher informagdes (estudo bibliografico,

dados da sala de aula para andlise, anamnese adaptada, etc).
3- Discussao sobre os dados.
4- Propostas de mudancas na pratica pedagogica.

5- Analise do efeito da mudanga, continuidade do processo de formagdo a partir da

interacdo pratica-teoria teoria-pratica.
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Esta forma de promogao de formagdo em servico ao professor, embora ndo seja
Unica, € um modelo de formagao, a meu ver, capaz de quebrar paradigmas, na medida em
que atua no chdo da escola e usa o proprio trabalho docente como objeto de formacao,
valorizando o saber docente, partindo da realidade cotidiana e, ao mesmo tempo,
proporcionando articulagao entre teoria e pratica, ou seja uma formagao em servigo capaz
de ser efetiva por fazer sentido ao professor. Os dados de um ano e meio do
desenvolvimento desse projeto mostram as dificuldades da acao reflexiva por parte das
professoras, uma vez que as mesmas nao vivenciam tal pratica em outras situagdes de
formagao, o que € referendado pela literatura. Porém, mostram também uma avaliagao
positiva referente a criagcdo de um espaco de interlocucdo entre a pratica pedagdgica, o
estudo tedrico e a pratica reflexiva proporcionado por essa experiéncia, que vem
contribuindo com a formagao em servico das professoras participantes e modificando

praticas pedagoégicas no sentido de garantir um ensino de qualidade para todos.

Politicas de formagao em servigo de professores que sejam capazes de acompanhar
as mudangas necessarias a consolidacao de um modelo de escola para todos, fazem parte
de um rol de acgbes necessarias a superacdo das contradicdes pois, o professor atua
diretamente e diariamente com a formagdo das novas geracbes que, a rigor, podem

concretizar tal paradigma.

Organizagao do espacgo escolar

Outro paradoxo a ser superado pelo paradigma inclusivo diz respeito a organizagao

do espaco escolar. Segundo Padilha (1997):

Colocar todas as criangas juntas, em um mesmo lugar, em um mesmo
tempo para aprender tudo ndo significa que todas aprenderdao o que
realmente precisam aprender. Juntar criangas em uma sala de aula nao
Ihes garante ensino, ndo Ihes garante escola cumprindo seu papel, ndo Ihes
garante aprendizagem e, portanto, ndo lhes garante desenvolvimento.
Deixar criangas e jovens deficientes ou pobres sem escola, sem ensino,
sem aprendizagem e abandonados a propria sorte € impedir, de forma
violenta, o exercicio do direito que todos tém de participar dos bens culturais
produzidos pela humanidade. Téao violento é deixar criangas e jovens sem
escola quanto o é deixa-los sem comida, sem casa, sem roupa, sem lazer,
sem saude, sem afeto, sem perspectiva de trabalho, sem seguranga, sem
orientacdo, sem cuidados. Igualmente violento é deixa-los na escola,
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matriculados, com lugar marcado na sala de aula, mas sem aprender, sem
0 acesso a todos os instrumentos e estratégias que respondam as suas
necessidades peculiares.

O discurso de escola inclusiva corrente em nosso sistema educacional brasileiro
parece significar a colocacdo de individuos diferentes, até entdo alijados do processo
educativo comum, como por exemplo os deficientes, na escola como ela é, da forma que foi
concebida, portanto sem alteracdes. A concepcgao de inclusao se difere da concepcao de
integragdo justamente porque pressupbe mudangas bilaterais. No paradigma que
chamamos de anterior, que na verdade ainda ndo mudamos, a premissa basica era o
investimento na modificagao do diferente para sua posterior integragdo ao comum, escola,
trabalho, lazer, etc, fracassado em sua efetivagao justamente por propor algo que além de
improvavel, na maioria das vezes, era também imoral por desconsiderar ndo s6 as
diferencgas individuais como também a riqueza que ha na diversidade humana. O novo
paradigma, que ainda temos que construir, vislumbra uma sociedade que para ser inclusiva
e de todos, precisa se refazer. Na escola isso ndo pode ser diferente. Para termos uma
escola inclusiva temos que construir outra escola, re-organizar seus espacos a partir de sua

demanda, olhando para as pessoas e n&o para 0s grupos.

Criar oportunidades equanimes de desenvolvimento e aprendizagem significa muitas
vezes fazer diferente, muito mais do que matricular todos os alunos na escola comum temos
que fazer com que essa escola consiga responder as necessidades educacionais de cada
um com efetividade. De maneira geral a escola tem sido eficiente no cumprimento da lei,
que determina a matricula, porém, essa eficiéncia nao se traduz em efetividade, ou seja, a

matricula ndo garante o efeito esperado que é a escola cumprindo seu papel.

No modelo vigente em nossa realidade a escola ainda separa o0s espacgos
educacionais na medida em que oferece, por exemplo, o atendimento educacional
especializado aos alunos denominados pela legislacdo de alunos da educagdo especial, a
saber, alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo, em salas e momentos separados, mantendo assim o estigma da
diferenga e focando no sujeito a inadequacgao. Outro aspecto relevante diz respeito a falta de
atendimento as necessidades de todos aqueles que, embora nao classificados como alunos
da educagéao especial, ndo aprendem. Se a escola é de todos temos que criar mecanismos
para que todos aprendam juntos. No entanto, decorrente de sua origem excludente e
homogeneizadora a escola ndo sabe ser inclusiva, pois em seu interior predomina a cultura
do individualismo.
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A literatura tem apresentado um possivel caminho para a dissolu¢ao de tal paradoxo
que consiste na criacdo de uma cultura de colaboragdo em que a escola cria redes de apoio
que podem ser manifestadas na forma de consultoria colaborativa, ensino colaborativo,
entre outros. A énfase de tais iniciativas reside em levar para dentro da escola os elementos
necessarios para resolugdo de seus problemas de ensino e aprendizagem, unindo
diferentes esforgos na busca de objetivos comuns. Se temos um professor especializado
competente para dar atendimento educacional especializado a um aluno deficiente, por
exemplo, porque nao usar essa competéncia para auxiliar todos os alunos que dela
necessitem? A efetivagdo de um ensino colaborativo, em que o professor regente da classe
trabalhe junto com o professor especializado no mesmo espago, elaborando juntos um
planejamento que, embora comum a todos os alunos, contemple as especificidades, criando
juntos estratégias pedagdgicas flexiveis, repensando o modelo de avaliagdo para que a
mesma seja mediadora no processo € ndo apenas classificatéria, seria um importante passo
na re-organizacgao dos espacos escolares de forma a torna-los inclusivos. Nesta perspectiva,
sem rotulagdo e sem separagao, todos os alunos poderiam se beneficiar juntos do processo

educativo.

Essa alternativa, apresentada como uma possibilidade dentre outras, s6 exemplifica
que a re-organizagao dos espagos escolares, embora complexa, por pressupor mudanga de
concepcado e representacbes arraigadas ao longo de nossa histdria educacional, se
apresenta como um importante aspecto das mudancas que a educagao contemporanea tem
como desafio.

Consideragoées iniciais

Este subtitulo ndo contém um erro semantico. Nossas consideragdes sobre esses
paradoxos existentes na educacdo contemporanea, no que diz respeito a educacédo e
inclusdo, sdo exatamente iniciais. Refletimos de forma efetiva sobre o conceito de inclusdo
na escola a menos de duas décadas, o que representa um tempo muito curto frente as
mudancgas conceituais e paradigmaticas que envolvem. Embora a idéia de que a escola
deveria ensinar tudo a todos seja bastante antiga, por exemplo, constando na Didatica
Magna de Comenius que nasceu no final do século XVI, politicas publicas de educagao
inclusiva s6 surgiram beirando o século XXI (Carneiro, 2011), o que representa que estamos

apenas no inicio do processo.
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Como o proprio termo diz € um processo, portanto demanda tempo. A efetivagao de
politicas publicas requer mudangas no modelo de gestdo publica que da forma como esta
estruturado ndo atende as demandas sociais. Neste texto me ative a poucas consideracdes
sobre a interface educacgado e inclusdo, no entanto, esse & apenas um aspecto, dentre
muitos outros, que embora distintos se entrecruzam. Tratar de educacao implica
necessariamente tratar de politicas que se desenvolvem na gestado, portanto, mudancgas na
gestdo sdo imprescindiveis. Tanto a formacao inicial quanto a em servico do professor,
como a re-organizagao dos espacos escolares dependem de politicas e de gestao para
serem alteradas, ou seja, as mudangas no chao da escola dependem de mudangas a nivel

macro, sem as quais as contradicdes nido se desfazem.

A formacéo inicial do professor também é apenas um dos elementos do processo
porque, embora fundamental agente desse processo, o professor ndo € o unico agente do
processo. As mudancgas de formagao tém que perpassar todo o contingente humano ligado
a educacao e de forma direta e urgente toda a equipe escolar, do gestor da unidade escolar
ao segurancga do prédio escolar. A formagao em servigo tem que ser institucionalizada e
efetivada em cada escola como meio capaz de instrumentalizar todos os autores envolvidos
na educacgao. A reorganizagao dos espacgos escolares € um elo, que juntamente com muitos
outros como, planejamento de ensino, avaliagdo do processo ensino aprendizagem,
atendimento equanime as diferengas, recursos didaticos, recursos metodoldgicos, recursos
instrumentais, entre outros, forma uma corrente sélida. O paradigma da educacao inclusiva
ainda nao se traduziu em escolas inclusivas no Brasil porque os elos dessa corrente estado
separados. Essa unido pressupde mudancas de concepgao, estruturais e atitudinais, sem as

quais o processo de construgdo de um novo paradigma nao se efetiva.
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“complementar” do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
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Clarissa Haas'®

RESUMO

O presente texto analisa a funcdo “complementar” a escolarizacdo do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), servigo de apoio pedagdgico especializado
descrito como dispositivo pedagogico central da Politica Nacional de Educagéo
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva. Na forma de ensaio, busca-se, na
literatura académica da area da Educacdo Especial, nos estudos do cotidiano, nos
referenciais que transitam entre a Pedagogia diferenciada e a institucional e em
relatos do cotidiano, as pistas tedrico-metodoldgicas para problematizar as
narrativas de cunho instrumentalista atreladas ao AEE. Afirma-se o reducionismo
das leituras que tendem a fixar com rigidez as atribuigcbes do AEE, dissociando-o da
relagdo com os conteudos de aprendizagem e com as demais ferramentas do
trabalho pedagdgico. Valoriza-se uma leitura ampliada desse servigo focado nas
relagbes pedagogicas com o curriculo escolar, com vistas a promogédo da
acessibilidade curricular dos estudantes com deficiéncia. Para tanto, ressalta-se a
importancia de um debate aprofundado entre Educacgao Especial e curriculo.

Palavras-chave: Educacdo Especial; Atendimento Educacional Especializado;
curriculo.

ABSTRACT

This paper analyzes the “complementary” function of the Specialized Educational
Assistance (SEA), a specialized pedagogical support service described as a central
pedagogical device in the National Policy for Special Education in the Inclusive
Education Perspective. As an essay, it attempts to find in the academic literature, in
the field of Special Education, in studies of daily life, in the references moving
between the differentiated and the institutional Pedagogy, and in daily reports, some
theoretical-methodological clues to problematize instrumental narratives linked to
SEA. It emphasizes the reductionism of readings that tend to fix the SEA attributions
rigidly by dissociating it from the relation with the learning contents and other
pedagogical work tools. It values a broaden reading of this service focused on the
pedagogical relations with the school curriculum, aiming at the promotion of curricular
accessibility of students with disabilities. Furthermore, it highlights the importance of
a deep debate between Special Education and curriculum.

KEYWORDS: Special Education; Specialized Educational Assistance; curriculum.
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O Atendimento Educacional Especializado (AEE) € descrito nos documentos
legais, orientadores e normativos'’ que sustentam a politica de educacéo especial
brasileira como um servigo de apoio pedagogico especializado complementar e\ou
suplementar a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia'® nas classes comuns.
A partir desse dispositivo pedagogico, a modalidade da educacdo especial tem
transformado radicalmente a sua configuragdo e participagcdo nos cotidianos
escolares, sendo relevante o investimento na pesquisa para sua reflexdo e
qualificagao.

No presente texto, discutimos os sentidos da funcdo complementar do
Atendimento Educacional Especializado a escolarizagao nas classes comuns. Na
forma de ensaio, buscamos, na literatura académica e nos relatos das praticas
cotidianas, elementos para problematizar as narrativas de cunho instrumentalista,
produzidas a partir da nomeacdo “complementar” ao Atendimento Educacional
Especializado.  Portanto, compdéem os referenciais deste estudo: producdes
bibliograficas envolvendo a tematica Atendimento Educacional Especializado
publicadas em espacos de divulgagcdo cientifica reconhecidos pela area da
Educacdo; as investigacbes de autores vinculados a pesquisa do cotidiano
(CARVALHO, 2009; CERTEAU, 2012) e estudos que transitam pelos campos da
Pedagogia diferenciada e institucional (MEIRIEU, 1998; 2008).

A analise construida a partir de dois breves excertos do cotidiano busca
elaborar o relato como “a arte de dizer” (CERTEAU, 2012), na qual o conteudo do
relato € um desvio ao passado para propor formas ou pontos de vista diferenciados.
“O discurso produz entdo efeitos, ndo objetos. E narracdo, ndo descricdo”
(CERTEAU, 2012, p. 142).

A politica de educacéo especial brasileira é assegurada por um conjunto de documentos legais,
orientadores e normativos. Para fins da caracterizagdo do AEE, destacamos os seguintes
documentos: a Res. Nac. CNE/CEB 04/2009 e o Decreto Federal n. 7611/2011.

* 0o grupo de sujeitos considerado publico-alvo da educagéo especial sdo pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades\superdotagéo. Neste texto, ao referirmo-
nos aos estudantes com deficiéncia, estamos nos referindo a todo o grupo. Adotamos essa
nomeagao pelo fato de as pessoas com deficiéncia representarem o contingente de sujeitos
majoritarios, conforme as estatisticas educacionais brasileiras.

85



No primeiro relato, trazemos a fala de uma professora da educacéo basica e
seu questionamento pontual: “Tenho uma estudante com deficiéncia intelectual que
néo esta alfabetizada nos anos finais do ensino fundamental. De quem é atribuicdo
de ensina-la a ler e escrever? Dos professores do ensino comum ou do professor do
AEE?”  No segundo relato, problematizamos os sentidos do AEE veiculados em
uma reportagem recente na midia televisiva gaucha, a partir da fala da reporter,
sobre o servico: “Néo € trabalho de reforgo; é conteudo ludico para ajudar no
desenvolvimento”.

Em ambas as narrativas, o foco merecedor de atencdo nos parece ser 0s
questionamentos possiveis de serem suscitados acerca da agdo pedagodgica
‘complementar” do Atendimento Educacional Especializado a escolarizacdo nas
classes comuns. Sao alguns dos questionamentos: Se o AEE complementa a
escolarizagao, deve recuperar conteudos tratados como pré-requisitos para novos
aprendizados, tal qual a alfabetizacdo? Ou deve focar-se no desenvolvimento das
potencialidades cognitivas dos estudantes por meio de jogos e estratégias ludicas,
sem conexao com os conteudos da sala de aula? Se o AEE complementa a
escolarizagdo, ele complementa necessariamente a aprendizagem do sujeito
publico-alvo da educacgao especial que suscitou a sua agao? Ou pode desencadear
efeitos ampliados a agao pedagogica do professor junto a sua classe de estudantes?

Consideramos que a atencdo as pistas e aos discursos produzidos no
cotidiano é muito importante para que possamos avangar na qualificagdo da agao

pedagdgica do Atendimento Educacional Especializado. Conforme Carvalho (2009):

A pesquisa com o cotidiano se configura como uma pesquisa de captura
de indicios dos “possiveis”, da potencialidade e/ou do agenciamento de um
corpo politico de outra ordem ou natureza, que para avancar devera se
manifestar buscando viver as situagdes e, dentro delas, procurando produzir
pela criagéo, experimentagéo e resisténcia (CARVALHO, 2009, p. 32).

Desse modo, reiteramos como objetivo deste estudo analisar os multiplos
sentidos do termo “complementar” como caracterizagado vinculada ao Atendimento
Educacional Especializado e suas implicacées para a agao pedagogica com foco na
inclusao escolar.

2 “TENHO UMA ALUNA COM DEFICIENCIA INTELECTUAL QUE NAO ESTA

ALFABETIZADA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL”
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“Tenho uma estudante com deficiéncia intelectual que ndo esta alfabetizada
nos anos finais do ensino fundamental. De quem é atribuicdo de ensina-la a ler e
escrever? Dos professores do ensino comum ou do professor do AEE?” O
questionamento surgiu em um grupo de discussdo de professores da educagao
basica e de ensino tecnoldgico de nivel superior, em que a tematica em debate
envolveu Atendimento Educacional Especializado, curriculo e praticas
pedagdgicas’®.

A narrativa compde a ocasiao para questionarmos os cerceamentos rigidos e
binarios que estabelecemos na escola, com a atribuicdo de papéis fixos e
incomunicaveis. Uma ocasido igualmente para refletirmos: que significados assume
o vocabulo “complementar” como atribuicdo do AEE no processo de escolarizagao
dos sujeitos da educacao especial?

A narrativa diz respeito a um sujeito em idade jovem e que ja acumula uma
trajetéria de fracasso escolar, capaz de justificar algumas condutas de indiferenga do
cotidiano escolar construidas culturalmente e que incidem sobre esses estudantes. .
Une-se, como agravante, ao tempo cronoldgico dos sujeitos, a estrutura institucional
defasada de escola, que compartimenta e organiza os niveis e modalidades por
disciplinas ou areas, envolvendo a atuacdo de um grupo de docentes, sendo cada
um responsavel por uma parte da estrutura curricular. Essa estrutura, na maioria das
vezes, nao propde a comunicagao entre as partes, o que fragiliza o trabalho
pedagogico do Atendimento Educacional Especializado e, consequentemente, a
acessibilidade curricular do estudante com deficiéncia.

Nesse desenho curricular que envolve varios profissionais, a cultura de “cada
um faz uma parte” é responsavel por manter a ideia de que nenhum dos professores
ou de que apenas o professor do Atendimento Educacional Especializado, por
exemplo, € o responsavel pelo desenvolvimento das competéncias basicas de leitura
e escrita, indispensaveis para o aprendizado de qualquer disciplina, quando envolve
um estudante que ja ultrapassou os anos iniciais do ensino fundamental ou o ciclo

de alfabetizacado, sem apropriar-se plenamente dessas competéncias.

Be) presente relato da pratica é recente, datado de 2015.
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Consideramos que a tematica da alfabetizacdo das pessoas com deficiéncia
intelectual — presente neste relato - presta-se muito bem para os propdsitos desta
reflexdo sobre o papel complementar do AEE, uma vez que esse é um conteudo
emblematico do ponto de vista dos saberes que a escola reconhece, de modo
inquestionavel, ao longo do tempo, como sua fungéo precipua. Outro aspecto que da
um contorno singular as historias € o fato de que a narrativa que trata sobre a
alfabetizacdo envolve sujeitos com deficiéncia intelectual, aqueles em relagdo aos
quais a escola tem mais dificuldade de reconhecer a possibilidade de aprendizagem
e a natureza dos apoios que demandam.

Pensamos que a resposta a demanda da professora ndo é uma resposta
pontual. Inscrita no campo das incertezas da Pedagogia, € uma resposta relacional,
delimitada por uma leitura ampliada do contexto institucional, das necessidades e
possibilidades concretas do cotidiano. Logo, requer a compreensao da Pedagogia

como um campo de “agdes particulares” (MEIRIEU, 2008):

(...) a pedagogia €&, por natureza, um trabalho sobre agdes particulares e porque
sabemos, desde Platdo, que somente existe a ciéncia do geral; o pedagogo
engana-se completamente sempre que imagina poder identificar situagdes
em que, “todas as situagdes sendo iguais por toda parte”, uma solugao
experimentada com éxito por alguns podera ser utilizada por outros com a
certeza do éxito (MEIRIEU, 2008, p. 267).

Portanto, ao analisarmos alguns itinerarios possiveis em resposta a demanda
da professora, nosso intuito ndo € propor uma verdade, mas contribuir para a
reflexdo de que precisamos compreender o que estamos sugerindo como
estratégias ou praticas de natureza complementar do AEE, em busca de qualificar
essas acgoes, alicergados no conhecimento pedagdgico.

Ao descrevermos a alfabetizacdo como letramento, ou seja, como um
processo cultural amplo que se estende além da decodificacdo de um codigo de
leitura e escrita (SOARES, 1998), entendemos que essa € uma competéncia
transdisciplinar a educacgao (formal, ndo formal e informal). Contudo, reconhecemos
que a elaboracao de um trabalho sistematico de alfabetizagao, tal qual ocorre nos
anos iniciais do ensino fundamental, € uma situacao insustentavel a um professor de
sala de aula dos anos finais, tanto pela necessidade de manter o estudante
vinculado ao projeto coletivo da turma, como pelo proprio tempo do sujeito que é
outro. Logo, consideramos bastante simplista a ideia de “recuperar o tempo perdido”,

pela via da manutengdo de uma historia escolar paralela de diferenciagao curricular
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para esse sujeito. A posicdo predominante da literatura académica atual também
tem sido de questionamento e critica as praticas pedagdgicas de diferenciagao
curricular aos estudantes com deficiéncia incluidos nas classes comuns. Conforme
Antunes (2008): “A diferenciacdo curricular remete-nos a um atendimento cuja base
se encontra no enfoque deficitario — no qual os problemas estdo centrados
exclusivamente nos sujeitos” (ANTUNES, 2008, p. 56). Essa autora defende o
posicionamento de que estar no mesmo espaco dos demais estudantes deve
significar a possibilidade de compartilhar e participar da elaboragdo do conhecimento
sistematizado, ndo se justificando um curriculo a parte previsto para a esses
sujeitos, sem qualquer relagdo com o curriculo geral.

Observamos que continua fazendo parte do discurso da escola uma leitura
linear do tempo curricular, de modo que se entende que existem competéncias, tais
como a alfabetizagdo, que sao pré-requisitos para que o sujeito possa se apropriar
de outros objetos da cultura. Nessa situagdo em especifico, que envolve a
corresponsabilizacado pelo processo de alfabetizagcdo de uma estudante matriculada
na etapa final do ensino fundamental, torna-se elementar a compreensao docente
acerca da natureza interdisciplinar do aprimoramento dos processos mentais, das
competéncias de leitura e de escrita associados a aquisicdo dos conteudos
pertinentes a etapa de escolarizagao da estudante. A relagao articulada entre esses
elementos viabiliza um planejamento pedagodgico acessivel as possibilidades da
discente e, simultaneamente, desafiador da ampliagdo das potencialidades da
mesma. Em outras palavras, é atribuicao de todos os professores transformarem “os
conteudos de aprendizagem em procedimentos de aprendizagem” (MEIRIEU, 1998).

No relato em foco, analisa-se a atuacdo do professor do AEE como o
protagonista dos processos de avaliagao e identificacado junto a estudante, quanto as
suas hipoteses de construgdo da leitura e da escrita, por meio de uma acéao
pedagogica individualizada, com o objetivo de propiciar subsidios teorico-
metodoldgicos para que os professores do ensino comum desenvolvam a sua agao
curricular, em adequacao as “reais” possibilidades de utilizacdo do cdodigo escrito
pela estudante. Com essa acao, o profissional do AEE da indicativos ao professor
dos componentes curriculares (Geografia, Histéria, Ciéncias, etc.) de que o
planejamento pedagdgico deve propor meios de tornar o conteudo uma ferramenta
de metarreflexdo do processo de alfabetizagdo da estudante.
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A questado desafiadora passa a ser compreender de que modo um conteudo
que é objeto de estudo de uma area especifica (por exemplo, o conteudo “mudancgas
climaticas” relativo a disciplina de Geografia) pode ser alvo de um investimento
prévio do docente com o foco de torna-lo apropriado ao desenvolvimento de
competéncias interdisciplinares, como a leitura e a escrita. Portanto, a disposicdo ou
a forma de apresentagao do conteudo, antes de ser ferramenta de estudo do aluno,
é ferramenta de estudo do professor, como alguém que é responsavel pela sua
“lapidacédo” ou transformagao em atividades ou tarefas que envolvam os estudantes
com o ato de aprender. Assim, na hip6tese de um aluno que esta em processo inicial
de leitura, lendo apenas palavras e pequenas frases, a objetividade na disposigéo da
informacéo, a utilizacdo de estratégias de sintese, tais como o mapa conceitual, a
elaboragdo de um esquema ou de uma ilustragdo, sdo algumas das muitas formas
de transformar um conteudo em uma atividade coerente com o estagio de leitura e
de escrita da estudante. Tais atividades poderao ser previstas a partir da busca em
conhecer as formas de aprender da estudante somadas a inventividade docente, de
modo a nao desvincula-la do projeto coletivo da turma.

O tratamento docente do conteudo associado ao seu objetivo e a reflexdo
acerca das operagdes mentais que s&o mobilizadoras dos processos de
aprendizagem, por sua vez, sdo aspectos norteadores da comunicagdo entre o
trabalho do professor do AEE e do professor do ensino comum. Na conjugacgao
desses elementos didaticos, o professor do ensino comum e o do AEE colaboram e
participam do aprimoramento do processo de alfabetizagcdo da estudante em
questdo, sem a necessidade de negar a construgcdo da leitura e da escrita como
compromissos da escola e sem a delegacao exclusiva dessa tarefa ao professor do
AEE.

Meirieu (1998) nomeia de “gestdo da aprendizagem” a necessidade continua
de ajustamento ou regulagao entre os sujeitos escolares ( aluno e professor ) para a
elaboragao dos caminhos didaticos pelo professor. O autor aborda que os caminhos
didaticos para a aprendizagem sao estabelecidos a partir da identificacdo dos
“‘pontos de apoio” dos sujeitos. Citamos Meirieu (1998) para explicar e ilustrar esse

aspecto:

O que se pode esperar, 0 que se deve procurar €, em primeiro lugar, um
ponto de apoio no sujeito, mesmo o mais sutil, um ponto ao qual articular
um aporte, onde instalar um mecanismo para ajudar o sujeito a crescer...
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Isso podera ser, as vezes, um desejo de saber e de compreender nascido
de uma situagao totalmente estranha a escola: ndo se imaginam os desafios
formidaveis que podem representar para uma crianca, em sua familia ou em
seu meio, a possibilidade de poder ler a programagéo da televisdo ou de
calcular a porcentagem de suco de frutas que ela bebeu na semana em
relacdo aos seus irmaos! Poderéo ser capacidades adquiridas ao longo de
sua histéria pessoal e escolar: capacidades para utilizar este ou aquele
instrumento, para manipular este ou aquele objeto, para efetuar esta ou
aquela operacao intelectual, multiplas capacidades para fazer ou dizer,
muitas vezes nao identificadas na instituigdo escolar e nas quais seria
preciso apoiar-se. (MEIRIEU, 1998, p. 40-41)

Identificar os “pontos de apoio” repercute na necessidade de que os caminhos
didaticos possam ser flexiveis e reorganizados constantemente, reconhecendo os
sutis aprendizados dos estudantes para organizar situagbes didaticas que, ao
mesmo tempo, o sujeito sinta-se capaz de realizar utilizando o que ja sabe e nao
chegue a solugédo com “economia”. Seria desastroso para a aluna com deficiéncia
intelectual do 6° ano evocada na narrativa se a professora de Geografia
compreendesse que, pelo fato de a aluna ndo dominar plenamente a leitura e a
escrita, ela s6 poderia ter acesso as representagdes cartograficas (mapas, por
exemplo), ignorando o resto do conteudo da disciplina. O exemplo, embora seja
pitoresco, ndo esta tao distante de algumas praticas que se observam nos contextos
escolares onde os professores entendem que simplificar o curriculo, propondo uma
lista minima de objetivos e conteudos para serem atingidos por esses alunos, € o

unico caminho possivel.

E tomemos os pontos de apoio que tivermos, ndo esperemos que nasgam,
miraculosamente, aqueles que estabelecemos como indispensaveis, nao
esperemos que ele saiba dizer isto ou fazer aquilo. (...) Busquemos os
recursos que ele dispde, sem conjeturar antecipadamente os que vamos
encontrar ou os que deveriamos encontrar (MEIRIEU, 1998, p. 41).

Com base nos documentos orientadores e normativos da politica de
educacao especial brasileira, compreendemos que esse processo que analisamos
(a partir da ilustragdo do caso da estudante nao alfabetizada nos anos finais do
ensino fundamental) como a busca compartilhada entre os professores do AEE e do
ensino comum pelos pontos de “apoio” dos estudantes publico-alvo da educagao
especial para a construcdo de aprendizados significativos pode ser nomeado de
“acessibilidade curricular’. Garantir a acessibilidade curricular dos estudantes
publico-alvo da educacao especial em articulagdo com os professores do ensino
comum trata-se de uma das atribui¢des principais do profissional do AEE, previstas
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em texto normativo (BRASIL, 2009). Conforme Haas; Baptista (2015), a nomeacé&o
“acessibilidade curricular” € a forma mais recente prevista nos dispositivos legais e
normativos da politica de educagao especial para assegurar o direito de acesso ao
conhecimento pelos sujeitos considerados publico-alvo da educacgao especial.

Portanto, o grande desafio é fazer dialogar os saberes dos profissionais do
ensino comum e especializado em torno de um mesmo objetivo, pois a tendéncia da
cultura escolar é diferenciar a atribuicdo de cada um, por meio de partes que nao se
comunicam. Essa constatagdo vem sendo reiterada em distintos trabalhos
académicos da area, por meio da valorizacado do trabalho articulado e colaborativo
entre os profissionais do ensino comum e especializado. Citamos os estudos de
Melo (2008), Baptista (2011), Effgen ( 2011), Vieira (2012; 2015), Haas; Baptista
(2014; 2015); Honnef (2015) como contribui¢cdes para esse debate.

Em linhas gerais, Melo (2008), em pesquisa direcionada aos estudantes com
deficiéncia intelectual, analisa o papel do atendimento educacional especializado
para esse publico como eixo articulador do acesso ao conhecimento escolar.
Baptista (2011) defende que o reconhecimento das conexdes ou articulagdes
necessarias entre o professor de area curricular e especializada abre caminho para
o debate curricular, isto €, para a retomada de questdes pedagdgicas centrais, como
a selegao de conteudos, a organizacao didatica dos conteudos e a pratica avaliativa,
por exemplo.

Effgen (2011) elabora uma analise a partir da pesquisa agao-colaborativo-
critica, defendendo o trabalho colaborativo do professor especializado em sala de
aula, junto com o professor do ensino comum, na busca de encontrar formas de
desenvolvimento das atividades curriculares, capazes de garantir o acesso a
aprendizagem para todos. Vieira (2012; 2015), igualmente pela via da pesquisa
agao-colaborativo-critica, analisa que a artesania das praticas pedagogicas
desenvolvidas em parceria pelos professores do ensino comum e do especializado
pode ser um caminho potente para que o professor do ensino comum se reconheca
como mediador das aprendizagens de todos os alunos.

Haas; Baptista (2014; 2015) discutem a articulacado entre o ensino comum € o
Atendimento Educacional Especializado por meio do debate do curriculo. Em Haas;
Baptista (2015), os autores apontam a precariedade da pesquisa académica em
torno da relagao entre curriculo e educagao especial, bem como, as divergéncias
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tedricas e conceituais envolvendo distintas formas de nomear essa relagéo, tais
como: adaptagbes curriculares, flexibilizagdes curriculares, diferenciagbes
curriculares e acessibilidade curricular, posicionando-se a favor da ultima nomeacgao
citada (acessibilidade curricular). Honnef (2015) propde que o trabalho docente
articulado seja reconhecido como pratica pedagégica em Educacéo Especial, aliada
ao Atendimento Educacional Especializado.

Portanto, o conjunto das produgdes referenciadas investe na aproximagao dos
saberes do profissional do ensino comum e do especializado. Além disso, os
encaminhamentos distintos dos autores quanto as configuragdes possiveis para a
realizacdo da acdo da educacao especial na escola, na forma de Atendimento
Educacional Especializado, reforcam nosso argumento da impossibilidade de fixar

com rigidez as praticas pedagogicas associadas ao AEE, em cada contexto escolar.

3 O AEE “NAO E TRABALHO DE REFORCO; E CONTEUDO LUDICO PARA
AJUDAR NO DESENVOLVIMENTO".

Em reportagem veiculada em um programa jornalistico do Grupo Rede Brasil
Sul (RBS-TV), na data de dezenove de margo de 2016, sobre o papel do
Atendimento Educacional Especializado na inclusdo escolar dos estudantes com
deficiéncia, aos 2 minutos e 35 segundos, a reporter faz a seguinte fala sobre o
AEE: “(...) ndo é trabalho de reforgco; é conteudo Iudico para ajudar no
desenvolvimento®”. A reportagem é breve (em torno de 5 minutos) e cumpre um
papel formativo no esclarecimento a comunidade quanto a garantia do direito a
escolarizagao dos estudantes com deficiéncia, bem como quanto a importancia do
AEE e do espago da sala de recursos como o /ocus prioritario de sua atuacgao.
Contudo, acreditamos que a descri¢ao feita pela repérter sobre a funcédo do AEE
trata-se de uma questao central para reflexdo dos pesquisadores e educadores da
area da Educacédo Especial, uma vez que essa caracterizacdo do AEE tem sido
corrente para justificar as distintas praticas atreladas ao servigo, inclusive com

objetivos contraditérios entre si.

20 Reportagem disponivel em:; http://g1.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/jornal-do-

almoco/videos/t/porto-alegre/v/inclusao-na-escola-e-fundamental-para-desenvolvimento-de-criancas-
especiais/4895803/. Acesso em 27/03/2016.
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Seguindo na analise do conteudo como uma ferramenta didatica importante
do curriculo, problematizamos as leituras instrumentalistas (decorrentes de
discursos como o exposto no relato acima) a respeito da fungdo complementar do
AEE. O discurso escolar tem definido que é tarefa da classe comum a
escolarizagao, e isso envolveria o aprendizado dos conteudos correspondentes ao
nivel/etapa de ensino, sendo tarefa do AEE auxiliar na organizagdo dos métodos,
recursos, estratégias. O ponto de debate que buscamos levantar reside na fixagéo
desses lugares e na separagdo de elementos didaticos que s&o inseparaveis
(conteudo e método), resumindo o AEE a uma fungdo meramente instrumental.

Pensamos que essa polaridade é ainda mais grave no trabalho pedagdgico
desenvolvido com os estudantes com deficiéncia intelectual, uma vez que os
documentos orientadores do Ministério da Educacido estabelecem como um dos

componentes do AEE para esses sujeitos:

Estratégias para o desenvolvimento de processos mentais — promogao de
atividades que ampliem as estruturas cognitivas facilitadoras da
aprendizagem nos mais diversos campos do conhecimento, para o
desenvolvimento da autonomia e da independéncia do estudante frente as
diferentes situagdes no contexto escolar. A ampliagido dessas estratégias
para o desenvolvimento dos processos mentais possibilita maior interagao
entre os estudantes, o que promove a construgéo coletiva de novos saberes
na sala de aula comum (MEC/INEP, 2014, p. 04).

E possivel inferir na cultura escolar, que prevalece no contexto das praticas, a
releitura dessa orientagdo macropolitica, por meio de uma interpretacdo que
distingue conteudo e processo de elaboragdo mental, recomendando que os
conteudos sejam trabalhados em sala de aula e os processos mentais na sala de
recursos multifuncionais. Um dos efeitos concretos dessa formulacédo é a evidéncia
colhida na acao pedagdgica de alguns profissionais do AEE de que a epistemologia
que sustenta a sua pratica é centrada na figura do aluno, reduzindo sua atribuicédo a
uma abordagem nao diretiva, na qual os jogos educativos ou tecnologias digitais
acessiveis sao considerados recursos para o desenvolvimento das capacidades
mentais dos estudantes com deficiéncia. Assim, a sala de recursos passa a receber
a critica de que € o0 espacgo para o estudante “jogar ou recrear”, esvaziada de nexos
com os conteudos escolares e de uma intencionalidade pedagdgica clara para o uso
desses recursos. A intencdo dessa reflexdo ndo é negar a importancia dos jogos
educativos, que inclusive fazem parte do kit distribuido pelo Ministério da Educacéao

(MEC) como integrante do programa federal de implantagao das salas de recursos
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multifuncionais®’ nas escolas e podem ser ferramentas potentes a servico da
aprendizagem, mas colocar em questionamento a utilizagdo desse espago
unicamente para essa finalidade, na qual o recurso tem fim em si mesmo e
inviabiliza a poténcia esperada da acéo do proprio profissional do AEE.

Observamos, ainda, que a ideia difundida de que o AEE nao é refor¢co escolar
tem se constituido como uma antinomia nesse debate, pois, de um lado, informa que
o0 apoio complementar\suplementar ndo se refere a ampliacdo da quantidade das
mesmas estratégias ja elaboradas em sala de aula e, de outro, tem distanciado os
conteudos escolares dos fazeres do AEE.

Como Meirieu (1998), entendemos que a aprendizagem dos conteudos esta

condicionada ao aprimoramento dos processos mentais e vice-versa:

Nenhum conteldo existe fora do ato que permite pensa-lo, da mesma forma
que nenhuma operagado mental pode funcionar no vazio... mesmo que fosse
grande a tentacado de acreditar que ela funcionaria melhor sem conteudo,
porque teve que ser isolada metodologicamente para melhor ser
compreendida (...) Uma aprendizagem é sempre a operagao mental e
contetdos (MEIRIEU, 1998, p. 118).

Observamos que a separacdo dos conteudos e processos mentais no
trabalho do AEE dificulta o cumprimento da propria razdo de existéncia do AEE,
como servigo diretamente vinculado ao trabalho pedagdgico da sala de aula, na
promogao do acesso, participagcao e aprendizagem dos estudantes. Também sugere
a necessidade de investigagcbes com foco na organizagdo desse servigo para
estudantes que estejam matriculados nos anos finais do ensino fundamental e na
etapa do ensino médio da educagao basica, onde o conjunto de conteudos
considerados como fundamentais sdo de grande propor¢ao em relagdo aos dos
anos iniciais do ensino fundamental. Para esses sujeitos, a reducado da funcédo do
AEE a conteudo ludico corre o risco da infantilizacdo desses sujeitos e da
inadequacao da proposta as necessidades concretas de aprendizagem disparadas
pela sala de aula. Certamente, os estudantes com deficiéncia poderiam se beneficiar

de um trabalho colaborativo entre os professores do ensino comum e especializado,

2 Informagbes detalhadas sobre o referido programa podem ser acessadas em:

http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-continuada-alfabetizacao-diversidade-e-
inclusao/programas-e-acoes?id=17430
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com foco na (re) organizagao das estratégias curriculares utilizadas em sala de aula,
a partir da previsdo institucional de tempos pedagodgicos de planejamento
cooperativo entre esses profissionais. Além disso, esses estudantes poderiam se
beneficiar do planejamento de tempos pedagogicos na sala de recursos, nos quais
os conteudos da sala de aula estdo a servico do aprimoramento das funcdes
cognitivas dos estudantes e da pesquisa individualizada de estratégias que
favorecem a compreenséao e assimilagcao dos conteudos por eles e que poderao ser
multiplicadas em sala de aula. E certo que ultrapassar esses binarismos contetido x
meétodo e conteudo x operagcdes mentais também implica avangar na articulagao de

um planejamento pedagdgico cooperativo entre esses profissionais.

4 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E CURRICULO:
APONTAMENTOS FINAIS

Conforme mencionamos ao longo deste estudo, as normativas e orientagoes
atuais falam da “funcdo complementar” do Atendimento Educacional Especializado.
Reconhecemos a poténcia da nomeacao e a sua intencionalidade ao delimitar o
AEE como uma agao que se distancia do histérico da area, associado a segregacgao
em classes\escolas especiais. Contudo, interrogamo-nos acerca de seus
desdobramentos nos cotidianos escolares, por meio de leituras instrumentalistas e
fixadoras de papéis ou atribuicdes rigidas aos profissionais envolvidos.

Percebemos que, por tras dessas leituras reducionistas, existe uma crenga de
que a acdo do AEE deve “complementar”, prioritariamente, as defasagens do
estudante com deficiéncia. O olhar continua focado no sujeito, ao invés de estar na
relacdo pedagodgica, produzindo efeitos de supervalorizagdo da acgao “especial”
perante os profissionais do “ensino comum”. Todavia, percebemos que a acao
pedagodgica do AEE nao produz “efeitos” restritos a “causa” (sujeito com deficiéncia)
que, em geral, motivou sua ag¢ao. Ao contrario, pode mobilizar o sistema (curriculo
da escola) em proporgdes mais amplas e nao previstas.

Nesse sentido, consideramos que merece investimento e aprofundamento a
descricdo em que a Educacao Especial, por meio do Atendimento Educacional
Especializado - servico de educacgao especial prioritario na configuracdo da politica
brasileira de inclusdo escolar - opera em relagcdo de unidade com o curriculo
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praticado na escola em que se insere. Conforme Maturana e Varela (2010), o
conceito de unidade envolve um todo complexo que, ao ser dividido em partes, nao
perde sua complexidade, pois cada parte também pode ser analisada como um
todo, no sentido de possuir caracteristicas e especificidades que mobilizam a
formagédo de ajustes originais e, inclusive, imprevisiveis. Tomando o curriculo como
unidade, a complementariedade entre o AEE e o ensino comum é mutua, podendo
gerar a reorganizagao da unidade.

Para construirmos uma relacdo de unidade entre curriculo e educacgao
especial, precisamos nos apoiar em leituras mais amplas de curriculo, como redes
de saberes e fazeres dos sujeitos cotidianos, a propésito dos estudos do cotidiano
mencionados anteriormente. Do mesmo modo, necessitamos reconhecer, na
configuragdo do AEE, a possibilidade de reinvengdo das formas e modos de ler o
curriculo na escola, a qual sé é possivel por meio de processos pedagdgicos
compartilhados pelo professor do ensino comum e pelo professor especializado, de
modo que o professor do ensino comum nao “esvazie” seus saberes, com
expectativas excessivas e de transferéncia de sua acao pedagdgica ao professor
especializado.

O atendimento ofertado ao aluno publico-alvo da educagao especial, em
articulagdo com o professor do ensino comum, suscita ajustamentos na conduta
pedagdgica desse professor, com relagao a esse estudante e com os demais da sua
sala de aula. O AEE “comunica” uma expectativa de invengado de curriculo, pois
possibilita a construgdo da comunicacdo como “desencadeamento mutuo de
comportamentos coordenados entre os membros de uma unidade social’
(MATURANA, VARELA, 2010, p. 214).

Tornar o AEE préximo do debate do curriculo, no sentido da garantia da
participagcao e do aproveitamento dos estudantes com deficiéncia nos processos de
aprendizagem, envolve ampliar seus espagos de deslocamento dentro da escola,
nao se fixando em lugares ou tempos especificos (com agao restrita a sala de
recursos, por exemplo). As imagens elaboradas por Certeau (2012) a respeito da
ocupacgao de um lugar e de um espaco auxiliam a compor a imagem do Atendimento
Educacional Especializado como unitaria ao curriculo. Certeau (2012) define “lugar”
como uma configuragao instantdnea de posi¢cdes e indicativa de estabilidade e
“‘espaco” como um lugar praticado, no qual ocorre uma confluéncia de operagdes
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que o orientam, temporalizam, circunstanciam, levando a operar como uma unidade
complexa, cujos arranjos de convivéncia, ora sao contratuais, ora sdo conflituosos.

Portanto, ao propormos o deslocamento do AEE como “lugar” ao AEE como
“‘espaco”, inscrevemos o papel “complementar” desse servico, como uma
configuragdo ampla atrelada as relagdes pedagdgicas, logo, dependente das
invengbes originarias da movimentagdo nos espagos-tempos dos cotidianos
escolares que, por sua vez, ndo permitem separar conteudo, objetivos, métodos e
estratégias de aprendizagem, em suma, ndo permitem distanciar curriculo e
Educacao Especial ou curriculo e Atendimento Educacional Especializado.

Embora seja possivel reconhecer um direcionamento da pesquisa académica no
sentido de uma descricdo do AEE como um dispositivo pedagdgico que oportuniza
ou maximiza as possibilidades da escolarizagao dos estudantes com deficiéncia,
constatamos a necessidade de prosseguirmos na reflexdo acerca das narrativas
produzidas nos cotidianos, como estratégia que colabora na apropriagdo e na
atualizacdo da politica de educagéo especial como um processo de aprendizagem
continuo e inacabado.

Além disso, reiteramos a importancia de qualificarmos nossos discursos acerca
do que compreendemos por Atendimento Educacional Especializado para os
estudantes em distintos tempos escolares, com énfase aos estudantes dos anos
finais do ensino fundamental e do ensino médio da educagao basica. Esses sujeitos
tém ocupado posicdo marginal na pesquisa académica e podem nos auxiliar a
qualificar novas pistas acerca do trabalho pedagdgico a ser realizado pelo AEE.
Concluimos com a aposta na importancia da continuidade da pesquisa, no ambito da
universidade e da escola, direcionada a discussao pedagogica que aproxima AEE e
curriculo escolar e auxilia a forjar as condigdes institucionais para o trabalho

colaborativo entre os professores do ensino comum e especializado.
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Instituicdo educativa e familia: linguagens silenciadas e relagées de poder
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RESUMO

Esse artigo apresenta parte de nossa pesquisa de mestrado, cujo titulo é “Familia e
Educacao Infantil: relagbes interdependentes”. Alguns dados empiricos sao
desvelados e analisados a partir da teoria do socidlogo Norbert Elias, mais
especificamente, do conceito de poder, fruto das relagbes de interdependéncia. A
proposta foi problematizar o cotidiano relacional dessas instituicdes sociais,
refletindo sobre, em que medida o CEIM se impde como locus privilegiado para o
cuidado e educacgao das criangas pequenas, ocupando um lugar onde é possivel
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estigmatizar, por uma serie de fatores, os grupos familiares, que por sua vez, sao
forcados a “linguagem do siléncio”, na tentativa de manter menos tensa e conflituosa
as relagdes cotidianas.

Palavras- Chave: Familia, Educacéao Infantil, Norbert Elias, poder.

ABSTRACT

This search is an excerpt about a completed master’s research, entitled "Family and
kindergarten: interdependent relations." Some empirical data are showed and
observed from the theories Norbert Elias, about it the conception of power, like
results in the relations interdependency. A proposal was to question the relational
daily lives of these social institutions, reflecting on the extent to which the Centro de
Educacaolnfantil/CEIM shows as a privileged locus for the care and education of
young children, occupying a place where can be stigmatized, by a series of factors,
family groups, which in turn, are forced to "language of silence" in an attempt to keep
less tense and conflictual everyday relationships.

Key words: Family, Childhood Education, Norbert Elias, power.

Introducgao

A tematica deste artigo apresenta alguns apontamentos feitos a partir de uma
pesquisa de mestrado concluida, que discutiu a relagao cotidiana entre os Centros
de Educacdo Infantil Municipal (CEIM) e as familias?®*. De acordo com Giddens
(2005, p. 175) familia € “um grupo de pessoas diretamente unidas por lagos de
parentesco, no qual os adultos assumem a responsabilidade de cuidar das
criangas”. Ainda segundo o autor, ao casar-se as pessoas tornam-se parentes. O
tedrico define o casamento como “a unido sexual entre dois individuos adultos,
reconhecida e aceita socialmente” (Idem). E possivel observar que ndo é definido o
género e sim dois individuos adultos. Tal instituigdo passou por muitas mudangas ao
longo da histdria, mas o que nao alterou a importancia institucional da familia.

As mudancgas no interior dos lares iniciadas a partir da modernidade, ainda
hoje continuam, uma vez que as familias estdo sendo compostas de variadas
maneiras, pois também sao frutos de uma construgdo histérica, social e cultural
conforme Dias (1992, p. 58) afirma: “As configuragcdes familiares mudaram e
continuarao processualmente mudando a medida em a sociedade se transforma”. A

partir dessa afirmacdo é possivel discutir sobre “O conceito de familia como

2 A dissertacdo foi defendida no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo, da faculdade de
Educacdo da Universidade Federal da Grande Dourados, em 2015. A pesquisa de campo foi
realizada em Centros Municipais de Educagao Infantil publicos do municipio de Dourados MS/Brasil.
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produtora de cuidado, protecdo, aprendizado de afetos, construgcao de identidades e
vinculo relacionais de pertencimento, capazes de promover melhor qualidade de
vida aos seus membros e efetiva inclusdo social na comunidade em que vivem”
(CARVALHO, 2000, p. 13).

Tal afirmacao ao problematizada, diante da pluralidade, no que refere-se a
estrutura  organizacional, (familias recompostas®, formadas por casais
homoafetivos, entre outras) dos problemas sociais e econbémicos que atingem
diretamente essa instituicdo (violéncia, desemprego, drogas) e a presenga
expressiva do Estado, que passou a assumir muitas das fungdes, que antes eram
restritas somente as familias, especialmente as que estao relacionadas a educacao
das criangas (escolas e instituicbes de atendimento a crianga pequena), ainda assim
a familia de hoje pode estar encontrando dificuldades para construir com as criangas
os conhecimentos necessarios para que estas possam socializar-se de forma menos

conflituosa nas relacdes para além dos seus espacos.
As vozes dos atores desta investigagao

Considerando as questdes apresentadas acima, passamos a localizar os
modos como esta pesquisa foi sendo construida, a partir da instituicdo educativa,
uma dos espagos mais relevantes na socializagdo da crianga pequena, depois da
familia.

Nesse sentido, ao fazermos contato pessoalmente com as instituigdes, I6cus
de nossa investigagcao, em visitas pré-agendadas, conversamos longamente com as
coordenadoras, explicando os objetivos e os procedimentos metodoldgicos do
trabalho. Enfatizamos, principalmente, que intencionavamos ouvir as familias, na
tentativa de problematizar o sentido que as mesmas atribuem a funcdo das
instituicdes de educacao infantil, na formacéao e trajetéria de seus filhos e filhas,bem
como, teriamos que acessar os documentos internos que compde a documentagao
da instituicdo, a saber, atas de reunides de pais, Projeto Politico Pedagdgico (PPP)

e Regimentos Internos.

% Familia formada por casal em que um ou outro, ou ainda os dois trouxeram filhos de relagbes
anteriores.
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Percebemos certo incbmodo por parte da coordenadora de uma das
instituicdes quando relatou “ja ter tido problemas com as méaes” pelo motivo de ter
assumido a coordenacgao do CEIM ha pouco tempo, substituindo outra coordenagao
que respondia pela instituicdo desde sua inauguracao e, ja tinha conquistado muito
prestigio junto a comunidade local, que a considerava a “profissional adequada” para
a funcdo. Essa nova coordenacdo foi encaminhada pela Secretaria Municipal de
Educacao (SEMED), e estava lutando para estabelecer-se na comunidade do CEIM,
independente de ser moradora do bairro, como a coordenadora anterior.

Partindo dessa narracéao inicial, destacamos sua importancia para evidenciar
elementos da relagdo de poder estabelecida entre os sujeitos envolvidos na
investigacao, quais seja nas duas instituigcdes; familia e Centro de Educagao Infantil.

O contexto que compde tais relagdes € caracterizado por conflitos entre os
individuos das duas instituicdes sociais. Recorremos a contribuicdo de Norbert Elias,
refletindo sobre os meandros e pormenores imbricados nos modos e lugares
ocupados pelas instituicbes na relagcdo de poder que estabelecem entre si.

No fragmento narrada no qual a coordenadora da instituigdo relata algumas
dificuldades de aceitacdo encontradas na relacido comas familias, percebemos certa
similaridade com o estudo de caso descrito por Elias (2000) no seu livro
Estabelecidos e Outsiders. No texto o autor apresenta o estudo de uma comunidade
ficticiamente chamada de Winston Parva, onde dois grupos se relacionavam. Na
experiéncia expressa por Elias os grupos foram descritos como pertencentes a
mesma classe social, porém como uma caracteristica que, naquele contexto, fazia
toda a diferenga, o tempo de residéncia na localidade e os conceitos de antiguidade.
Mesmo sendo grupos interdependentes, o grupo de estabelecidos colocava-se como
superior ao grupo de outsiders ou recém-chegados e usava de diversas estratégias
para manter sua superioridade e “silenciar” o outro grupo considerado novo, ou
recém-chegados.

No caso da nossa investigagcdo ao apontar o fato de ndo ser moradora do
bairro e ter que estabelecer-se em um espacgo, que ja contava com alguém
prestigiado pelo grupo local, as tensbdes foram inevitaveis. Algumas maes fizeram
protesto exigindo a permanéncia da antiga coordenadora e sendo contrarias a
mudanca. No entanto, os protestos nao tiveram efeito, uma vez que a SEMED
manteve a sua posi¢ao e impds a nova coordenacao.
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Importante destacar neste aspecto, que a relacdo de Poder discutida por
Elias, estda diretamente ligada aos modos como as pessoas convivem e se
organizam socialmente. De acordo com o socidlogo, os individuos estdo ligados uns
aos outros, mesmo sem conhecerem-se, ja que existem relagbes de trabalho, de
propriedade, de afeto que os unem. No mais, nao ha duvidas que nds sé existimos a
partir de outros seres humanos. Crescemos e interagimos com um grupo maior
chamado sociedade, esta por sua vez, organiza-se de uma maneira muito propria,
normatizando as relagdes entre os individuos, embora a interdependéncia nao
necessariamente dependa de normativas para que assim seja caracterizado, Elias
(1994).

As relagdes de interdependéncia produzem relagdes de poder, palavra que
pode carregar ou se remeter a um significado negativo, de acordo com Elias (1998),
considerando que ao longo da histéria das sociedades humanas aqueles que
dispunham de condicbes maiores de poder faziam uso de tal condicdo e,
comumente estabeleciam relagbes de opressao, pois nem todos dispunham de igual
privilégio. O problema nao esta assentado no fato de dispor de condigbes de poder
superiores, mas na forma como se usa, de modo a atender necessidades proéprias.
Nesse contexto, nao consideramos somente os aspectos negativos que a palavra se
remete, pois nos impediria de verificar a qual fato o poder se refere.

Voltando ao estudo de caso feito por Elias (2000, p. 20), “o uso da
investigacdo de problemas igualmente encontraveis numa grande variedade de
unidades sociais, maiores e mais diferenciadas, possibilita a exploracdo desses
problemas com uma minucia consideravel- microscopicamente podemos dizer.”
Assim sendo, no estudo de caso em questao, foi possivel esmiucar os pormenores
que compunham as relagdes entre os individuos de Parva tendo a possibilidade de
entendé-los melhor e, a partir daquela realidade, ter uma visdo mais ampla de como
se configuram as relagbes em sociedades maiores e mais complexas. Isso nos leva
a pensar, que ao discutirmos as relagdes cotidianas entre os individuos que
compdem as instituicdes envolvidas, no caso da nossa pesquisa, teremos uma
amostra, de como essas relagdes se configuram de forma mais ampla e em outros
contextos.

Na experiéncia de estabelecidos e recém-chegados o poder se revela de
forma desigual, pois o grupo de estabelecidos detém as maiores condigbes de
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inferiorizar o grupo mais recente. Por viverem juntos ha duas ou trés geracoes
conseguiram se organizar de forma mais coesa, além de terem a possibilidade de
‘reservar para as pessoas de seu tipo os cargos importantes das organizagdes
locais, como o conselho, a escola, o clube, e deles, excluir firmemente, os
moradores da outra area para aos quais faltava coesdo” (ELIAS, 2000, p. 22). O
grupo de recém-chegados enfrenta uma serie de dificuldades, como fica evidente, o
que se agrava ainda mais, na medida em que n&o se apresentam como um grupo
CO€esoO.

Nas relagdes de poder estabelecidas dessa forma, um grupo acaba sendo
estigmatizado pelo outro, ndo somente pelo fato de ser desprovido do acesso a
espacos de convivéncia, ou de uso coletivo, como clubes e conselhos, mas também
por serem denegridos em aspectos relacionados ao seu carater e reputacao, deste
modo os conceitos de carisma e estigma se sobrepde e sao expressos nas relagoes
entre os dois grupos.

Em nossa investigacéo, foi possivel perceber uma relagdo semelhante a
descrita acima, pois como apontamos, a instituicdo de educacgao infantil dispée de
elementos de poder que a favorecem, porém as relagbes de carisma e estigma
aparecem de forma velada, uma vez que o CEIM se coloca como local privilegiado
para que ocorra, de forma “adequada”, as atividades de cuidados e educagao das
criangas. Fica implicito, em diversos momentos, que algumas familias deixam de
fazer ou ndo se envolvem de forma correta, do ponto de vista do CEIM, com a
educacao e os cuidados das suas criangas.

Em alguns depoimentos constatamos falas preconceituosas com relagao as
familias, suas formas de organizacdo e mesmo os problemas sociais enfrentados
por estas e que, segundo as coordenadoras,?® refletem no comportamento das
criangas na instituicao educativa.

Apontamos alguns fragmentos das entrevistas com as coordenadoras dos
CEIMS que nos permitem compreender tais afirmagdes. Ao serem questionadas
sobre a participacdo dos pais no cotidiano e as possiveis dificuldades que
enfrentam, para que estes efetivamente sejam participativos, nos deram as

seguintes respostas:

® Usamos a palavra no feminino, pois todas as entrevistadas eram pessoas do sexo feminino.
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Eles sempre falam que nunca tem tempo e agora no caso, do meu CEIM eu
tenho muitas criangcas que ndo tem pai, com muito registro de mées
solteiras, sem nome de pai, ou pai preso também. Entao é sempre a mae ou
avo que é responsavel pela crianga (ENTREVISTA - COORDENADORA
CELIA, 2014).

[-..] ndo sdo muito participativa ndo no centro de educacgéo infantil. Aqui elas
néo participam muito, vocé tem que chamar, tem que sempre falar e pedir.
Direto tem que estar comunicando a elas por que se vocé deixa, eles ndo
tém muito essa preocupagdo com as criangas, ndo (ENTREVISTA -
COORDENADORA FATIMA, 2014).

E possivel verificar ao analisar as respostas, que a responsabilidade pela ndo
participagdo no cotidiano do CEIM é atribuida a familia, segundo a fala da
coordenacgao, a instituicdo governamental se apresenta como um espago em que 0s
pais devem buscar uma aproximacdo, uma vez que seus filhos estdo ali
matriculados, a ndo aproximacdo pode acarretar o rétulo de “despreocupados com
os filhos”.

No entanto, pode ser um problema a forma de conceber a ndo participagao
das familias como despreocupagdo, e ha mais um agravante, o fato de atribuir a
forma estrutural das familias, como uma possivel causa das dificuldades que fazem
com que sejam menos presentes na vida institucionalizada de seus filhos. A familia

27,

sempre esta no status de ‘desestruturada“”’. Ao se referir as familias dessa maneira

os CEIMS passam uma concepgao preconceituosa sobre a forma de organizagao
dos grupos familiares, que terminam sendo estigmatizados por seus diferentes
modelos na contemporaneidade.

Em outro trecho da entrevista concedida por uma das coordenadoras temos:

[...] mora s6 com as mées. Muitas vezes a mae no final de semana deixa
com a vo. Ela nunca fica com o filho, presente com o filho e ai o filho
comega até no centro de educacdo infantil a agressividade. Porque a
crianga qualquer coisa errada que acontece na casa, vocé ja percebe no
outro dia no CEIM. Vocé ja percebe! A atitude dele ja faz com que vocé fale:
Alguma coisa esta errada. A gente chama a mae pra conversar e a mae
relata: Ah é que essa noite meu esposo chegou bravo e xingando. Entdo
vocé percebe o0 que aconteceu com a crianga? (ENTREVISTA -
COORDENADORA FATIMA, 2014).

Ao atribuir as mudancas de comportamento das criangas no CEIM,

especialmente aos aspectos relacionados as atitudes agressivas da familia, e o fato

2" Em varios momentos durante a pesquisa de campo foi utilizado pelos depoentes o termo
“desestruturada”, ao se referir a familia. Tal uso pode demonstrar pouco conhecimento sobre o
conceito de “familia” na contemporaneidade.
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de terem problemas relacionais em casa € um indicio dos modos como a instituicdo
pensa a relagdo da crianca com a instituicdo. Até certo ponto é possivel que os
problemas do ambiente domeéstico reflita nas atitudes das criangas no CEIM. Porém
€ importante que isso ndo se torne uma visdo generalizante e discriminadora,
cristalizando uma pratica preconceituosa com criancas e familias.

Mais uma vez fica implicita no depoimento da coordenadora, que a
organizagao familiar, pode ser a origem dos comportamentos “ditos inadequados” no
CEIM. Podemos inferir se a depoente nao esta estigmatizando o grupo familiar por
nao se apresentar como um “modelo idealizado” de familia nuclear. Para Santos
(2009) ha uma concepgao errbnea de um modelo perfeito sem conflitos ou
problemas relacionais, em detrimento as outras formas de organizagao familiar mais
suscetivel a problemas de toda ordem.

Ao assumir que devem convocar os pais para que frequentem o CEIM de
forma mais participativa, a coordenacao evidencia que se preocupa com a crianca e
entende que a presencga das familias no cotidiano € importante porque as aproxima
das propostas de atividades que estdo sendo desenvolvidas com seus filhos.
Entretanto, ao dizer que as familias ndo se preocupam com os filhos, cria-se uma
dicotomia que se expressa como se, de um lado o CEIM, estivesse preocupado com
o desenvolvimento da crianca e, por outro lado, a familia, sem tempo esta pouco
preocupada com a crianga. Tal dicotomia € uma falacia se considerarmos as vozes
de todos os sujeitos que compdem esse universo tenso e conflituoso.

Com relacédo ao “tempo”, as familias enfrentam problemas, pois a rotina de
trabalho ocasiona uma significativa dificuldade em administrar o tempo para estar
com os filhos, tanto em casa, quanto no CEIM. Algumas veem as instituicbes de
educacao infantil, como uma extensdo de suas casas e uma forma de as criangas
serem atendidas em algumas necessidades que os familiares ndo tém condi¢des de
atender, especialmente relacionadas as trocas afetivas e aos cuidados. Tal fato
desencadeia uma situagdo em que o CEIM se coloca numa posi¢cao que possibilita
estigmatizar os grupos familiares, pois julga que, a falta de tempo dos pais ou
responsaveis, os torna omissos na educag¢ao das criangcas e, cada vez mais, a
instituicdo de educacgao formal interfere no modo como estas sdo educadas em
casa.

Os trechos a seguir séo falas extraidas das entrevistas com as professoras e
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coordenadoras, que nos permitem analisar como as instituicdes de educacéio infantil

interpretam a participagao das familias:

[...] toda a estrutura ja desde o PPP do CEIM é tudo baseado nas familias;
que as familias tém que estar participando com as crian¢as, mas tem um
detalhe ainda importante, apesar da gente sempre chamar, convidar, até
mesmo em forma de convocagéo, mas ainda ha muito, como que se diz;
uma barreira entre a familia e a “escola”, barreira ndo, ainda ndo ha a
participacdo total dos pais com a “escola” (ENTREVISTA -
COORDENADORA CELIA, 2014).

[...] quando vocé fala em participar, ou que eles falam que ndo tem tempo,
que esta apressado, entdo nunca tem tempo pra isso (ENTREVISTA -
COORDENADORA FATIMA, 2014).

[...] Acho que eles participam na maneira que eles podem. Porque eles tém
os horarios, tem servigo. Eu acho que é falta de tempo sim, porque se eles
tivessem um tempo, eles participariam. Assim digo pela minha sala. Tudo o
que a gente pede... Pra eles estarem orientando, eles estdo fazendo. Eu
acho que é falta desse tempo mesmo (ENTREVISTA - PROFESSORA
CARLA, 2014).

As instituicbes se colocam de forma aberta e motivadora a presenca das
familias em seu cotidiano, porém os pais, de acordo com os CEIMS, ndo se
preocupam em frequentar de forma mais proxima, envolvendo-se nas atividades
pedagdgicas. A falta de tempo, aliada a rotina pouco flexivel, de ambas as partes,
maximiza a distancia existente as instituicdes e provoca essa tenséo e esse “jogo de
empurra” da responsabilidade.

E possivel pensar no conceito de tempo considerando as contribuicdes de
Elias (1998) que o aponta como algo que nao é aprendido, mas sim que vai sendo
assimilado pelos individuos desde criangas. Para (ELIAS, 1998, p. 14) toda crianga

vai se familiarizando ao tempo como:

[...] simbolo uma instituigdo social, cujo carater coercitivo ela experimenta
desde cedo. No decorrer de seus primeiros anos de vida, se ela nao
aprender a desenvolver um sistema de autodisciplina, conforme essa
instituicdo, se ndo aprender a se portar e a modelar sua sensibilidade em
fungdo do tempo é muito dificil, sendo impossivel, desempenhar o papel de
um adulto no seio desta sociedade.

Elias se refere ao fato de que, desde o inicio da vida os individuos sao
impulsionados a adaptarem-se e a conterem seus impulsos em virtude do tempo.
Assim sendo, € possivel perceber que ha uma estreita relagdo da familiaridade que
os individuos vao estabelecendo com o tempo. Desse modo, a adaptagao ao tempo

se da por meio de elementos de coergcdo externa, que ocasionam, por sua vez,
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mudancas de comportamento e, consequentemente o habitus?® social sofre
alteracdes.

Deste modo, as redes de interdependéncias estabelecidas entre os
individuos, (pais e responsaveis pelas criangas), os forca cada vez mais a se
organizar fracionando o tempo, aparentemente cada vez menor, diante do numero
cada vez maior de atividades desempenhadas. A falta de tempo, no caso, néo se
caracteriza de forma opcional, ja que é necessario que haja um tempo cada vez
mais fracionado e com propor¢gdes maiores ou menores, a depender da importancia
atribuida as atividades a serem desempenhadas.

O tempo, ou a falta de tempo, foi resposta recorrente para a maioria das
pessoas entrevistadas. De fato, a organizagdo da sociedade hoje, estrutura-se,
sobretudo, de acordo com fragcdes de tempo bem definidas e um exemplo esta nos
horarios para entrada e saida do trabalho. O relégio hoje, conforme Elias (1998, p.
10) “torna-se indispensavel a qualquer forma de vida social’. E possivel que o tempo
funcione para as familias, como um poderoso elemento de coergcdo, uma vez que
nao é facultada as mesmas a opgédo de nao irem, ou de chegarem atrasadas no
emprego, por isso precisam obedecer e cumprir o tempo da instituicdo e o tempo do
seu trabalho formal.

Durante as entrevistas as professoras e coordenadoras enfatizaram que as
instituicbes educativas em questdo, estdo buscando formas de possibilitar as
familias uma participacdo maior no cotidiano, bem como maneiras de discutir as
diferentes formas de organizacgao estrutural dos grupos com os quais trabalham. Do
mesmo modo, os problemas relacionais que, segundo as profissionais, iniciam em
casa e se arrastam até os CEIMS. Entretanto, o que percebemos é que ha muito a
ser discutido sobre a interacdo entre as duas instituicdes sociais, especialmente
porque se trata de importantes lugares que foram se construindo histérica e
culturalmente e fazem parte fundamental na formacgéao da crianca.

Nesse contexto, as relagdes de interdependéncia entre os individuos que
compdem tais instituicbes no cotidiano de cuidados e educag¢ao das criangas, se

configuram de forma tensa e por vezes contraditéria. Caracterizada por

8 Conceito utilizado por Elias referindo-se tanto ao habitus individual quanto ao social. O ultimo
constituindo o terreno no qual crescem as caracteristicas pessoais e significando basicamente
“segunda natureza”, ou “saber incorporado” (LANDINI, 2007, p.5).
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ambiguidades, encontros e desencontros que, descortina o quao complexa € a
discussdo que envolve a tematica. Ao dizermos da ambiguidade nas relagdes, nos
referimos ao fato de a pesquisa ter nos levado a percepc¢ao de que as relagdes sao
ora marcadas pela cumplicidade, ora pelo conflito.

Com relagdo a presenca cotidiana, percebemos que alguns CEIMS
oportunizam poucos momentos para participacdo das familias e que a maior parte
fica restrita as datas comemorativas, pois na maioria das vezes, algumas
professoras ndo gostam da presencga dos pais, principalmente dentro da sala de
atividades, e acreditam que a instituicdo educacional deve estar aberta as familias,
mas com regras que limitam a sua participagdo. Segundo Henriques (2009) os pais
devem ir a instituicdo, porém quando convidados e ndo no momento em que
quiserem, nem diante de suas possibilidades de horarios nas ocasiées em que nao
estdo trabalhando. Agindo desta forma fica evidente a distancia que, em alguns
casos, existe entre as duas instituicdes e pode terminar maximizando situagdes de
conflito.

Uma possibilidade de diminuicdo dos problemas existentes na relagao entre
CEIMS e familia, de acordo com Tiriba (2001, p. 76) seria [...]“abrir os portdes para
0s pais, especialmente nos momentos em que vem trazer e buscar os filhos,
facilitando contato com os profissionais, possibilitando que tenham acesso a todos
0s espacos (salas, bergarios, parques, patios, refeitério, banheiros, corredores)”.

A relacdo defendida por Tiriba (2001) esta bem distante da realidade de
grande parte das instituicdes de Educacao Infantil. Os CEIMs que pesquisamos
apresentam diferengas quanto & entrada dos pais. O CEIM Maria Auxiliadora®
mostra-se mais flexivel com relagdo a entrada dos pais, enquanto que no CEIM
Albertina, os pais devem deixar os filhos no portdo, para que sejam acompanhados
por um funcionario até a sala de atividades.

De acordo com a legislagao vigente e que normatiza a Educacao Infantil no
Brasil € um direito, embora sem obrigatoriedade, que todas as criangas frequentem
as instituicdbes, do mesmo modo e também assegurado as familias a participagao no

cotidiano educacional em que seu filho esta inserido, uma vez que o trabalho

*% Utilizamos o nome ficticio para manter o anonimato e o respeito as regras da pesquisa de campo.
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desenvolvido com a crianca deve ser em complementariedade (BRASIL/LDB**/1996)
e partilha (BRASIL/DCNEI31,2009) com as familias. No entanto, no contexto
pesquisado, é possivel verificar que nem todas estdo dispostas a interacdo com os
CEIMS e diversos fatores contribuem para isso, dentre eles a falta de tempo, como
enfatizado anteriormente.

Portanto, buscando dialogo com a teoria de Elias (1994) podemos inferir que
as contradi¢cdes existentes no cotidiano relacional entre as instituicbes pesquisadas
estdo em permanente dialogo e discussao, pois se o CEIM deixa de atender as
criangas com o nivel de qualidade esperada, a relacdo de poder passa a favorecer a
familia, que conta com subsidios legais e podem desencadear ag¢des coercitivas
sobre a instituicdo obrigando-o a responder por eventuais falhas no modo de
atendimento as criangas. Por outro lado as familias sabem que o CEIM deve
oferecer um atendimento qualitativo, entretanto, € necessario considerarmos que o
conceito de qualidade pode ser relativo, a depender da concepc¢ao de educacao
infantil de cada familia.

Estamos em um momento histérico em que buscamos romper com a
caracteristica assistencial atribuida a Educacgao Infantil, porém muitas familias, como
evidenciou nossa pesquisa empirica, ainda percebem os CEIMS apenas com
fungdes relacionadas somente aos cuidados, quando o trabalho pedagdgico com as
criancas deve enfatizar outros elementos, que agem de forma indissociavel com a
educacao e objetivam ampliar os conhecimentos dos pequenos sobre os mais
variados assuntos. Conforme as DCNEI (BRASIL, 2009, Art. 8°).

A proposta pedagodgica das instituicbes de educagéo infantil deve ter como
objetivo garantir a crianga acesso a processo de apropriagédo, renovacéo e
articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a saude, a protecdo, a liberdade, a confiangca, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras
criangas.

Logo, ao considerar apenas a fungao de cuidados e acreditando que o CEIM
cuida bem de seu filho, para tal familia este trabalho pode ser entendido como

qualitativo. Diante disso, aos profissionais envolvidos com o trabalho nos CEIMS,

% Artigo 29 da Lei n°9394/1996- Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional.

3 Artigo 7°. Inciso Il, das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao Infantil- Resolugao n°05 de
20 de dezembro de 2009.
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cabe primeiramente a clareza de seu papel, enquanto agente e contribuinte na
formacdo da crianga e, em seguida, a responsabilidade de, a partir do dialogo
constante com as familias, esclarecer que a qualidade do trabalho nas instituicdes
de educacao infantil estda necessariamente atrelada a adequada correlagao entre os
cuidados e a educacao das criancgas.

Por outro lado, o CEIM é organizado, fundamentalmente, sob regras que
normatizam seu funcionamento. Os horarios de entrada e saida, a frequéncia
assidua das criangas, reunides e agendamentos burocraticos, sédo bons exemplos
do poder exercido sobre a familia como evidencia o fragmento abaixo da Ata n°1
(2006), de uma das instituicdes: “A coordenadora falou que se o pai ultrapassar
trinta minutos para pegar a crianga sera levada ao Conselho Tutelar Ela pediu a
compreensao de todos”. Observa-se que de certo modo, a regra relacionada ao
horario, funciona como elemento de coergdo para todo o grupo, uma vez que tal
atitude pode causar represalias que podem desencadear problemas sérios para os
pais, como é o caso da crianca ser levada ao Conselho Tutelar*?, caso ndo a
busquem dentro do horario estabelecido, correm o risco de responder judicialmente
por tal acao.

Nesse aspecto, percebemos a interdependéncia conflituosa entre ambas as
instituicdbes; de um lado o CEIM assentado em ameacas que, aparentemente,
sobrepdéem-se ao dialogo, e do outro lado, a familia que precisa submeter-se a
regra, caso contrario, a punicdo decorrente da desobediéncia. E importante
considerar, que ao pensarmos nas relagdes de poder, outro aspecto importante € a
possibilidade de perder a vaga da crianga, diante da enorme quantidade de criangas
que estao fora dos CEIMS e perder a vaga pode ser uma dura punicdo para as
familias que nado se adequam as regras.

Em geral as familias que tem mais dificuldades com as criangas, sdo aquelas
que tém maiores problemas sociais, e vivenciam um conjunto de dificuldades
oriundas de desigualdades sociais dos grupos familiares mais pobres. Na situacao
descrita percebemos que, mais uma vez, embora ndo entendamos o poder nos

extremos, a relagdo de poder se maximiza, porém, ndo na direcdo das familias

32 Orgao de Garantia de Direitos das criangas e adolescentes, concebido pela Lei n° 8.069, de 13 de
Julho de 1990, para garantir protecdo integral de toda a crianga e adolescente do Brasil.
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tendendo mais para a instituicdo educativa e seu conjunto de regras, normas e
regulamentos instituidos.

Constatamos que ha uma tentativa constante da busca de equilibrio nas
relagdes entre os individuos que compdem as instituigdes investigadas. Para Elias
(2012, p. 483) a sustentacdo de um individuo, enquanto um adulto, em sociedade
[...]1, “requer uma medida muito alta de previsdo e contengdo dos impulsos
momentaneos para o alcance de objetivos e satisfagbes de longo prazo”.O socidlogo
enfatiza o processo de individualizacdo que coloca as pessoas em teias de
interdependéncias, construidas por meio de relagdes que, em grande medida,
podem desencadear mudancas nos comportamentos e nas atitudes dos individuos.

Tais mudangas devem ser ponderadas, pois o controle dos impulsos e das
emocgdes atenuam as relagbes de poder que uma exerce sobre a outra. Tais
aspectos também podem explicar por que a interacédo entre o CEIM e a familia é ora
marcada pela cumplicidade, ora pelo conflito é, nesse sentido que justificamos o
titulo de nosso artigo, as familias quase sempre sao silenciadas, se adequando as
exigéncias do CEIM, que por sua vez, permanece num local privilegiado no exercicio

das relacdes de poder.

Algumas consideragoes

As interagcbes sociais sdo produtoras de relagdes de poder e como ja
apontado no artigo, a depender do lugar ocupado pelos agentes, a coergao exercida
por essa relagao pode ser avassaladora, ao ponto de um grupo estigmatizar o outro
de tal forma que o silencia. Em alguma medida a “linguagem do siléncio” passa a ser
um cdmodo caminho para minimizar as tensées nas relagdes. A pesquisa desvelou
que os grupos familiares preferem discursar sobre CEIMS abertos e disponiveis,
mesmo nao lhes sendo permitida a entrada nos espacos, raras as excegdes em
reunides pré-agendadas. No entanto, neste artigo apresentamos um recorte com a
voz de gestores e docentes, outros elementos poderdo ser lidos no trabalho
completo.

Foi possivel identificar os encontros e desencontros entre individuos
interdependentes e que, pelo fato de estarem vinculados a uma grande teia de
relacbes, estdo constantemente produzindo relagcbes de poder que nos foram
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apresentadas das mais variadas formas, ao cruzarmos os dados coletados em
nossa pesquisa de campo.

Os profissionais demonstraram adotar um modelo idealizado de familia que é
tido como o adequado a educacéao das criancgas. As falas deixaram transparecer que
os nucleos familiares tidos como “desestruturados” nas falas dos mesmos, tem mais
dificuldade de interagdo com o CEIM, que, por sua vez, termina sendo estigmatizado
por serem familias que n&do se enquadram no perfil socialmente aceito para estes
grupos. Nesse aspecto foi possivel perceber nitidamente a relacdo de poder
existente entre os CEIMS e as familias e essa percepgdo se deve, mais
especificamente, a reflexdo feita a partir da teoria de Elias (2000), que trata de
demonstrar que quando as relacbes de poder sao muito intensas, terminam
estigmatizando um dos grupos, no caso deste recorte as vozes dos gestores e
docentes estigmatizam as familias pelas faltas em relagdo a educacgéao das criangas.

O elemento “tempo” é citado como o aspecto central que dificulta a presenca
das familias nos CEIMS, no entanto, € incoerente dizer, que por terem pouco tempo
para irem as instituicbes, as mesmas sejam relapsas com relagdo a vivéncia das
criangas no ambiente da educacéo infantil. Percebe-se que devido a uma serie de
outros afazeres, o tempo para frequentar o CEIM fica reduzido e, a distancia
estabelecida, na pratica, pelas proprias instituicbes, termina maximizando o
distanciamento e aumentando situagdes de tensdo e conflito, pois se tratam de
familias de trabalhadores que tem jornadas complexas e arduas que na maioria das
vezes, ndao sao compativeis com horarios e jornadas das trabalhadoras das
instituicoes.

Ao concluir, acreditamos que a pesquisa apontou aspectos importantes para
discussao relacionados ao trabalho desenvolvido pelas instituicbes de educagao
infantil com os grupos familiares. Sobre as relagdes entre os atores sociais com os
quais pudemos interagir, e refletindo a partir da teoria de Norbert Elias, foi possivel
perceber os movimentos de ambos os lados, para manter equilibradas as relagdes
de poder, no entanto é inegavel, que as familias estiveram e estdo numa posicao
desfavoravel, no que refere se ao conceito de poder exercido pelos CEIMS sobre as

mesmas.
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RESUMO

O presente estudo tem por objetivo realizar uma revisao integrativa, com a seguinte
questdo norteadora: Quais sdo as Representagbes Sociais dos professores de
alunos com deficiéncia? O levantamento bibliografico foi realizado nas bases de
dados, pelo endereco eletronico do portal de periddicos da CAPES, de margo a abril
de 2015. Para a busca de informagdes sobre o0 assunto proposto, foram utilizados os
seguintes descritores combinados com o operador légico: “Representagdes Sociais
AND Deficiéncia”; Representagdes Sociais AND Educagao Inclusiva”. Analisaram-se
todos os estudos por meio dos titulos e resumos, tendo sido selecionados oito
estudos.De acordo com o local da pesquisa, apenas um trabalho foi realizado em
Portugal, e os outros sete, no Brasil. Quanto ao ano de publicagédo, publicou-se
apenas um artigo em 2002, 2006, 2007, 2008, 2010; em 2012, dois, € um, em 2013.
Todos os artigos apresentaram uma abordagem de carater qualitativo. Os estudos
tiveram como objetivo investigar, explorar, identificar, determinar e analisar as
Representacdes Sociais dos professores em relagdo aos alunos com deficiéncias e
a inclusdo desses alunos com necessidades educativas especiais. Os resultados
relatados mostraram como as Representacdes Sociais dos professores trabalharam
de formas diversificadas com esses alunos.Os professores dos estudos abordados,
em sua maioria, ainda encontram-se presos a uma representagcdo social arraigada
de muitos preconceitos e estereétipos. E necessario, portanto, que haja um amplo e
continuo esclarecimento sobre as potencialidades desses alunos para que
mudangas atitudinais ocorram.

Palavras-Chave: Representagdes Sociais. Docentes. Deficientes.

117


mailto:mrfbamorim@gmail.com

ABSTRACT

This study aims to carry out an integrative review, the following guiding question:
what are the social representations of teachers of students with disabilities? The
literature review was conducted in the databases by the electronic address of
CAPES periodical portal, between March and April 2015. To search for information
on the proposed subject, we used the following descriptors combined with the logical
operator: "Representations social AND Disabilities "; Social representations AND
Inclusive Education ". Was analyzed all studies through the titles and abstracts.
Thus, eight were selected studies. De according to the search location, only one
study was conducted in Portugal and the other seven were in Brazil. As the year of
publication, only one item has been published each year 2002, 2006, 2007, 2008,
2010, two in 2012 and one in 2013. All items presented a qualitative approach. The
studies were designed to investigate, explore, identify, determine and analyze the
social representations of teachers in relation to students with disabilities and
including these pupils with special educational needs. Reported results showed the
social representations of diverse form of teachers to work with these students. Os
teachers of the published studies, mostly, are still stuck in a social representation of
many entrenched prejudices and stereotypes. It is necessary, therefore, that there is
a broad and continuous insight into the potential of these students so that attitudinal
changes occur.

Keywords: Social Representations. Teachers. Disabled.

Introducgao

De acordo com a Organizagdao Mundial de Saude — OMS (2004), 10% da
populacdo mundial possuem algum tipo de deficiéncia, da qual 5% sao de pessoas
com deficiéncia mental; 2% com deficiéncia fisica; 1,5% com deficiéncia auditiva;
0,5% com deficiéncia visual e 1% com deficiéncia multipla. No Brasil, de acordo com
o censo de 2010, 23,9% da populagdo brasileira, isto &, 45.623.910 milhdes de
pessoas, tém alguma deficiéncia (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA - IBGE, 2010). Esses dados mostram a realidade dessa populagéo,
que esta presente, de forma significativa, na sociedade e nao pode ser
negligenciada(SILVA; GOES; PACHECO, 2010).

Acredita-se que, mesmo com o grande avan¢o de pesquisas sobre o tema,
ainda ha muito preconceito por parte da sociedade no que se refere as pessoas com
deficiéncia. Num passado ndao muito distante, elas eram vista se tratadas pela
sociedade e, até mesmo, pelos proprios pais como “anormais’ e
inferiores(PANDOREF et al., 2013).

Historicamente, esse julgamento passa de geragao a geragao, sob a forma de
conhecimentos ou representagdes sociais, que orientam nossa pratica social de
maneira dindmica e sujeita a modificagbes. Esse dinamismo e essas modificagcoes
vém afetando, na histéria da humanidade, ‘0 modo de ver’ as pessoas com
deficiéncia (MUSIS; CARVALHO, 2010).

O termo ‘Representacéo Social’ (RS) foi descrito por Moscovici (2004) e pode
ser definido como conhecimentos praticos do senso comum, que representam um
conjunto de ideias originadas a partir da vida cotidiana, mediante relagdes sociais
que sao estabelecidas entre grupos sociais ou pessoas de um mesmo grupo. As
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opinides, imagens e atitudes sao veiculos dessa representacdo, que norteiam
comportamentos e identificam sujeitos nos grupos sociais, intervindo diretamente na
realidade e nos processos de producédo de conhecimento do individuo, determinando
o tipo de relacdo entre eles,podendo levar, muitas vezes, a visdes distorcidas e
estereotipadas a respeito de um determinado assunto (REIS; BELLINI, 2011).
Assim, a representagdo social € um sistema de classificagcdao e de denotacédo, de
alocagdo de categorias e nomes. Algumas coisas que parecem estranhas e
perturbadoras tém também algo a ensinar sobre a maneira como as pessoas
pensam e o que as pessoas pensam (MOSCOSVICI, 2004).

A familia e a escola sado instituicdes, que exercem grandes influéncias no
desenvolvimento do individuo e que formam suas representacdes sociais. Essas
instituicdbes tém um ponto em comum: preparar os individuos para atuarem na
sociedade, uma vez que nascem em um mundo ja estruturado pelas representagdes
sociais (PACHECO; OLIVEIRA, 2011).

Sendo a escola, uma instituicdo responsavel pela formacdo das
Representacdes sociais dos individuos, os professores devem estar qualificados
para o atendimento especializado as pessoas com necessidades educacionais
especiais, como garante a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional n° 9.394/96 (OLIVEIRA-MENEGOTTO; MARTINI;
LIPP, 2010). A lei, portanto, assegura a importancia da qualificacdo dos docentes,
embora,na pratica, essa questdo ainda esteja muito incipiente. Em funcao disso,
Voivodic (2007) relata a importancia de implementar acdes de apoio e mediacao
para que a inclusao seja efetivada. A inclusao realmente acontece quando ninguém
fica fora da escola, onde todos, independentemente de suas limitacbes, possam
juntos desfrutar do mesmo espago, sendo aceitos e respeitados com suas
diferencas, tendo as mesmas oportunidades. Assim, o primeiro passo a ser dado
para que a inclusdo aconteca € que a escola ofereca a todos as mesmas
oportunidades, fazendo com que todas as criangas crescam, desenvolvam e
evoluam enquanto seres humanos,capazes de participar de sua propria construcao
educativa. Caso contrario, ndo s6 perdem as pessoas com deficiéncia mas também
perde toda a comunidade escolar, que deixa de vivenciar a diversidade e conhecer
suas riqguezas (PACHECO; OLIVEIRA, 2011). Porém, o processo de inclusdo
depara-se com um grave problema: de um lado, existe a obrigatoriedade das
escolas em receberem os alunos que, até entdo, eram encaminhados para as
classes e escolas especiais, e de outro, a falta de preparo e a capacitagao dos
professores para lidar com a inclusao de pessoas com deficiéncia em suas classes
(OLIVEIRA-MENEGOTTO; MARTINI; LIPP, 2010).

Acredita-se ainda que as representagdes dos professores sobre seu papel na
aprendizagem de pessoas com deficiéncia podem seguir uma légica da escola
meritocratica e hegemoénica, que exclui todos que nao se ajustem aos padrdes de
aluno eficiente (SANTOS; OLIVEIRA, 2012). Assim, a maneira como a pessoa com
deficiéncia é vista pode implicar avango ou atraso no seu desenvolvimento e
aprendizagem, visto que as representagdes sociais as quais esta sujeita vao permitir
o seu desenvolvimento e sua formacdo, enquanto individuos potencialmente
capazes de aprender (PACHECO; OLIVEIRA, 2011).

O presente estudo tem por objetivo realizar uma revisao integrativa, com a
seguinte questao norteadora: Quais sao as Representagdes Sociais dos professores
de alunos com deficiéncia?
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Metodologia

Este estudo abordou o tema Representacbes Sociais dos professores de
alunos com deficiéncia por meio do método de reviséo integrativa da literatura. As
representagdes sociais revelam uma grande importancia no processo de ensino-
aprendizagem, na medida em que acabam por influenciar as praticas sociais.
Portanto, as representacdes sociais dos professores sobre o aluno com deficiéncia
irdo orientar as suas atitudes e promover comportamentos de inclusdo (MUSIS;
CARVALHO, 2010).

O levantamento bibliografico foi realizado nas bases de dados, pelo enderego
eletrénico do portal de periddicos da CAPES, no periodo de margo a abril de 2015.
Para a busca de informacbes sobre o assunto proposto, foram utilizados os
seguintes descritores combinados com o operador l6gico: “Representagdes Sociais
AND Deficiéncia”; Representacdes Sociais AND Educacao Inclusiva”.

Foram encontradas 196 publicacdes utilizando o termo “Representag¢ao Social
and Deficiéncia”; 46 publicagdes com o termo “Representacado Social and Educacao
Inclusiva”, totalizando 242 estudos.

Analisaram-se todos os estudos por meio dos titulos e resumos. E para uma
melhor abordagem do tema proposto, os critérios de inclusdo que nortearam a
selegdo da amostra foram: publicagdes em forma de artigo cientifico ou tese,
disponiveis eletronicamente, nos idiomas inglés, portugués e espanhol, publicados
em qualquer ano. Adotaram-se como critérios de exclusdo pesquisas nao
condizentes com o questionamento do estudo. Dessa forma, foram selecionados oito
estudos, obedecendo-se a sequéncia resumida no fluxograma contida na figura 1.

Portal de Periédico

CAPES
Todas as bases de Idioma
dados
(Partiiniide innlde acnanhnl)
Termos: Representagdes sociais AND deficiéncia m==) | 196 referéncias

Representacdes Sociais AND Educagéo Inclusiva e 46 referéncias

3

Analise de todos os titulos e resumos
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4

Total final de 8 referéncias

Figura 1. Levantamento Bibliografico realizado no Portal de periédico CAPES.

Resultados e discussao

A tabela 1 contém informacgbes gerais sobre os oito trabalhos que foram
incluidos no estudo, pois apenas esses responderam a questio norteadora proposta
pelo estudo. De acordo com o local da pesquisa, um trabalho foi realizado em
Portugal, e os outros sete, no Brasil: quatro no Estado de Sdo Paulo, um no Mato
Grosso, um no Distrito Federal e um em Pernambuco. Observa-se uma maior
concentragdo de estudos na regido sudeste, especificamente no Estado de Sao
Paulo, apesar de ser um dos estados brasileiros que apresenta uma menor taxa de
pessoas com deficiéncia, 22, 6%. Por outro lado, a regido Nordeste é o local com
maior taxa de prevaléncia de pessoas com, pelo menos, uma das deficiéncias, com
26,3% (IBGE, 2010). Esses dados demonstram que sdo necessarios mais estudos
voltados as regides que apresentam uma maior taxa de pessoas com deficiéncia,
visto que, embora as politicas para as pessoas com deficiéncia sejam, em sua
grande maioria, nacionais, estados e municipios desenvolvem politicas
complementares e executam agdes dos programas federais.

Quanto ao ano de publicagdo, apenas um artigo foi publicado em 2002, em
2006, em 2007, em 2008 e 2010; dois, em 2012, e um, em 2013. Percebe-se que
esse tema teve uma maior abordagem na ultima década. Esse fato pode estar
relacionado com uma maior Vvisibilidade dessa populagdo devido as grandes
conquistas e avangos na legislagcdo nos ultimos anos, principalmente apds a
Convencao sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, realizada pela
Organizagao das Nagdes Unidas em 2006. Dentre suas pautas abordadas, incluiu-
se também o movimento da educacao inclusiva no cenario mundial. A partir de
entdo, houve a necessidade de se redimensionar a escola e a educagdo como um
todo para que todos os individuos com algum tipo de deficiéncia pudessem ser parte
integrante das escolas (OLIVEIRA-MENEGOTTO; MARTINI; LIPP, 2010). Dessa
forma, a educacao inclusiva assume espaco central no debate acerca da sociedade
contemporanea e do papel da escola na superacao da légica da exclusdao (BRASIL,
2008).

Tabela 1. Artigos incluidos na revisao (n=8).

Referéncias Local Ano de Amostra
Publicagcao
MUSIS,C.R;; Mato Grosso 2010 107 alunos do curso de
CARVALHO, S. P. Pedagogia que séo
professores  da rede
publica.
GOMES,C; REY, F. S3o0 Paulo/SP 2007 25 profissionais de
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L. G. educacao da rede regular
de ensino fundamental.

SANTOS,M. A Recife/Olinda- 2012 16 professores, sendo

SANTOS, M. F. S. PE desses 9 com experiéncia
na educacao inclusiva.

MOREIRA,G. E.; Sao Paulo/SP 2013 65 professores

MANRIQUE, A. L.
38 professores do ensino

MODESTO, V. M. F. Taguatinga/DF 2008 fundamental que atendem
alunos com NEE.

MARTINS, A. E. M. Assis/SP 2006 11 professores da rede
municipal.

OLIVEIRA, A A. S. Marilia/SP 2002 43 alunos com deficiéncia

e 23 professores da
educacao especial.

FRAGOSO, F. M. R. Portugal 2012 30 educadores de infancia
A.;CASAL, J. em escolas de ensino
regular.

Todos os artigos apresentaram uma abordagem de carater qualitativo, que,
de acordo com Fragoso e Casal (2012), é a mais adequada nos estudos das
representagdes sociais, porque permite a compreensao de uma realidade complexa
com base na construcdo social do fenbmeno e nas alteragcdes dos padrdes da vida
cotidiana.

Os estudos selecionados tiveram como objetivo, investigar, explorar,
identificar, determinar e analisar as Representacdes Sociais dos professores em
relagdo aos alunos com deficiéncias e a inclusdo desses alunos com necessidades
educativas especiais (Quadro 1). Para Coll (2000), o comportamento que o professor
manifesta diante de seus alunos é inevitavelmente mediado pelas representagdes
sociais, ou seja, pelo que pensa e espera deles.

Apenas o estudo de Santos e Santos (2012) relatou o aluno autista como a
deficiéncia em questao, porém todos os outros ndo abordaram o tipo de deficiéncia
que estava sendo investigada.

Os resultados mostraram como as Representagdes Sociais dos professores
trabalharam de formas diversificadas com esses alunos. No estudo de Musis e
Carvalho (2010), os professores perceberam as diferengas, mas nao conviveram
harmoniosamente com o diferente. Para eles, o aluno estar presente na escola é
insuficiente, pois ele precisaria compartilhar com a comunidade escolar e nela atuar.
Para fazer com que o aluno participe, aprenda, se realize e desenvolva seu
potencial, os sujeitos da pesquisa mencionaram, de maneira enfatica, que precisam
de capacitacédo, de formacdo adequada. Na perspectiva da educacao inclusiva, a
Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 define que as instituicdes de ensino superior devem
prever, em seu curriculo, formagao docente voltada para a atengao em diversidade e
que abranja conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais (BRASIL, 2008). Para Castro (2006), é preciso investir na
formacao continuada dos professores, para garantir-lhes uma formacédo adequada a
qual possibilite uma agao pedagdgica eficaz capaz de superar os medos e mitos que
muitos possuem em relacao a inclusdo. Dessa forma, observa-se o conflito: de um
lado, a obrigatoriedade da escola para receber alunos que, até entdo, eram
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encaminhados para salas e escolas especiais, e de outro, existe a falta de preparo e
capacitacao dos professores para lidar com a inclusdo. Nesse sentido, trabalhar com
o professor é fundamental para que haja, de forma efetiva, a inclusdo (OLIVEIRA-
MENEGOTTO; OLIVEIRA MARTINI; LIPP, 2010).

Um relato parecido foi descrito por Gomes e Rey (2007), cujos professores
apresentaram trés distintas representagées. Um numero reduzido de educadores
impulsionaram as praticas educacionais e enfatizaram o respeito as diferencas e
diversidades dos alunos, elaborando atividades diferenciadas.Uma outra
representacdo configurada na instituicdo escolar por um numero relevante de
professores relaciona os aspectos subjetivos, que limita a inclusdo escolar apenas a
uma possibilidade de socializagdo. Ainda existe a ideia de que a escola para alunos
com necessidades educacionais especiais € apenas um espaco de socializacéo, e
isso pode ser um indicio de que os professores estdo ainda situados no paradigma
da integragdo (OLIVEIRA-MENEGOTTO; OLIVEIRA MARTINI; LIPP, 2010). Uma
outra representacao dos professores atribui ao processo de inclusdo um contexto
impulsionador de praticas sociais pedagogicas, pois a inclusdo escolar ainda é vista
por muitos professores como uma agao muito mais humanitaria que realmente
educacional.

Na pesquisa de Moreira e Manrique (2013), foram verificadas amplas
representagdes sociais. Alguns docentes envolvidos com os alunos com NEE
(necessidades educativas especiais) foram favoraveis ao movimento de inclusédo dos
alunos com deficiéncia nas escolas. Tais educadores formaram um grupo que busca
legitimar suas agdes frente ao combate do preconceito e discriminagdo. Musis e
Carvalho (2010) acreditam que esses dois fatores estdo na mente das pessoas e
sdo os mais dificeis de serem superados. Outros profissionais opinaram que
fortalece a ndo inclusdo do aluno com NEE nas escolas regulares, bem como
duvidas relacionadas a inclusao do aluno com desenvolvimento atipico e como lidar
com esse aluno em sala de aula. Segundo Gomes e Rey (2007), para que haja
inclusao, o professor regular deve acreditar que os alunos serao bem sucedidos, e
toda a escola deve estar convicta de aceitar e compartilhar a responsabilidade em
relacdo a aprendizagem desses alunos. E, por ultimo, houve uma representacao
social que revelou uma expressiva preocupacado dos docentes quanto ao fazer
pedagodgico. Castro (2006) afirma que é de responsabilidade da escola e dos
professores criar formas alternativas de ensino e aprendizagem mais efetivas para
todos. Além disso, os professores precisam estar bem informados sobre seus alunos
e, com isso, fazer um planejamento que os contemple.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional — Lei n° 9.394/96,
(BRASIL, 1996) no artigo 59, preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar
aos alunos curriculos, métodos, recursos e organizacdes especificas para atender
as suas necessidades.

Para Modesto (2008), 65% dos professores representaram os alunos com
NEE ancorados na concepc¢ao de deficiéncia e nas ideias associadas ao modelo
educacional de “INTEGRACAQ”. O mesmo foi observado nos estudos de Martins
(2006), nos quais prevaleceu uma representacdo descrente e desfavoravel em
relacdo a inclusao escolar desse aluno. O termo integracao tem sido utilizado com o
objetivo de demarcar as praticas de segregacao, que consistem em agrupar e retirar
do ensino regular os alunos deficientes que apresentem dificuldades de adaptacao
ou de aprendizagem. O principio da integragdo norteou, por muito tempo, os ideais
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da Educacao Especial.Nesse modelo, em vez de a escola ter de se adequar ao
aluno, o aluno € que deve se adequar a escola.

Segundo Glat e Fernandes (2011), “a educacao de alunos com necessidades
educativas especiais, que tradicionalmente se pautava num modelo de atendimento
segregado, tem se voltado, nas Uultimas duas décadas, para a Educacao
Inclusiva”.Esse é o novo paradigma educacional, no qual o ensino regular recebe
estudantes que compreendem toda a diversidade de pessoas existentes na
sociedade, incluindo aqui alunos com necessidades especiais.

Esse fato acaba por impossibilitar uma adequada aprendizagem e
desenvolvimento dessas criancas. Apesar da de a inclusdao ser atualmente o
paradigma educativo dominante, os alunos com necessidades educativas especiais
ainda sao objeto de discriminagao e,por conseguinte, de representagdes sociais pré-
existentes.O professor esta também, como o aluno, excluido de qualquer processo
de reflexdo (OLIVEIRA, 2002). As politicas educacionais implementadas né&o
alcancaram o objetivo de fazer a escola comum a assumir o desafio de atender as
necessidades educacionais de todos os alunos (BRASIL, 2008).

No estudo de Fragoso e Casal (2012), a representacao social foi, em geral,
favoravel ao processo de inclusdao, apesar de ainda haver discriminagdo. O que
acontece na escola € um reflexo da sociedade onde ela funciona. A escola atual,
apesar de ser bastante heterogénea e receber alunos de varias ragas e etnias, de
diferentes religides, de diferentes condigdes econémicas e fisicas, como € o caso de
alunos com deficiéncia, ainda é preconceituosa.

Objetivo

Resultados

MUSIS, C. R.; CARVALHO,
S. P
2010

Analisar as Representagbes

sociais de professores
acerca do aluno com
deficiéncia.

Os alunos-professores, da
mesma forma que a
sociedade, falam da
importancia de perceber as
diferengas, mas nao
convivem harmoniosamente
com o diferente/deficiente.

GOMES, C.; REY, F. L. G.
2007

Explorar as representagdes
acerca da inclusdo escolar
de alunos com necessidades
especiais.

Os aspectos implicitos da
instituicdo escolar acerca da
incluséo escolar estao
atrelados a distintas
representacgdes. A grande
maioria dos profissionais
delimita a proposta
educacional inclusiva como
possibilidade de
sociabilizagdo do aluno.

SANTOS, M. A,; SANTOS,
M. F.S.
2012

Investigar, a partir da teoria
das representagcbes sociais,
as ideias de senso comum
que circulam entre
professores acerca do
autismo infantil.

Permite-se concluir que,
paradoxalmente, a
aproximagao com o objeto
nao parece conduzir a uma
maior familiarizagao. Entre
0S nNossos entrevistados, nao
parece haver uma
ancoragem estavel para o
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conceito de autismo.

MOREIRA, G.
MANRIQUE, A. L.
2013

E.;

Analisar as representacdes
sociais de professores que
ensinam Matematica acerca
do fenbmeno da deficiéncia,
bem como saber suas
opinides e duvidas sobre a
educacdo do aluno com
necessidades educativas
especiais (NEE).

Os resultados revelaram a
existéncia de opinides
diversificadas acerca do
tema. Uma das
representacdes sociais
identificadas revelou um
docente envolvido com os
alunos com NEE, sendo
favoravel ao movimento de
inclusdo dos alunos com
deficiéncia nas escolas.
Outra representacao social
revelou grandes
preocupacoes dos docentes
quanto ao fazer pedagdgico.
Por outro lado, os resultados
revelaram uma terceira
representagao social,
apontando um profissional
com opinides que fortalecem
a nao inclusado do aluno com
NEE nas escolas regulares.

MODESTO, V. M. F.

2008

Analisar as representagbes
sociais de professores que
atuam em escolas inclusivas
na rede publica de ensino,
acerca do aluno com NEE,

visando identificar o]
significado dessas
representagbes para o
processo de inclusao
escolar.

65% dos professores
representam os alunos com
NEE ancorados na
concepgao de deficiéncia e
nas ideias associadas ao
modelo educacional de
“INTEGRACAOQO” — que
considera as condigbes
pessoais do aluno como
fator determinante para o
acesso, adaptacéo e
permanéncia deste no
contexto escolar.

MARTINS, A. E. M.
2006

Identificar as representacoes
de professores a respeito da
inclusdo de alunos com
deficiéncia no ensino regular
e seus desdobramentos no
ambiente escolar.

Houve a prevaléncia de uma
representacao descrente e
desfavoravel em relagéo a
inclusdo escolar desse
aluno. Constatou-se, ainda,
que as representagdes que
permeiam o universo escolar
podem comprometer a
inclusdo desse aluno neste
ambiente.

OLIVEIRA, A A. S.
2002

Identificar as representagdes
sociais presentes no

O sistema de ensino
continua a refletir, quase que
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universo de pensamento de
alunos com deficiéncia e de
professores habilitados em
uma das quatro areas de
deficiéncia (auditiva, fisica,
mental e visual).

diretamente, as relagdes de
producdo da sociedade,
portanto o professor, visto
como um elo dessa cadeia,
esta também, como o aluno,
excluido de qualquer
processo de reflexao.

FRAGOSO, F. M. Determinar as | A representacdo social é, em
A.;CASAL, J. representacdes sociais dos | geral, favoravel ao processo
2012 educadores de infancia no | de inclusao, apesar de haver

Conselho de Evora no Sul
de Portugal, face a inclusao
de criancas com
necessidades educativas
especiais nas escolas
regulares.

ainda discriminacao das
criangas com necessidades
educativas, devido a falta de
informacao, de educacao e
de regras sociais, a classe
social e nivel econébmico, a

dificuldades de aceitacédo da
diferencga e das limitagbes
fisicas como também da
falta de higiene.

Quadro 1 - Objetivos e resultados dos estudos

Conclusao

Apesar da Constituicdo Federal de 1988 garantir que a educagao é um direito
de todos, que € preciso igualdade de condi¢gbes de acesso e permanéncia na escola
e que €& dever do Estado ofertar atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, os professores dos estudos abordados,
em sua maioria, ainda se encontram presos a uma representacédo social arraigada
de muitos preconceitos e esteredtipos, pois ainda ha o paradoxo inclusao/exclusao,
os sistemas de ensino universalizam o acesso, mas continuam excluindo individuos
e grupos considerados fora dos padrdes homogeneizadores da escola. E
necessario, portanto, que haja um amplo e continuo esclarecimento sobre as
potencialidades desses alunos para que mudangas atitudinais ocorram.

Assim, enquanto esses profissionais nao forem reconsiderados como sujeitos
construtores e singulares, dotados de crencas, desejos, frustracbes e afetos, nao
poderao assumir o papel de educar todo e qualquer aluno, de modificar e
redirecionar sua pratica profissional para agdes mais igualitarias e, dessa forma, a
instituicdo escolar continuara reproduzindo o circulo cruel da diferenciagcdo e
exclusao dos alunos.
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O PROFESSOR UNIVERSITARIO, O DISCURSO CIENTIFICOE O
CONFORMISMO SOCIAL NO FILME QUALQUER GATO VIRA-LATA: UMA
ANALISE CRITICA DO DISCURSO

THE PROFESSOR, THE SCIENCE DISCOURSE AND THE SOCIAL
CONFORMISM IN QUALQUER GATO VIRA-LATA: A CRITICAL ANALYSIS OF
DISCOURSE

Dostoiewski Mariatt de Oliveira Champangnatte

Universidade do Grande Rio /

Resumo

Este artigo realiza uma analise critica do discurso do filme Qualquer gato vira-lata,
de 2011, com o objetivo de discutir a forma como o professor universitario, o
discurso cientifico e a supremacia do amor sobre a razdo sao apresentados no
enredo. A partir de discussbes sobre tabus acerca do magistério superior, em
Adorno (1995); a pretensa superioridade do discurso cientifico, em Manacorda
(2008) e Gramsci (1982); e o conformismo social, em Gramsci (2002), sao tecidas
analises que permeiam a narrativa e que relacionam a realizagdo do filme com os
interesses econdmicos e ideoldgicos que seu produtor — Organizagdes Globo - e

patrocinadores pretendem hegemonizar.

Palavras-chave: Professor Universitario; Discurso Cientifico; Conformismo Social.

Abstract
This article presents a critical analysis of the film discourse Qualquer Gato Vira-Lata ,
2011, in order to discuss how the university professor, scientific discourse and the
supremacy of love over reason are presented in the plot . From discussions of taboo
about the university teaching, in Adorno (1995); the alleged superiority of scientific
discourse in Manacorda (2008 ) and Gramsci (1982); and social conformity , in
Gramsci (2002 ) , analyzes are woven that pervade the narrative and relate the
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making of the film with the economic and ideological interests that its producer —

Organizagdes Globo - and sponsors intend hegemonic .

Keywords: Professor; Science Discourse; Social Conformism.

Introducgao

Qualquer gato vira-lata (2011) € um filme de ficcdo, do género comédia,
produzido pela Globo Filmes, brago cinematografico das Organiza¢gdes Globo,
adaptado da peca teatral Qualquer gato vira-lata tem uma vida sexual mais sadia
que a nossa, de Juca de Oliveira. Essa peca ficou em cartaz em Sao Paulo, na
década de 1990, e obteve grande sucesso de publico. Em 2010, com base nessa
boa aceitacdo, a Globo Filmes decidiu filmar a peca e o filme obteve mais de um
milhdo de espectadores, segundo dados da ANCINE". Tal sucesso também resultou
na flmagem da segunda versdo, Qualquer gato vira-lata 2, que foi langado em junho
de 2015.

Qualquer gato vira-lata (2011) conta a histéria de Tati, jovem ciumenta
namorada de Marcelo, um garotdo que s6 quer curtir a vida. E de Conrado,
professor universitario de Biologia, que esta desenvolvendo uma tese em que afirma
que as leis bioldgicas dos animais deveriam ser aplicadas ao comportamento sexual
humano. A historia inicia-se com Marcelo terminando o namoro com Tati, por causa
de suas crises de ciumes e por ela ndo largar do pé dele um segundo. O término
acontece na universidade onde Tati estuda e ela, coincidentemente, vai parar,
chorando, na aula do Professor Conrado. Na aula, o professor esta explicando sua
tese, afirmando que a fémea nao deve demonstrar para o macho que esta
apaixonada, que deve sempre se fazer de dificil e, jamais, dar uma crise de ciume.
Pois, dessa forma, o macho so6 tendera a esnoba-la. Tati fica ainda mais arrasada,
pois ela faz tudo o que o professor condena, e vai embora refletindo sobre a tese.
Novamente, por acaso, Tati encontra o professor no corredor da faculdade e propde
a ele ser cobaia de sua pesquisa, no intuito de conseguir resolver suas paranoias e
voltar para Marcelo. Conrado aceita e acaba ficando bem préximo a jovem. Com o
desenrolar da historia, Tati e Conrado apaixonam-se e ficam juntos no final.
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A analise do filme sera feita a partir da analise critica do discurso, proposta
por Fairclough (2001), aplicada e adaptada a obras audiovisuais. Fairclough (idem)
apresenta uma concepcéo tridimensional do discurso, formada pelo discurso como
texto, pratica discursiva e pratica social. Quanto ao texto audiovisual, a andlise é
feita a partir das cenas e dos elementos que a compdem, como as interpretacdes
dos atores, figurinos, cenarios e trilha sonora (RODRIGUES, 2002). Quanto ao texto
escrito, ou seja, o roteiro propriamente dito, ha a abordagem a partir de dois pontos
de entrada textuais: semanticos e sintaticos (BARRETO, 2012). Os aspectos
semanticos sao observados a partir das escolhas lexicais utilizadas no filme,
apresentadas nas falas dos personagens. Quanto ao aspecto sintatico, observam-se
as relagdes entre as palavras e os sentidos que surgem a partir dessas relagoes,
como causa e efeito, subordinagdo e/ou afirmagdes/negacbes de
identidades/sentidos.

Quanto a segunda dimenséo, a pratica discursiva, sdo observadas/analisadas
que concepcgdes de identidade, de estruturas sociais e de emocgdes estdo sendo
hegemonizadas, ou nao, dentro do enredo do filme como um todo, relacionando
para quem o mesmo € destinado. Quanto a terceira dimensao, pratica social,
Fairclough (2001) propde que a linguagem nao pode ser vislumbrada de forma
isolada e, sim, fazendo parte de praticas sociais. A respeito de uma analise filmica,
remete-se aos contextos que envolvem os produtores do filme e seus
patrocinadores, que mantém relagdes intrinsecas com o enredo e com as questdes
ideologicas presentes na pratica discursiva do filme. Ainda quanto ao aspecto
construtivo do discurso, Fairclough (idem) afirma que ha, também, trés instancias
basicas que sado imbricadas a tridimensionalidade do mesmo: a construgao de
identidades sociais, de relagdes sociais e de sistemas de conhecimento e crenca.
Essas trés instancias correspondem, diretamente e respectivamente, a trés fungdes
da linguagem: identitaria, relacional e ideacional.

Para a realizagcao da analise do filme, serao utilizados alguns conceitos que
vao ser abordados durante o texto. No entanto, cabe aqui na introducédo, levantar
dois deles: o de industria cultural e o de conformismo social. Industria cultural foi um
conceito criado por Adorno e Horkheimer (2009) e diz respeito a caracterizagdo de
empresas que trabalham com arte/entretenimento a partir da mesma forma como se
caracterizam quaisquer empresas ou atividades comerciais, principalmente, a partir
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da busca incessante pelo lucro. Como qualquer negdcio, a industria cultural criara
estratégias para ter mais visibilidade para seus produtos e, assim, poder vender
mais espacos publicitarios para empresas patrocinadoras, como também
disseminar/hegemonizar posicionamentos ideoldgicos seus e de seus parceiros. Ja
quanto ao conformismo social, Segundo Manacorda (2008), o termo/conceito
conformismo social foi utilizado, por Gramsci, para designar a produgdo de
consensos relacionados a aceitabilidade de processos sociais. A producido desses
consensos é mutua e ocorre tanto na escola, estimulada pelo proprio governo, como
pela propria midia. Nesse trabalho, sera abordado o interesse da industria cultural
Organizagdes Globo em hegemonizar valores, tais como o conformismo social, a

partir de seus produtos culturais, no caso, o filme Qualquer Gato Vira-Lata.

Pratica textual e pratica discursiva

Adorno (1995), no capitulo relacionado aos tabus acerca do magistério, afirma
que ha diversas imagens negativas quanto ao ser professor. Porém, no ambito de
todos os professores, o universitario € o que tem melhor posicdo. “De um lado, o
professor universitario como a profissdo de maior prestigio; de outro, o silencioso
odio em relagdo ao magistério de primeiro e segundo graus; uma ambivaléncia como
esta remete a algo mais profundo” (p.99).

Esse “algo mais profundo” esta relacionado as formas como a docéncia
universitaria se apresenta para se diferenciar de outras. A primeira forma tem
relacdo com a pesquisa, em que o professor universitario, além de transmitir
conhecimentos, deve ser também produtor dele. Ainda a partir de Adorno (1995), as
escolas nao estimulam a producéao cientifica por professores da formagao basica,
inclusive veem isso como algo ruim. A segunda forma tem relagdo com o fato de o
professor universitario passar uma imagem mais séria do que os outros. Segundo
Adorno, ha um tabu de que os professores de criangas possuem um ar infantilizado,
0 que acaba por desmerecer a propria docéncia, como se ela nao fosse algo tao
sério/confiavel quanto a docéncia universitaria.

A pratica discursiva de Qualquer gato vira-lata (2011) repete tais concepgoes,
pois apresenta um professor universitario estereotipado. Sua construcao é feita a
partir de elementos cénicos/cinematograficos, em que o personagem Conrado usa
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oculos, jaleco branco, uma maleta preta, similar a de médicos, tem cabelos curtos,
trabalha em um laboratorio e da aula em auditério, como se fosse uma grande
palestra. Além de ter um caminhar e uma entonacao de fala estereotipados, bem
sérios e formais. Essas constru¢des cénicas/cinematograficas caracterizam Conrado
como um professor universitario cientista e sério, condizente com o que foi apontado
a partir de Adorno (1995).

Na primeira vez em que Conrado aparece, ele esta dando aula no auditério,

defendendo, para seus alunos, uma das bases de sua tese.

CONRADO (ir6nico): As meninas reclamam que 0s meninos nao
namoram. No mundo animal qualquer marreco do brejo, transa com a
marreca do brejo e ndo passa o resto da vida no diva do psicanalista! Por
qué? Porque os animais ndo atentam contra sua prépria natureza! (uma
aluna entrega um bilhete a um aluno, o professor entdo os surpreende e
toma o bilhete). Hoje em dia, as meninas, que deveriam ser recatadas,
ficam assediando sexualmente os machos. Por isso, os homens ficam
perdidos, e as mulheres, frustradas (alguns alunos se manifestam contra).

Nao briguem comigo! E a biologia evolucionista quem diz!

O discurso de Conrado reitera a pratica discursiva do filme, como apontado,
principalmente por atrelar a pratica/docéncia do professor universitario a ciéncia.
Quanto a fungéo identitaria, isso fica claro quando ele pede para que nao briguem
com ele, professor, pois ele esta fundamentado na ciéncia e, esta, por sua vez, é
quem fala através dele. Isso significa que o professor universitario é sério, e tudo o
que ele fala também é sério/verdade, pois ele se baseia no discurso cientifico, e isso
agregaria mais valor ao que diz. Tanto isso é verdade, que ele sai de cena e deixa a
ciéncia “dizer” por ele e, nesse momento, os alunos param de se manifestar. Todos
se calam perante o discurso cientifico. Em termos da funcéao relacional, é possivel
afirmar que a relagdo do professor universitario com a ciéncia é/deve ser bem
proxima, pois Conrado s6 consegue manter o controle e a aceitagcdo do que diz
quando se remete a ciéncia. Isso reitera o que Adorno (1995) afirma sobre o
professor universitario ter mais seriedade do que outros, por estar sempre
respaldado pelo discurso cientifico. Tal concepgao, atrelada ao discurso de Conrado,
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chega ao plano ideacional — dos conhecimentos, das crengas - bem fundamentada,
pois a base do discurso dele é a ciéncia.

O discurso de Conrado e a pratica discursiva atrelada a ele sdo similares ao
que Manacorda (2008) afirma a partir dos apontamentos de Gramsci quanto a
universidade. Gramsci afirma que a universidade de sua época vivia permeada de
concepcdes cientificas positivistas, em que o conhecimento cientifico era
incontestavel. Porém, o autor coloca que, mesmo nas ciéncias naturais, o debate e a
possibilidade de critica deveriam ser fomentados. Isso porque, para ele, a
universidade deveria ser um espaco de contestagdo, de estimulo a formacgao de
homens completos, criticos, € ndo um espaco de transmissdo de conhecimentos
cientificos produzidos alheios aos acontecimentos sociais, em que o “professor
ensina a uma massa de ouvintes, desenvolve sua licdo e vai embora” (GRAMSCI,
1982, p. 146).

A opinido de Conrado, quanto a relagdo do professor universitario/cientista
frente a propria ciéncia, também aparece em outro discurso seu, no qual Conrado
afirma que “tudo o que ele esta dizendo tem provas cientificas. Ndo € uma questao
de opinido, pois um cientista ndo tem direito a opinido pessoal”. Isso quer dizer que
o professor universitario/cientista ndo fala o que pensa, apenas transmite ciéncia,
reiterando tanto Adorno (1995) quanto Gramsci (1982), frente ao tabu da seriedade
do professor universitario e da transmissdo de conhecimentos de forma acritica.

Em uma cena, mais a frente no filme, ha, novamente, a reiteracdo da
supremacia do discurso cientifico, agora por parte de Tati. E uma forma estranha de
Conrado se livrar da responsabilidade cientifica, ao ser colocado contra a parede por

sua propria cobaia.

Conrado esta consertando seu carro velho, na porta da universidade e
Tati, em seu carro moderno, para do lado dele. Ela sorri ao vé-lo, ele nao
a percebe. Porém, ela logo fica furiosa.

TATI: Olha, eu vou te dizer uma coisa! E muito cruel, da sua parte, sair
por ai pregando as coisas que vocé anda pregando sobre homens e
mulheres, sabia?... E! Porque eles ja sd0 maus o bastante com a gente e

vocé fica ai, berrando aos quatro ventos que a culpa € nossal!
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CONRADO(ignorando): Mocinha! Quem esta berrando aos quatro ventos
aqui n&o sou eu! Boa tarde! (e vira-se de costas).

(Conrado tenta fazer seu carro funcionar, mas nao consegue. Tati se
desculpa e oferece uma carona a Conrado, que acaba aceitando a
contragosto. No carro, os dois conversam).

TATI (desesperada): Vocé tem que saber o que eu estou fazendo de
errado com o Marcelo! Vocé é um cientista!

CONRADQO: Eu sou s6 um professor de biologia!!!

Em seu discurso, Tati enaltece o carater verdadeiro/indiscutivel do discurso
cientifico, pois, em vez de discordar da teoria do professor, ela s6 pede que ele pare
de “prega-la”, ou seja, ela sabe — e aceita — a verdade, no caso a teoria dele, porém
nao quer ouvi-la nem deseja que ela se espalhe. Em termos semanticos, a escolha
lexical pelo verbo “pregar” reitera ainda mais esse carater verdadeiro/indiscutivel da
ciéncia e da teoria de Conrado. Além disso, ha uma gradacéo na classificacao de
Tati, de “pregar” passa para ‘“berrar’, reiterando ainda mais o carater de
verdade/seriedade do que Conrado propde. Tanto é verdade que ele se mantém
quieto e ndo abre espaco para nenhuma discussao sobre sua teoria. Na verdade,
ele encerra qualquer possibilidade de discussao, ao utilizar uma expressao de
entrada/saida em discursos — boa tarde! —, iniciando e fechando o didlogo, ao
mesmo tempo, pois, ao dizé-la, vira de costas para ela.

Porém, como afirmado na descricdo da cena, o carro de Conrado nao
funciona, e ele pega uma carona com Tati. No carro, ela reclama muito de Marcelo e
‘joga” o problema para ele, enquanto cientista, resolver. “Vocé tem que saber o que
eu estou fazendo de errado com o Marcelo! Vocé é um cientista!”. Em termos
sintaticos, Tati nao pergunta, mas afirma, exclamando que Conrado deve/tem que
saber o que esta ocorrendo, afinal a tese dele é sobre relacionamentos animais
aplicados a humanos. Esse discurso de Tati reitera a caracterizagao identitaria de
Conrado como o cientista que deve saber tudo.

Entretanto, Conrado, em vez de explicar diretamente que nao tem que saber
tudo, opta por se descaracterizar. Em seu discurso, ele faz uma escolha lexical para
definir a si mesmo — “Eu sou sé um professor de biologia” — que o livra da
responsabilidade de que o cientista deveria saber tudo. A escolha lexical caracteriza,
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de forma identitaria/relacional/ideacional, o professor de biologia. Apesar de nao
afirmar, fica claro que o professor de biologia a que Conrado se refere ndo seria um
professor universitario de biologia, mesmo porque ha, num momento inicial do filme,
uma cena em que ele diz que é professor de evolugdo, um dos ramos da disciplina.
Comparar-se a um professor de biologia ndo universitario é descaracterizar-se e
livrar-se das obrigacdes de um cientista. Afinal, como dito a partir de um dos tabus
abordados por Adorno (1995), somente os professores universitarios estdo ligados a
ciéncia. Assim, ao se utilizar do professor de biologia ndo universitario para
caracterizar-se como um ndo cientista, ele agrega a esse professor uma identidade
inferior a do professor universitario, pois este nao teria relacdo com a ciéncia.
Portanto, de forma ideacional, esse professor n&o teria prestigio suficiente para
responder a quaisquer perguntas que possam ir além de um conteudo basico da
biologia.

No entanto, a relacdo de Conrado com a ciéncia, a partir dessa cena
apresentada, passa a modificar-se. Ele comeca a se apaixonar por Tati, no decorrer
de sua pesquisa, e comeca a perceber que nao sera feliz se ficar atrelado ao
conhecimento cientifico. Nesse sentido, o filme passa a trabalhar com outro
posicionamento discursivo ideacional, em que a ciéncia e o racionalismo sao
questionados/desprezados em prol do amor. Em uma cena em que Conrado
conversa com Tati sobre relacionamentos, ele afirma: “As pessoas ignorantes sao
mais felizes”. Dessa forma, ele assume a sua tristeza, pois foi abandonado pela
esposa no filme, e coloca a culpa disso na ciéncia, no conhecimento.

Além disso, em termos de identificagdo com o publico, a afirmag¢ao de que “as
pessoas ignorantes sao mais felizes”, sendo dita pelo herdi do filme, pode causar, no
espectador, a identificacdo/relacéo direta de que, realmente, o saber entristece ou
pode entristecer. Isso porque Conrado vai alcancando a felicidade a partir do
momento em que vai abandonando a ciéncia, o que pode ser bastante significativo
quando comparado ao que Adorno (1995) afirma acerca do esclarecimento, em que
esse deve estar associado ao saber critico, visando a emancipacédo do individuo.
Quando o filme prega a ideia de que o saber entristece, automaticamente esta
afirmando que as pessoas que desejam ser felizes ndo devem procurar o

conhecimento/esclarecimento. Assim, hegemoniza a nao procura/adesdao ao
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conhecimento e, consequentemente, o processo de nao esclarecimento das
pessoas.

A felicidade de Conrado vem com o abandono gradativo da ciéncia, deixando-
se levar pelo amor, pela subjetividade. A ciéncia e o conhecimento vao perdendo
“seus marcadores explicitos de hierarquia e assimetria” (FAIRCLOUGH, 2001, p.
250), pois Conrado os abandona, escolhendo a felicidade. Ele se abre para dialogos
subjetivos, que ndo tém embasamento cientifico, e percebe que sé dessa forma sera
feliz. E interessante notar que Conrado abandona a ciéncia positivista, fria e
calculista, porém, em vez de buscar outros posicionamentos cientificos, ele parte
direto para a auséncia total destes. Em termos de pratica discursiva, € como se o
filme estivesse sinalizando, de forma estereotipada, que s6 ha um tipo de ciéncia, a
positivista, e que nao ha felicidade com conhecimento.

Realmente pode ser algo interessante, a partir de Gramsci (1982), que um
professor universitario/cientista abandone o posicionamento acritico da ciéncia
positivista e adote posturas mais dialégicas. Porém, para o filme, esse caminho néo
existe. Como dito, para o filme, ha a ciéncia crua, chata, objetiva e a felicidade,
subjetiva, sem questionamentos, sem teoria. Isso fica explicito em um dos discursos
finais de Conrado, em que ele afirma que “O amor ndo obedece nenhuma teoria”.

Como nas novelas, o final de Qualquer gato vira-lata (2011) é feliz, e o amor
triunfa sobre qualquer coisa, até sobre a dureza da ciéncia. Nota-se ai uma tentativa
de hegemonizar um conformismo social (GRAMSCI, 2002), partindo da ideia de que
nao adianta estudar, trabalhar, ou mesmo questionar a realidade, pois so se é feliz
tendo amor. E 0 amor s6 existe na auséncia da razao. Sao relagdes indiretas, mas
que passam a fazer sentido quando se observa esse filme enquanto pratica social
de uma industria cultural que trabalha o conformismo social, relacionado ao
amor/final feliz, em varios outros produtos, pregando a maxima de que so se é feliz
quando se “deixa ouvir o coragao”, ou seja, quando se abandona a razdo, o

conhecimento e a critica.
Pratica social — ideologia e interesses econémicos
A hegemonia do amor sobre a razao é um dos principais elementos da pratica

discursiva de Qualquer gato vira-lata (2011). Essa pratica vai ao encontro das
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praticas sociais de sua empresa produtora, Globo Filmes/Organizagdes Globo, o que
favorece, de certa forma, uma boa relacdo com patrocinadores.

Primeiramente, é importante salientar que houve um grande interesse
econbmico, por parte da Globo Filmes, na producdo do filme, pois se trata da
adaptacdo de uma peca teatral famosa que obteve grande sucesso de publico pelo
pais. De acordo com Adorno e Horkheimer (2009), a estratégia de adaptar produtos
que fizeram sucesso, em outras instancias, para o cinema € comum na industria
cultural. Isso porque o sucesso em outra instancia € quase uma garantia de sucesso
no cinema, devido ao envolvimento do publico. A produtora também utilizou a
estratégia do uso de artistas famosos, em que os trés personagens principais sdo
interpretados por atores da TV Globo/Organizagdes Globo e bastante conhecidos:
Cléo Pires, Malvino Salvador e Dudu Azevedo. As duas estratégias, além de serem
apostas na adesdao numerosa de publico, favoreceram o filme na construcéo de
parcerias com a principal empresa investidora.

A principal patrocinadora de Qualquer gato vira-lata (2011) foram as Lojas
Marisa, que vendem roupas voltadas para o publico feminino e que aparecem no
filme a partir de agdes de merchandising?, em que a personagem de Cléo Pires
veste roupas da loja, além da marca estar evidenciada nos créditos iniciais. Quanto
a esse patrocinio, é possivel afirmar que tal investimento pode ter vindo pelo fato de
a personagem principal ser uma jovem, representada pela atriz Cléo Pires. Assim, a
Marisa associou sua marca ao filme, com o intuito de que tanto a atriz quanto o
filme, voltado para o publico jovem, agregassem valor a ela, resultando em
comportamentos de compra por parte dos espectadores.

Outras duas marcas também patrocinaram o filme por meio do
merchandising: o carro off-road Troller e o espumante Chandon. O Troller é o carro
de Marcelo, jovem descolado, endinheirado e que vive curtindo a vida, cheio de
mulheres. Ja o Chandon aparece na cena da boate, em que Tati esta se divertindo
com a amiga, quando encontra Conrado. As duas marcas aparecem em cenas
cotidianas estereotipadas de jovens, e o filme tenta vendé-las atrelando-as a alegria
e a diverséo.

Como dito, o filme trabalha a hegemonia do amor sobre a razdo em sua
pratica social. Em termos dos patrocinadores, isso € muito importante. Como afirma
Keller e Kotler (2012), consumidores felizes tendem a consumir mais, pois um
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estado de espirito alegre predispde as compras, sendo a razdo deixada de lado.
Qualquer gato vira-lata (2011), além de ser uma vitrine para as empresas, por meio
do merchandising, associa os produtos a momentos prazerosos.

Quanto a Globo Filmes, além dos interesses econémicos, que renderam a ela
alto faturamento, tanto com o publico como com o merchandising, ha os fins
ideoldgicos com o enredo trabalhado. Como visto, a pratica discursiva do filme
busca hegemonizar o desprendimento da razdo e a busca do amor como 0 unico
caminho para ser feliz. O filme, também como ja abordado, tem um enredo em
sintonia com as novelas dessa industria cultural. Em todos eles, ha a realizacéo da
felicidade atrelada firmemente ao amor. Como no discurso de Conrado — “O amor
nao obedece a nenhuma teoria” — o filme contribui para a hegemonia do amor sobre
a razao, nao porque as Organizagbes Globo querem que todos amem e sejam
felizes, mas porque enquanto se esta preocupado com o amor, pode-se deixar de se
ocupar com outras questdes, como o conhecimento, a autocritica e a critica social. A
analise discursiva do filme aponta para isso e, a partir das praticas sociais da

industria cultural abordada, como nas novelas, isso se torna ainda mais consistente.

Consideragodes finais

O presente artigo realizou uma analise do filme Qualquer gato vira-lata
(2011), uma producédo da Globo Filmes/Organiza¢des Globo, a partir da analise
critica do discurso filmico. Tal perspectiva, adaptada da analise critica do discurso,
de Fairclough (2001), prevé uma abordagem tridimensional do filme: o texto, a
pratica discursiva e a pratica social.

Quanto ao texto e a pratica discursiva, observaram-se questdes
relacionadas aos aspectos cénicos estereotipados do filme, como a construgao do
personagem Conrado, professor universitario. E questdes relacionadas as
construcbes semanticas e sintaticas, utilizadas para reforcar o esteredtipo de
professor universitario sério e ligado a ciéncia. A partir de tais analises, pode-se
concluir que o filme reitera um dos tabus relacionado ao magistério, apontado por
Adorno (1995), quanto a superioridade do professor universitario frente a
professores de outras instadncias de ensino. Paralelamente a isso, abordou-se,
também, a pratica discursiva do filme quanto a valorizagdo do discurso cientifico,
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como sendo o dono da verdade e de maior valor que outros discursos, tal como
criticado por Manacorda (2008) e Gramsci (1982). No entanto, € interessante
reiterar, que a ciéncia perdeu sua forga no decorrer do filme e o amor passou a
prevalecer no que diz respeito a busca pela felicidade. O que foi analisado como
uma pratica discursiva que reforca o conformismo social, a partir do conceito de
Gramsci (2002), trabalhado pela produtora do filme e seus parceiros em suas
praticas sociais.

Quanto a pratica social, o trabalho apontou a prépria feitura do filme como
sendo uma estratégia econdmica da industria cultural que o produziu, ja que sua
historia € adaptada de uma peca teatral de grande sucesso. O que permitiu a
produtora um bom poder de negociagao frente aos patrocinadores. Para tanto, o
enredo apresentou marcas inseridas em seu contexto a partir de merchandising,
influenciando o comportamento de compra dos espectadores. Além disso, quanto a
pratica social, levantaram-se pontos relacionados a ideologia principal do enredo do
filme, que se resume, inclusive, em um dos discursos finais do personagem principal
— “o amor ndo obedece a nenhuma teoria”. Remeteu-se a ideologia do filme as
proprias praticas sociais das Organizagbes Globo, no que diz respeito ao
conformismo social, que reitera o amor como fonte uUnica de felicidade e que faz
contraponto ao conhecimento e analises criticas da realidade e de si proprio.

Finaliza-se esse artigo levantando-se a importancia de se realizar analises
criticas de produtos culturais, pois seus discursos nao sao isolados, ou referentes,
apenas, a seus enredos, mas sao resultados das praticas discursivas e sociais de

quem os produz.

NOTAS DE FIM:

1- Segundo informe anual da ANCINE (2012), Qualquer gato vira-lata (2011) teve
mais de um milhao de espectadores.
http://www.ancine.gov.br/media/SAM/Informes/2012/InformeAnual2012.pdf

2- De acordo com Keller e Kotler (2012), o merchandising é uma estratégia de
marketing e pode se referir a insergéo de produtos/marcas em conteudos de

entretenimento, como programas de televisao, filmes e novelas.
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RESUMO

Objetivou-se investigar como os professores dos cursos de Histdria ensinam a
utilizacdo de imagens nas disciplinas de Ensino de Histéria. A demarcacéo
espaciotemporal envolveu os cursos de formagao de professores em Histéria da
Universidade Estadual do Ceara (UECE) e Universidade Federal do Ceara (UFC),
na cidade de Fortaleza-CE, em 2012. A investigagdo é qualitativa, de carater
documental, tendo como técnica de coleta de dados a entrevista semiestruturada e a
observacdo nao participante. Constatou-se entre os docentes: pouco uso de
imagens; a formacgao para trabalhar com imagens foi sendo adquirida com suporte
nas necessidades profissionais; reconhecem a necessidade de utilizar imagens com
maior frequéncia e de se criar espacos de formacgao para o estudo da utilizacdo de
imagens.

Palavras-chave: Imagem. Cultura Visual. Ensino de Histéria. Formacdo Docente.
Saberes Docentes.

ABSTRACT

This study aimed to investigate how teachers of History use images in courses of this
subject. Spatial-temporal demarcation involved teacher training courses in History
from the State University of Ceara (UECE) and Federal University of Ceara (UFC) in
Fortaleza, during the year of 2012. The research is qualitative and of documentary
essence, having semi-structured interviews and non-participant observation as its
data collection technique. Findings among teachers were: little use of images;

142



groundwork for their use in classroom environment has been gathered as means to
professional needs; the interest in using images in a more frequent basis was
undeniable, as well as the creation of training spaces for practicing its use.

Keywords: Image. Visual Culture. History Teaching. Teacher Training Process.
Knowledge and approaches.

Introducgao

A formacgédo dos professores de Histéria para o uso de imagem nos
impulsionou a investigagao. Ao falarmos de imagem, consideramos que podem ser
utilizadas com frequéncia no ensino de Historia as seguintes categorias: pinturas,
fotografias, esculturas, histéria em quadrinhos, mapas, documentarios, filmes.
Portanto, imagem nos remete a dimenséao do visivel, ao que se vé. O que é visto foi
constituido por alguém, em determinado tempo, com interferéncias dos valores,
materiais e técnicas. Como acentuou Pesavento (2008), as imagens sdo agoes
humanas que, ao longo do tempo, permitem criar sinais e representagdes do real.
Séao resultado da relacdo do ser humano com o mundo e apreendidas pela viséo
que, por sua vez, contam com a sensibilidade (sensagbes e emocgdes). As
sensacgoes e emocdes podem ser compreendidas pelo ato de criagao, pela pessoa
que esta “atras” do pincel, da camera fotografica, da filmagem e seus contextos de
producdo. Nesse sentido, a imagem possui a capacidade de tornar presente o
ausente, sendo muito perspicaz para o ensino e estudo da sociedade
contemporanea, repleta de narrativas visuais. Se a Histéria sempre produziu
imagens, o0 seu ensino no século XXI mostra-se como campo permeado de
possibilidades, ao reconhecermos seu potencial de produgao e reproducéo.

A formacao de professores de Histdria para a utilizacdo de imagens
perpassa discussdes tedricas da historiografia, que hoje considera uma gama de
possibilidades de fontes para a pesquisa e ensino. Como documento que orienta a
utilizacado de linguagens/fontes diferentes de ensino para a formacgao de professores
de Histdria, constam as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Histéria (DCN’s).
Consoante Tardif (2008), o ser professor é constituido ao longo do tempo com as
diferentes experiéncias pessoais e profissionais que permitem a apropriacdo de
saberes que podem ser mobilizados de acordo com as necessidades e contextos.
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No decorrer da graduacgéo, deve acontecer a formacéao tedrica e metodoldgica
para trabalhar com imagens no ensino de Histéria. Consoante a intelecgdo de
Bittencourt (2009), o problema central do trabalho com imagens expressa aos
professores € em relagcdo ao tratamento metodoloégico que essas fontes de ensino
exigem, para que nao se limite a dimensao ilustrativa para introduzir tematicas de
Histéria. Ao mesmo tempo, sabe-se que néo existe uma sé metodologia, mas, ao se
estabelecer o objetivo do emprego de determinada imagem, pode-se pensar o
encaminhamento metodoldgico. A pratica exercida pelos professores, no entanto,
nao possui relacdo somente com a formacdo académica; ha componentes da
experiéncia exercida como estudante, aprendendo com os seus professores e
podendo reproduzir essa pratica (TARDIF, 2008; TARDIF; LESSARD, 2007). Assim,
tanto a vivéncia dos estudantes entre si, em meio aos seus professores e com
outros docentes no ambiente de trabalho apds concluirem a graduagéo, séo
experiéncias que interferem na pratica profissional.

O mundo contemporaneo, em que a dimensado espaciotemporal muda
constantemente, com rapidez e fluidez, encontra-se permeado de imagens, sejam
elas fixas ou em movimento, visiveis ou mentais; sejam elas para fins comerciais,
artisticos ou pedagdgicos. O fato € que a linguagem imagética constitui modalidade
narrativa que se exibe em todos os ambientes sociais. Assim como a narrativa
textual possui mensagens subliminares, o mesmo ocorre com as imagens que
também exercem a fungdo comunicativa. Se a linguagem imagética comunica algo,
merece a devida atengao para melhor estabelecer critérios de analise e leitura;
pode, assim, adentrar outros campos do conhecimento, tais como Arte, Filosofia,
Psicologia, Antropologia, Semidtica. No caso na Semiologia, esta ultima, sendo a
ciéncia dos signos, tem potencial de perpassar e ser apropriada por todas as areas
do conhecimento, tanto para textos como para imagens. Dessa maneira, ao falarmos
de imagens na formacao de professores, tratemo-las em seu sentido amplo: as fixas
e as em movimento, ou seja, as imagens visiveis aos olhos dos seres humanos,
aquelas que constituem artefato cultural tangivel.

Nosso objetivo central é investigar como os professores dos cursos de
Historia das Universidades: Estadual do Ceara (UECE) e Federal do Ceara (UFC)
ensinam com o emprego de imagens em suas praticas, para isso, nos deteremos
sobre duas disciplinas de cada curso, ambas voltadas para o ensino. A utilizagao de
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imagens em sala de aula possui relagdo direta com o conteudo a ser trabalhado;
portanto ndo se trata de qualquer imagem, mas que tenha relagdo com o teor
historico. Dessa maneira, verificamos se os professores consideram as categorias
de analise de fonte imagética sugeridas por pesquisadores da tematica imagem e
ensino de Histdria. A escolha dessas instituicdes de ensino superior publicas ocorreu
em funcdo de serem referéncias de formacgao de professores, no Estado do Ceara.
O numero de docentes que participaram da pesquisa decorre das proprias
disciplinas de Ensino de Historia, ofertadas no segundo semestre de 2012, nos
cursos das duas instituigdes. Como sujeitos da pesquisa, foram quatro docentes que
ministravam disciplinas nesse periodo. Cada docente indicou um discente que ja
havia concluido a disciplina, para que pudesse participar da pesquisa. A participacao
em grupos de pesquisa e a assiduidade desses estudantes foram apontados como
critério de indicagao.

Dividimos nosso trabalho em duas partes. Descreveremos os aspectos
metodoldgicos, o encaminhamento da investigacdo. Em seguida, apontaremos

alguns resultados.

Dimensao tedérico-metodolégica
Interessa-nos compreender a pratica dos professores de Histéria na
Escola Superior no trabalho com essa natureza de narrativa ndo escrita, nos cursos
de formagao de professores na UECE (Universidade Estadual do Ceara) e UFC
(Universidade Federal do Ceara). Por esse motivo, alguns questionamentos
direcionaram nossa investigacao: de que maneira os professores de Historia utilizam
a imagem como fonte/linguagem no ensino? Como os professores ensinam o uso de
imagens? O fato de os futuros professores, porventura, nao utilizarem imagens,
pode ser considerado um reflexo da formagdo na graduagao? A formacdo dos
futuros professores de Historia propde o trabalho com imagens? Essa formacao
existe? Se existe, como é realizada em sala de aula nos planos teorico e
metodolégico? Como os futuros professores aprendem a trabalhar com a imagem
para fins de ensino? As disciplinas de ensino de Histéria propiciam espagos de
aprendizagem com fontes imagéticas?
Partimos da leitura de tedricos diferentes que estudaram imagem,
principalmente os historiadores, a fim de estabelecermos relacdo entre fontes
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imagéticas e seu ensino (BURKE, 2004; ABUD, 2003; BORGES, 2003; KOSSOY,
2001; NAPOLITANO, 2006; PAIVA, 2006; PESAVENTO, 2008; ROSSINI, 2008;
SALIBA, 1997; SCHMIDT, 2002). Desde da década de 1980, com a Nouvelle
Histoire®, se ampliaram os objetos, problemas e abordagens nas pesquisas e no
ensino de Histdria para novas reflexdes, em torno da transmissao dos teores dessa
disciplina. Os tedricos nos permitiram reunir categorias, essenciais para a leitura de
qualquer imagem, a considerar. como representacdo da realidade, verificar seu
contexto de produgao; quem produziu, em que periodo; a intencionalidade de quem
produziu e o tema retratado. Podemos perceber que as fontes imagéticas requerem
estabelecer relacdo com outras fontes, principalmente a escrita, a fim de elaborar
leitura mais abrangente da realidade.

Verificamos que os documentos relacionados aos cursos de Histéria
(Diretrizes Curriculares Nacionais e Projeto Pedagodgico) orientam a formacgéao
docente. Sob o prisma da formacdo docente, destacamos a formacido dos
professores de Histéria para o trabalho com imagem, a considerar as orientagdes
para as novas linguagens/fontes de ensino. Para a verificagcdo da utilizada da
imagem pelos professores das disciplinas, nos cursos de Histéria da UECE e UFC,
realizamos a investigacdo qualitativa, com entrevistas semiestruturadas, analise
documental e observagado nao participante. Foram entrevistados quatro professores
e quatro estudantes. Para as entrevistas semiestruturadas ajuntamos quatro
categorias que dizem respeito a formagdo do professor para o uso de imagem:
trajetéria profissional, programa da disciplina em relagdo aos recursos didaticos,
utilizacdo de imagens, formagao docente. A demarcagao temporal estabelecida para
o desenvolvimento da investigacao foi o primeiro e o segundo semestres do ano de
2012. A universidade é local de apropriagado e constituicdo de conhecimentos ditos
pedagdgicos que sdo de fundamental importancia, principalmente para a educagao
basica, na qual a maioria dos formados estabelecera carreira docente.

O foco de nosso trabalho esta no ensino do uso da imagem pelos

professores da UECE e UFC. O espaco da universidade contribui com a formagao

% Consoante Burke (1992, p. 9), a expresséao Nova Histéria, surgida na Franga, refere-se “ao titulo de
uma colecdo de ensaios editada pelo renomado medievalista francés Jacques Le Goff, que também
auxiliou na edicdo de uma colecédo de ensaios de trés volumes acerca de ‘novos problemas’, ‘novas
abordagens’ e ‘novos objetos’ [...] é a histéria associada a Ecole de Annales, agrupada em torno da
Revista Annales: économies, societés, civilizations” (LE GOFF; NORA, 1976).
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inicial por meio dos cursos de licenciatura em Historia, e o encaminhamento do
ensino com imagens pode ocorrer principalmente nas disciplinas de ensino.
Segundo Tardif (2008), os primeiros anos do trabalho docente s&o considerados de
afirmacéo profissional, e esse aspecto permite pensar que a pratica é compartilhada
e aprendida mediante os pares ou no préprio processo de formacéo na universidade.
Nesse sentido, acreditamos que boas praticas, em geral, tém grandes chances de
serem reproduzidas.

A formacgao para o emprego de imagens no ensino de Historia nos remete
a pensar a ideia expressa anteriormente por Maurice Tardif (2008), a respeito da
importancia da formacao nos cursos de licenciatura para a estruturacdo de modelos
de ensinar e de aprender, na profissdo docente. E certo que existem os saberes
experienciais, também validados na pratica pelas concepcbes apreendidas e
fundamentadas por intermédio das reflexdes tedricas, no entanto, a universidade
possui importante papel no processo formativo dos professores, propiciando a
formacao dos saberes curriculares, pedagogicos.

A formagdo para uso de imagens necessita pertencer aos cursos de
licenciatura, porque o ensino de tal conteudo e a pratica dos docentes formadores
poderdo vir a ser um “modelo” para o futuro professor. Este € o saber profissional,
transmitido pelas instituicbes de formacao de professores; porém, segundo Tardif
(2008, p.20), importa considerar o experiencial, que advém das vivéncias da
formacao escolar, “persiste através do tempo e que a formagao universitaria nao
consegue transforma-lo nem muito menos abala-lo”. O ensino das novas linguagens
na disciplina Historia, em especial o uso de imagens, torna-se cada vez mais
importante no cenario educacional contemporaneo. Essas imagens permeiam a
sociedade, partindo daquelas que entram no espaco familiar, divulgadas
principalmente por canais midiaticos, destacadamente com a internet e a televisao,
seguindo pelas imagens que conferem cor a cidade, até as que sao introduzidas nos
livros didaticos. Tratando-se da imagem no ensino de Histéria, seu uso metodologico
requer alguns cuidados expressos pelos teoricos estudados.

Para nossa investigacdo, reunimos algumas categorias de analise
necessarias: Trajetoria Profissional, Programa da Disciplina em relagao aos recursos
didaticos, Utilizagdo de Imagens, Formagao Docente. No que diz respeito a trajetoria
profissional, solicitamos que os depoentes relatassem a formacao, graduacao e pos-
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graduagéo, incluindo o tempo de trabalho com ensino de Histoéria. Em relagdo ao
programa da disciplina e aos recursos didaticos utilizados, relataram a discussao do
programa com os estudantes, os recursos didaticos que costumam utilizar com
frequéncia no ensino de Histéria, como o planejamento da disciplina privilegia a
utilizacdo de imagens e de que modo consideraram as orientagbes descritas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Histéria e o Projeto Pedagdgico
dos cursos para formar os estudantes, em relagdo ao uso de imagens. Outra
categoria, central em nosso trabalho, refere-se a utilizacdo de imagens pelos
professores, a maneira como ensinam sua apropriacao, os critérios de uso, a leitura
do material imagético, a especificidade para utilizar imagens no ensino de Historia e
os referenciais tedricos que orientam o trabalho docente com imagens. Por ultimo,
como ocorreu a formagao para trabalhar com leitura de imagens na graduacéo ou
pos-graduagdo, e em que momento sucedeu esse aprendizado. As mesmas
categorias foram estendidas para as entrevistas com os estudantes. Partindo delas,
realizamos entrevistas semiestruturadas com quatro docentes e quatro discentes,
em conjunto com a observagao nao participante.

Em relagédo ao ensino do uso da linguagem imagética, estabelecemos
critérios para analise. Esses critérios/parametros foram elaborados com esteio em
pesquisadores sobre ensino de Histéria e imagem, possibilitando entender
essencialmente o que é imagem, como deve ser utilizada (elementos de analise) e
em relacdo a formagado docente. No trabalho com imagens, podemos considerar
alguns critérios ou categorias, apontados pelos autores, contribuindo para a sua
leitura, embora cada categoria imagética contenha especificidades de analise:
especificar a imagem, conhecer sua origem (quem a elaborou? Onde? Quando?),
qual o objetivo da imagem? O que é retratado nela (personagens, paisagens,
informacdes escritas)? ; As técnicas de produgado e materiais utilizados? Importante
€ considerar os objetivos visados ao analisa-la, a metodologia escolhida e os
simbolos que podem remeter a outras realidades (AUMONT, 1993; BURKE, 2004;
CHARTIER, 1993/2002; JOLY, 1996; KORNIS, 1992; PAIVA, 2006; PESAVENTO,
2008; SANTAELLA e NOTH, 2008). Na ligao de Joly (1996, p.49), “uma boa analise
se define, em primeiro lugar, por seus objetivos”. As sugestdes dos autores em
relacao a leitura de imagens relacionam-se com o estudo do contexto da produgao e
do produtor, passando pela sensibilidade do consumidor, na escola ou em qualquer
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ambiente social, considerando as especificidades da Histéria: a sua
espaciotemporalidade.

Para a compreensdo do uso de imagens pelos docentes, utilizamos a
investigacdo qualitativa que se destacou na década de 1970 com o trabalho de
campo. Essa proposta de investigagcdo nos sugeriu fazer “[...] apontamentos por
escrito como modo de preservar os dados a analisar, incluindo grande quantidade
de descrigdes, registros de conversas e dialogos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.40).
Entre as cinco caracteristicas da investigagdo qualitativa apontadas por Bogdan e
Biklen (1994, p.48-49), podemos citar duas que foram essenciais para a pesquisa:
primeiramente, o fato de exigir contato direto com o objeto: “os investigadores
qualitativos assumem que o comportamento é significativamente influenciado pelo
contexto em que ocorre, deslocando-se, sempre que possivel ao local de estudo”; e
segundo, que é descritiva, ou seja, € necessario realizar a abordagem do objeto de
maneira minuciosa, percebendo os detalhes do contexto, pois

[...] a abordagem da investigacdo qualitativa exige que o0 mundo seja
examinado com a ideia de que nada é ftrivial, que tudo tem potencial
para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdao mais esclarecedora do nosso objeto de estudo
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.49).

No alcance de Minayo (1994, p.21-22), a pesquisa qualitativa responde a
questdes particulares, “[...] trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendbmenos, que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizagdo de variaveis”. Por essa razdo, esse modelo de
investigacdo requer observar os sujeitos e seus contextos. Entramos no local
(campo), onde estavam os participantes, para conduzir a pesquisa, utilizando
“‘métodos multiplos que sao interativos e humanisticos [...] buscam envolvimento dos
participantes na coleta de dados e tentam estabelecer harmonia e credibilidade com
as pessoas no estudo” (CRESWELL; ROCHA, 2007, p.186). Tal modelo de pesquisa
caracteriza-se também por ser fundamentalmente interpretativa em relacdo aos
dados coletados no campo.

Conforme Vianna (2003, p.51), um dos principais aspectos desse método
[...] é que o pesquisador mergulha no campo, observa segundo a perspectiva de um

membro integrante da acdo e também influencia o que observa, gragas a sua
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participacdo”. Essa modalidade de observagcdo deve ser entendida como processo,
centrada nos aspectos essenciais para responder a pesquisa. Por esse motivo, a
observacao foi seletiva, focando na problematica da pesquisa, centrada no ensino
do uso das imagens pelos docentes. Tais observagdes foram registradas em forma
de narrativa escrita. Para Vianna (2003, p.83), “a observacdo pode ser ampla,
abrangendo todo o periodo de permanéncia do observador no campo; ou pode ser
seletiva, observacgao e descrigdo de eventos determinados em fungédo do problema
de pesquisa”. A escolha pela observacao seletiva possibilitou focalizar em sala de
aula questdes de maior interesse, pertinentes aos objetivos da pesquisa e, nesse
caso, observamos quatro (4) aulas de cada disciplina, sendo que minimante em uma
das aulas o docente veio a utilizar imagem, possibilitando assim conhecer a
respectiva pratica. Em funcdo da greve de 2012, no entanto, ocorreu atraso no
calendario da UFC, consequentemente, no cronograma dos docentes; isso néo
permitiu observar todas as aulas que nos propomos no curso de Historia dessa
instituicao.

Uma das técnicas fundamentais nas pesquisas qualitativas sao as
descricbes detalhadas de acontecimentos, pessoas, agdes e objetos, em
determinado contexto, incluindo maior niumero possivel de tracos observados. Entre
as estratégias utilizadas para a concretizagédo da observagao e citadas por Vianna
(2003), podemos acrescentar a realizacdo de notas de campo, observacoes,
entrevistas informais, entrevistas gravadas e outras conversas. Apds cada entrevista
e observacgoes, registrdvamos as impressdes e/ou aspectos relevantes, de acordo
com nosso objetivo de investigagcdo, - nunca durante o0 processo, mas
posteriormente, a fim de ndo comprometer ou influenciar o andamento da pesquisa
na relagdo com os suijeitos.

Para a coleta de dados, utilizamos as entrevistas, analise documental e
observacdo nao participante. Foram entrevistados quatro professores e quatro
estudantes do curso de Histéria de duas instituicbes de ensino superior publicas de
Fortaleza (UECE e UFC). Dessa forma, tornou-se essencial a coleta de dados por
meio de entrevista e observacdo. “Uma entrevista consiste numa conversa
intencional, geralmente entre duas pessoas” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.134). Apos
a entrevista semiestruturada, foi solicitado que os docentes indicassem um
estudante que ja tivesse concluido a disciplina para participar da pesquisa. As
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entrevistas foram gravadas em audio (utilizando um gravador digital SONY / ICD-
PX312) e utilizadas em conjunto com as observagdes “[...] para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do
mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.134). O interesse pela entrevista
semiestruturada se deve “[...] a expectativa de que € mais provavel que os pontos de
vista dos sujeitos entrevistados sejam expressos em uma situagdo de entrevista,
com planejamento aberto do que em uma entrevista padronizada ou em um
questionario” (FLICK, 2009, p.143). A fala dos sujeitos passou pelas categorias que
foram reunidas, com esteio nos objetivos do trabalho.

A escolha das disciplinas justifica-se por seu carater de ensino, tendo
funcdo importante na formagdo docente em Historia, e foram as disciplinas de
ensino disponibilizadas pelas instituicdes no periodo da realizacdo da pesquisa de
campo. As observagdes foram realizadas no decorrer do segundo semestre de
2012, em que os professores utilizaram a imagem como recurso didatico-
pedagdgico. Estabelecemos o numero de quatro aulas para poder acompanhar o
processo de encaminhamento, leitura de imagens e outras possiveis orientagoes. Na
UECE, as observagbes ocorreram conforme o cronograma dos professores que
comunicaram previamente. Em relagdo a UFC, em virtude da greve que adentrou o
segundo semestre de 2012, houve atraso no calendario, além de serem observadas
somente 50% das aulas previstas com o docente 03, e nenhuma das aulas de um
dos docentes. Ao estabelecermos contato com os professores da UFC, no inicio de
2013, relataram que nao utilizaram imagens na reta final das disciplinas justamente
em fungdo do atraso do calendario académico; mas os estudantes apresentaram
trabalhos, utilizando-as; porém nao ocorreu a comunicagao prévia, para que
pudéssemos observar os trabalhos sustentados.

Em relacao as entrevistas, utilizamos a semiestruturada, pois permite que
o entrevistador fique mais livre para ir além das respostas dos entrevistados.
“Considera-se que esses tipos de entrevistas permitem que as pessoas respondam
mais nos seus proprios termos do que nas entrevistas padronizadas, e ainda
fornecam uma estrutura maior de comparabilidade do que nas entrevistas
focalizadas” (MAY, 2004, p.148).
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O emprego da investigacdo qualitativa, com método de observagéo,
torna-se necessario para compreender o que os professores entendem por imagem,
com suporte em que referenciais tedricos desenvolvem a leitura dela e a maneira
como se trabalha em sala de aula com os estudantes, na formagéo de professores.

A pesquisa exploratéria nos cursos da Historia da UECE e UFC foi
realizada no primeiro semestre de 2012. Obtivemos o primeiro contato com as
secretarias dos cursos e os respectivos coordenadores, em que apresentamos o
objetivo da pesquisa. Apdés esse momento, com a assinatura dos termos de
anuéncia pelos coordenadores, foi estabelecido contato com os professores das
disciplinas de ensino para verificar a disposi¢cao para participarem da pesquisa. No
decorrer do segundo semestre de 2012, deu-se inicio as entrevistas
semiestruturadas com os docentes e discentes. Apenas um professor da UFC nao
concordou em participar por considerar ndo ser de sua competéncia falar sobre a
tematica da pesquisa. Mostrou-se resistente e falou que o trabalho com imagens
estaria sob competéncia do professor “X”; portanto ndo queria entrar em sua area.

Esse caminho trilhado para constituir a pesquisa de campo nem sempre
foi retilineo, porque, muitas vezes, tivemos imprevistos, sendo necessario remarcar
e adequar-nos aos sujeitos participantes. Embora tivéssemos a programacéo e
agendamento prévios das entrevistas e aulas a observar, foi necessario encarar os
percalcos. Chamamos de percalgos o surgimento de outros compromissos dos
docentes, em fungéo da propria universidade, tendo que remarcar a entrevista ou a
propria aula de observacgdo; atividades universitarias extraclasse; a mudanga do
calendario em funcédo da greve da UFC; eventos académicos; o esquecimento da
entrevista por parte dos discentes; e, até mesmo, em alguns casos, a falta do
docente a instituicdo; muitos e-mails, telefonemas, idas e vindas as respectivas
instituicbes pesquisadas, algumas vezes sem obter éxito, outras com sucesso. O
investigador vai ao campo de pesquisa e precisa ajustar-se aos sujeitos
investigados; esse processo exigiu flexibilidade, pois existem diversas situagdes que
fogem do controle e passa-se a depender dos sujeitos para dar continuidade a
investigacdo. Importa destacar o fato de que essas situagdes descritas nao
ocorreram com todos os entrevistados, mas entram no todo do processo.

Na perspectiva de preservar a identidade dos entrevistados, utilizamos a
nomenclatura numeral cardinal para identificar os docentes: os numeros 1 e 2, para

152



referéncia aos professores e estudantes da UECE, e 3 e 4 para mencionar os
docentes e estudantes da UFC. A mesma identificagdo esta sendo posto para
docentes e discentes, pelo fato de os estudantes terem sido indicados pelos préprios
professores para a realizagao das entrevistas e por terem cursado as respectivas
disciplinas.

A comecar pela UECE, em agosto de 2012, entrevistamos o docente 1.
Como ja haviamos explicado previamente sobre a pesquisa, no primeiro contato que
tivemos, o docente trouxe material relacionado a anais de eventos, assim como
artigos relacionados ao ensino de Historia e imagem que havia adquirido no primeiro
congresso de que participou no Sul do Brasil, ha alguns anos. Fez questao de relatar
um ou dois artigos e tedricos que serviram como base para seu inicio de trabalho
com ensino de Histéria. No final da entrevista, o docente mostrou-se aberto a
qualquer esclarecimento. Combinamos as aulas de observacdo e ele indicou um
estudante para participar da entrevista.

No inicio do més de setembro de 2012, entrevistamos o docente 2 da
UECE, que nos acolheu em sua sala de trabalho. Quanto a tematica do uso de
imagem, reconheceu a necessidade da formagao para o uso dessa linguagem e, ao
mesmo tempo, e colocou disponivel para qualquer eventual esclarecimento que nao
tenha ficado explicito na entrevista. Em sua fala, asseverou que nem sempre
consegue utilizar imagens como deveria, em razao do curto espago de tempo
destinado a disciplina e a quantidade de conteudos que devem ser trabalhados na
formacao dos professores. Combinamos os dias em que observamos as aulas; no
decorrer dessas observacgdes, o docente indicou um estudante a ser entrevistado.

A UFC passou pelo processo de greve dos professores, que iniciou em
junho e foi finalizada no final de agosto de 2012. Marcamos e desmarcamos,
algumas vezes, com os docentes, que solicitamente negociaram nova data por meio
de contatos presencial, por telefone e por e-mail. No inicio de outubro de 2012,
realizamos as entrevistas com os professores 3 e 4. Com o docente 3, inicialmente,
ocorreu certo desconforto, para falar da tematica; mas, no transcorrer da entrevista,
foi sentindo-se a vontade para relatar a pratica de ensino com imagem, até porque a
formacao inicial em Comunicagcao Social lhe agregou competéncias para esse
trabalho. Como estavam iniciando o semestre atrasados em funcdo da greve,
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ficamos no aguardo do docente 3, para realizar a observacéo das aulas com uso de
imagens. Sua proposta envolveu a discuss&o de dois filmes.

O docente 4, mesmo com as mudangas de datas, idas e vindas para
acertarmos o dia da entrevista, nos atendeu em sua sala, no curso de Histéria. Em
sua fala, passou seguranga no trabalho com imagens, principalmente com fotografia
da Historia do Ceara. Acordamos que no momento do uso de imagens, entraria em
contato conosco, no entanto, acabou por nao utilizar. Conversando com esse
docente em janeiro de 2013, relatou que orientou trabalho com uso de fotografias
por um grupo de alunos que apresentaram seminario; entretanto, nédo ocorreu a
comunicacao da data da apresentacao, nao sendo possivel observar as aulas.

Apo6s cada entrevista, solicitamos que os docentes encaminhassem o
plano de aula e o cronograma de atividades, a fim de acompanhar as aulas e assim
realizar as observagdes. Entre os quatro, somente o docente 2 (UECE) encaminhou
os materiais solicitados via e-mail. Portanto, ndo foi possivel acessar os planos de
aula e cronogramas de atividades de trés docentes.

Além das entrevistas, realizamos a pesquisa documental, tendo como
fontes: DCN's (Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagao em
Histdria), resolugdes, pareceres e Projeto Politico-Pedagogico dos cursos. Por
documento entende-se que é todo material produzido em determinado periodo, que
pode ajudar o pesquisador em sua analise e constituicdo da pesquisa. “Para alguns
pesquisadores, um documento representa um reflexo da realidade. Ele se torna um
meio através do qual o pesquisador procura uma correspondéncia entre a sua
descricao e os eventos os quais ela se refere” (MAY, 2004, p.212). Neste caso, a
documentacdo, e principalmente os projetos pedagdgicos, apoiados nas DCNs,
estabeleceram o modelo de formacdo dos referidos cursos e a utilizacdo das
diferentes fontes para o ensino.

As observagdes informais, que denominamos serem aquelas que
atravessaram todo o processo da pesquisa, permitiram apontar alguns elementos
nao expressos pelos sujeitos em momentos formais das entrevistas. Registrar os
pormenores do cotidiano da pesquisa nao foi facil, porque, além das percepcodes
sobre os sujeitos e suas praticas, e as informacdes que proporcionaram o contato
com o campo, nao foi simples o exercicio de descrever minuciosamente. Um
aspecto importante, que passou pelos estudantes das duas instituicdes, foi o fato de
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verbalizarem a falta de interesse pelas disciplinas de ensino de Histéria, mesmo
reconhecendo ser importantes para a formacéo. Entre os estudantes, foi relatada a
desvalorizagao ou desprestigio das disciplinas de ensino em relagcédo as de pesquisa.
Mesmo que os documentos dos cursos de Histdria estejam apontando a integragéao
entre ensino e pesquisa, na pratica, perpassa uma cultura de separacéo, que nesse
caso € verbalizada tanto pelos estudantes como pelos docentes. Um dos
professores, ao finalizarmos a entrevista, comentou a resisténcia dos estudantes
com o ensino de Historia, pois “eles sabem e reconhecem que é importante, mas
nao levam a sério!”.

No item a seguir, delineamos alguns resultados, com suporte nas categorias

escolhidas para as entrevistas, observagdes e analise documental.

Alguns resultados

O ensino do uso de imagem na formagado de professores de Historia é
expresso como pratica necessaria ante as orientacbes prescritas nas Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Histéria e em sua apropriagdo pelos projetos
pedagodgicos dos cursos. Formar professores para que possam utilizar imagens no
ensino de Historia nos remete a pensar sobre a propria sociedade e a educacgao,
com o constante apelo a dimensao do visual. Consideramos que esse aprendizado
tem a universidade como espaco formativo por exceléncia.

Partindo da leitura de distintos tedricos da Historia, Semidtica,
Antropologia Visual, apontamos categorias a serem consideradas para o trabalho
com leitura de qualquer categoria imagética, fixa ou em movimento. Reconhecemos
a necessidade de a disciplina Historia entrar em outras areas do conhecimento, a fim
de constituir um arcabougo tedrico que permita conhecer e direcionar o trabalho com
imagens no ensino. Os tedricos relacionados a imagem e a trajetéria do ensino de
Histdria no Brasil permitiram eleger categorias para a elaboracao da leitura de fontes
imagéticas.

Consideramos o conceito de formacado docente, suscitado por Tardif
(2008), que nos remeteu aos saberes constituidos no decorrer das experiéncias
pessoais e profissionais. As reflexdes sobre a formagao de professores que surgiram
conferiram destaque no decénio de 1990 na Europa e América do Norte, e,
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posteriormente passaram a interferir no Brasil. Nesse sentido, as DCN'’s e o Projeto
Pedagogico dos cursos de licenciatura, gradativamente, foram incorporando
elementos de reflexdo e orientacdo em relacao ao perfil dos professores de Historia,
mesmo passando pelas DCN’s a valorizacdo da pesquisa, deixando a formagao
docente em segundo plano.

A primeira categoria de analise corresponde a trajetéria profissional.
Constatamos que o docente que ndo se graduou em Histdria obteve formagao mais
consistente para trabalhar com imagens; mesmo assim, reconhece as limitagdes,
nado sente seguranga para trabalhar com determinadas categorias, como, por
exemplo, o cinema, embora o utilize na disciplina que ministra. Os demais
professores adquiriram essa formagado apds terem concluido a graduagdo, com as
necessidades do préprio trabalho, ao considerarem as novas discussbes da
pesquisa e do ensino de Histéria.

Com relagédo ao programa da disciplina, os docentes discutiram com os
estudantes no decorrer dos primeiros dias de aula; consideraram as orientacées dos
PCN’s e organizaram a utilizagdo de imagem, mas essa utilizagao foi minima.

Verificamos diferentes praticas com imagens, que levam em consideragao
aspectos basicos para a elaboragdo de sua leitura. As praticas dos professores
entrevistados sdo heterogéneas e consideram elementos comuns na leitura de
imagens: reconhecem como sendo representacdo de uma dada realidade, assim
como a existéncia de um produtor, tempo e espaco, € que possuem valores
especificos interferentes na producgao.

Em algumas situagdes, no entanto, constatamos a falta de objetivos e
metodologia. Quando verificada a pratica de ensino com uso de imagens entre os
docentes, conferimos que grande parte relatou haver considerado as categorias
essenciais para a leitura de imagens; mas ainda ha resisténcias e dificuldades para
utilizar essa fonte de ensino; talvez por esse motivo prevaleca a utilizacao de textos.
Em algumas situacbes de nossa observacdo e da entrevista com os discentes,
verificou-se a falta de objetivos com o uso da imagem e a nao relagao com o ensino
de Histéria. Conforme a revisao de literatura, as entrevistas com os professores
responsaveis pelas disciplinas de ensino de Histéria e pelos estudantes que
passaram por essas disciplinas, assim como a observagcado que realizamos, foi
possivel detectar o fato de que o uso de imagem, e até mesmo de outras
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fontes/linguagens de ensino, permanecem pouco utilizadas, priorizando-se o
emprego de material textual.

O ensino do uso de imagens no curso de Historia da UECE pelo docente
1 n&o teve objetivos definidos; a observagdo de sua pratica permite dizer que,
apesar de reconhecer elementos importantes para a elaboracédo de sua leitura, isso
nao ocorreu. O encaminhamento da reflexdo deteve-se no ambito de conteudos
historicos sem relaciona-los ao ensino. De acordo com o estudante 1, privilegiou-se
o texto escrito. O docente 2 reconheceu as dificuldades de utilizar imagens; porém,
de acordo com os objetivos da disciplina e da prépria aula, realizou trabalho com
documentarios e fotografias, orientando categorias de leitura e relacionando com a
pratica de ensino de Histéria. Tal pratica confirma-se nos relatos do estudante 2 e na
propria observacao.

Na UFC, o uso de imagens foi encaminhado em consonancia com os
objetivos das disciplinas dos professores. Mesmo assim, é relativamente pouco
utilizada. Conforme os relatos dos docentes, a pesquisa permanece como foco no
curso de formacao de licenciatura. Embora os documentos apontem a relacdo de
proximidade entre ensino e pesquisa, e os estudantes 3 e 4 reconhegcam que ja
ocorreram avancos, ainda se prioriza a formagao do pesquisador. Assim, 0 uso de
imagens pelo docente 3 permitiu discutir os conceitos da disciplina, mas nao se
estabeleceu relagdo com o ensino de Histéria. Embora nédo tenha sido possivel
realizar as observacgdes da pratica do docente 4, revelou em sua fala o esforco em
aproximar a pesquisa ao ensino, mesmo que o tratamento da imagem se detenha na
perspectiva da fonte histdrica.

As diferentes praticas com imagem trouxeram a tona antiga discussao
que, vez ou outra, aflora nos seminarios e congressos da area, que € justamente o
fato de que os cursos de licenciatura se propdéem em formar licenciados e, na pratica
formativa, se supervalorizam as disciplinas especificas dos cursos de Historia, com
énfase na pesquisa. Nesse sentido, docentes e estudantes relataram essa
dissociacdo. Os docentes reconheceram a atitude de resisténcia dos estudantes em
relacdo ao ensino de Histdria, e os estudantes confirmam tal posicdo; porém
acreditam ser fundamental para a formagao.

Uma das maiores dificuldades expressas pelos docentes e discentes das
disciplinas investigadas ndo esta somente no ensino da utilizagdo de imagens, mas
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nas proprias disciplinas de ensino de Historia. Conforme os relatos dos discentes,
sdo disciplinas consideradas “menos importantes”, em relacdo as especificas do
curso, e essa desvalorizacdo também penetra o comportamento de boa parte dos
docentes, que supervalorizam a pesquisa em detrimento do ensino. A maioria dos
professores comentou que os estudantes demonstram desinteresse pelas disciplinas
de ensino, com resisténcias a participacao e realizagao de atividades.

Os professores relataram diferentes praticas com imagem, a maioria
delas coerente com a orientagdo dos tedricos. Podemos considerar que nao tiveram
formacgédo no decorrer da graduagao e foram “forcados” a constituir essa formagao
para ensinar. A formagao para o uso de imagem n&o ocorreu NOS CUrsos superiores.
Os docentes graduados, ou mesmo poés-graduados, em Historia, ndo tiveram
formacdo para ensinar com fontes imagéticas. Os saberes para utilizagdo de
imagens foram sendo mobilizados, apropriados, constituidos, de acordo com as
necessidades do préprio trabalho. Uma das estratégias a que os professores
recorreram para constituir a pratica com imagens foi por meio de formagao adquirida
em eventos/congressos e estudos particulares.

Na sua vez, os professores reconheceram que pouco se utilizam de
novas fontes para o ensino nas disciplinas investigadas, mesmo perante as
orientagdes prescritas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Historia.
Foi unanime, no entanto, o reconhecimento da necessidade de realizacido do
trabalho com imagens, tendo estado a demonstragcdo de que ainda sentem
dificuldades para sua plena utilizagdo na formacgao de professores.

Por sua vez, os estudantes relataram aspectos coerentes e incoerentes
nas falas dos docentes. Segundo os estudantes, ha o apego aos textos e utilizam-se
poucas fontes para o ensino; de modo geral, as imagens se tornam meios para a
discussao dos conceitos propostos nas respectivas disciplinas de ensino de Historia.
A discussao do uso de imagens no ensino de Historia n&o € articulada por todos os
docentes, surgindo outra problematica: a dissociagdo entre ensino e pesquisa, entre
professor e pesquisador. Outro aspecto diz respeito ao aprendizado, porquanto, se
nao aprendem na universidade, hdo de aprender com seus pares, na pratica da
profissdo. Ou talvez ndo aprendam, por ndo terem modelos de referéncia.

Notamos que os relatos de 75% dos professores e de 100% dos
estudantes exibiram dissociagdo entre ensino e pesquisa, além de relatarem
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resisténcia por parte de estudantes e mesmo dos docentes em relagao ao ensino de
Historia. Por sua vez, a pratica de ensino com essas diferentes fontes € de
fundamental importancia para o aprendizado do futuro professor, para a constituicao
de praticas em sala de aula na educacdo basica. Se as disciplinas sao
encaminhadas aos cursos de Histéria, priorizando a utilizagdo de textos, nao
considerando as novas fontes de ensino, a tendéncia € que também essa pratica
seja reproduzida; ou seja, o espago de formacdo deve propiciar a utilizagdo de
imagens: se os professores ensinam, os estudantes aprendem como ensinar, e isso
passa pela pratica. Se o espaco de sala de aula nao propicia tal pratica, se o tempo
‘engole” o cronograma, com a necessidade de priorizar certos aspectos da formagao
docente, o desafio talvez esteja em promover espagos de estudos, na perspectiva

de sanar essas dificuldades.
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