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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida na linha de pesquisa Formacéo de Professores, Trabalho Docente
e Préticas Educativas! e aborda a tematica das percep¢des de professoras e de seus estudantes
com deficiéncia do Ensino Médio em Tempo Integral a respeito da escola. A proposta é
responder a questdo: que percepcdes o0s estudantes com deficiéncia e os seus professores tém
sobre 0 ensino e a aprendizagem no contexto de uma escola de ensino médio de Tempo Integral?
Para tanto, apresenta-se 0 objetivo geral: conhecer o que pensam estudantes com deficiéncia e
seus professores sobre as relacdes de ensino e de aprendizagem em uma escola de tempo
integral. Especificamente, conhecer e analisar: 1. as percepg¢des de ensino e aprendizagem de
estudantes com deficiéncia nas salas comum e de itineréncia; e 2. as percepcdes das professoras
das salas comum e de itinerancia sobre as condi¢bes de ensino e as possibilidades de
aprendizagem de estudantes com deficiéncia. A pesquisa é qualitativa e fundamenta-se no
quadro tedrico-metodoldgico da perspectiva historico-cultural com destaque para os estudos de
Lev Semionovitch Vigotski e de autores contemporaneos que discutem as condicOes e
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento de individuos com deficiéncia. O trabalho
de campo ocorreu no contexto de uma Escola de Ensino Integral pertencente a rede estadual de
ensino paulista. Os dados foram construidos com base no referencial vigotskiano por meio de
entrevistas dialdgicas realizadas com estudantes com deficiéncia e alguns de seus professores.
As entrevistas foram audiogravadas e posteriormente transcritas e analisadas a luz do citado
referencial tedrico-metodoldgico. Os resultados revelam que as professoras entrevistadas dizem
acreditar na possibilidade de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, mas ndo sabem
muito como lidar com eles. As professoras da sala comum necessitam do apoio da professora da
sala de itinerancia. Além disso, os dados déo indicios de que faltam condicGes adequadas de
trabalho nas salas comuns, como, por exemplo, salas com nimero de alunos reduzido. Os
estudantes revelam gue gostam da escola e que tém consciéncia de suas aprendizagens e do que
necessitam para aprender melhor. Nas consideracdes finais, reflete-se sobre as percepcoes
mobilizadas pelos estudantes com deficiéncia e por seus professores sobre o ensino e a
aprendizagem no contexto de uma escola de ensino médio de Tempo Integral, que se enredam
a necessidade de possibilitar, aos estudantes com deficiéncia, 0 acesso ao desenvolvimento
cultural e aos conhecimentos cientificos. Tais percep¢des anunciam que esse acesso ndo tem
ocorrido de modo desejavel, visto que as estruturas dessa modalidade de educacédo ndo levam
em consideracao o papel social da escola na vida desses estudantes.

Palavras-chave: teoria historico-cultural; estudantes com deficiéncia; Ensino Médio; ensino

integral.

1 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— Brasil (Capes) — codigo 001.
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This research was developed within the research line of Teacher Education, Teaching Work,
and Educational Practices?, and addresses the theme of the perceptions of teachers and their
students with disabilities in Full-Time High School regarding the school. The aim is to answer
the question: what perceptions do students with disabilities and their teachers have about
teaching and learning in the context of a Full-Time High School? The general objective is
presented: to understand what students with disabilities and their teachers think about teaching
and learning relationships in a full-time school. Specifically, the research aims to understand
and analyze: 1. the perceptions of teaching and learning of students with disabilities in regular
classrooms and itinerant classrooms; and 2. the perceptions of the teachers from regular
classrooms and itinerant classrooms regarding the teaching conditions and learning possibilities
for students with disabilities. The research is qualitative and is based on the theoretical-
methodological framework of the historical-cultural perspective, with an emphasis on the
studies of Lev Semionovich Vygotsky and contemporary authors who discuss the conditions
and possibilities of learning and development of individuals with disabilities. The fieldwork
took place within the context of a Full-Time School in the Sdo Paulo state public education
network. The data was constructed based on the Vygotskian framework through dialogical
interviews with students with disabilities and some of their teachers. The interviews were audio-
recorded, later transcribed, and analyzed according to the theoretical-methodological
framework mentioned above. The results reveal that the interviewed teachers believe in the
possibility of learning for students with disabilities but do not know much about how to manage
them. The teachers in regular classrooms need the support of the itinerant classroom teacher.
Additionally, the data suggests that there is a lack of adequate working conditions in regular
classrooms, such as, for example, classrooms with a reduced number of students. The students
reveal that they like school and are aware of their learning and what they need to improve their
learning. In the final considerations, reflections are made on the perceptions mobilized by
students with disabilities and their teachers regarding teaching and learning in the context of a
Full-Time High School, which are tied to the need to provide students with disabilities access
to cultural development and scientific knowledge. These perceptions suggest that this access
has not occurred in a desirable manner, as the structures of this educational model do not
consider the social role of the school in the lives of these students.

Keywords: historical-cultural theory; students with disabilities; High School; full-time

education.
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MEMORIAL

Nasci em Araraquara, no interior do estado de Sao Paulo. Sou filha de um contador que
ndo tinha a antiga 4.2 série e de uma dona de casa que, apds seus 44 anos, tornou-se servente
escolar (éramos trés irméos até 1996). Recordo-me que minha mée, em suas horas vagas, fazia
doces, bolos e salgados para festas e bares, buscando nos proporcionar condic¢des de estudo, e
por isso cheguei neste momento, de cursar uma pds-graduacdo stricto sensu em uma
universidade. No mestrado em Educacéo, quando reflito sobre o referencial vigotskiano, inicio
um processo de compreensdo do modo como 0s acontecimentos em minha vida afeta meus
caminhos percorridos. Em pesquisa e busca por literatura que me auxiliasse a compreender esse
recorte de minha vida familiar, encontro em Vigotski (2000) referéncia a constituicdo da

personalidade e da aprendizagem. Explica ele que

a personalidade torna-se para si aquilo que ela é em si, atravées daquilo que ela
antes manifesta como seu em si para 0s outros. Este é o processo de
constituicdo da personalidade. Dai esté claro, porque necessariamente tudo o
que é interno nas funcgdes superiores ter sido externo: isto é, ter sido para 0s
outros, aquilo que agora é parasi. Isto é o centro de todo o problema do interno
e do externo (Vigotski, 2000, p. 25).

Vigotski (2000), baseado em uma visdo materialista histérica e dialética, leva-me a uma
reflexdo acerca da constituigdo humana conforme sua perspectiva (historico-cultural),
fundamentada em seu método. Movimento tal que evidencia a investigacdo e o entendimento
do desenvolvimento do individuo em funcéo de sua interagdo com o mundo, com sua historia e
a cultura. Posso constatar as contribui¢des do materialismo historico-dialético para compreender
os processos de formacdo da singularidade humana existentes nas analises de Vigotski,
simbolizando uma nova forma de compreensao do desenvolvimento das funcfes psicoldgicas
superiores ao trazer a perspectiva da cultura e da interacdo social como base para a formacao do
pensamento e da linguagem.

Em continuagdo a narrativa de minha histdria, lembro-me que, no ano de 1976, minha
familia se mudou para Atibaia, onde meu pai trabalhava como empregado. Por que Atibaia?
Meus avOs maternos moravam como caseiros na cidade, em uma chacara, € meu avo era pedreiro
em obras. Na época, andar cerca de seis quildbmetros até chegar a um ponto de 6nibus para ir a

escola, no centro da cidade, era muito comum. Eu almogava muitas vezes na praca



central da escola e ficava esperando, em companhia de minha mée, meus irméos que estudavam
no periodo da tarde.

No ano de 1982, ingressei no chamado 2.° grau, hoje o0 Ensino Médio, em uma escola da
rede publica do estado de Sdo Paulo. Escola enorme, com muitas salas, corredores, patios e trés
guadras esportivas — é nessa instituicdo que atuo hoje em dia. Nessa escola permaneci por quatro
anos, e optei por cursar o0 2.° grau com habilitagdo no magistério. Ser professora é pertinente,
pois a escola tem um papel social importante para a transformacao da sociedade. Acredito que
a educacdo contribui para uma sociedade mais justa e igualitaria, ao considerar as pessoas
diferentes, como sujeitos de sua historia e da historia dos outros.

Como aluna do magistério, chegaram os compromissos e as necessidades de cumprir as
horas de estagio e acompanhar as aulas do ciclo basico. O ciclo basico, instituido pelo Decreto
n.. 21.833, de 28 de dezembro de 1983 (S&o Paulo, 1983), correspondia a fase inicial de
escolarizacdo do ensino do 1.° grau e visava a participacdo integrada de professores, pais e
alunos na vida escolar; e a garantia de maior oportunidade de sucesso a todos os alunos. Quando
implantado como politica educacional, o ciclo basico foi alvo de resisténcia docente, pois,
conforme Jacomini (2004, p. 406), “ha dificuldade de se implementar uma proposta educacional
quando os principais responsaveis pela implementagdo — os educadores — ndo a compreendem
Ou Se negam a incorpora-la a sua pratica docente”.

Esse movimento educacional se iniciou por volta de 1980, quando o Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) estabeleceu um convénio com a Faculdade de Educacdo da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e desenvolveu o Projeto Formacao de Recursos
Humanos para Implantacdo do Programa de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (Proepre)
em todo o Brasil, porém o inicio aconteceu apenas em alguns estados. Em 1983, o MEC decide
pela expanséo de formagéo de professores, envolvendo estados como Mato Grosso, Amazonas,
Pard, Mato Grosso do Sul, Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Sergipe, Amapa, Espirito Santo,
Goiés, Paraiba, Roraima e Minas Gerais. Diferentes cidades paulistas implantaram o Proepre
nas redes municipais, entre elas a cidade de Atibaia.

Com essa formacdo, segui em frente no desenvolvimento do trabalho, que contava a
época com alguns principios da teoria piagetiana, considerados centrais para 0 processo de
ensino-aprendizagem. Entretanto, essa abordagem foi perdendo espaco, e nesse processo —
ancorada na ideia de que a aprendizagem ocorre nas relagdes sociais e por elas — enxerguei a
compreensdo e a concepcdo da aprendizagem por um viés de possibilidades.

Em 1986, em férias, apos a conclusdo do Magistério, fui indicada pela professora de

Didatica para uma entrevista de processo seletivo que iria preencher uma vaga de docente na



Educacdo Infantil em uma escola particular. Naquele momento, com base na teoria piagetiana,
acreditava que o conhecimento era construido pelas criangas — no curso de Magistério, a
professora de Didatica abordou a teoria de Jean Piaget, e participamos dos estagios nas escolas
da rede municipal de Atibaia, em parceria com a Unicamp e 0 MEC. Em mar¢o do mesmo ano,
ingressei como funciondria publica em uma escola estadual na funcdo de escrituraria.
Trabalhava de manhd, com criancgas de 4 anos, na escola particular como titular da classe; e, nos
periodos da tarde e da noite, na escola publica. Foi um inicio corrido, mas tinha o compromisso
de contribuir para as financas da familia. Consegui uma bolsa de estudos pela Caixa Econémica
Federal para o curso de Pedagogia na Universidade Sdo Francisco, iniciando os estudos em
1989.

No ano de 1993, ja licenciada, trabalhei em uma escola particular e, ap6s minha
participagcdo em outro concurso publico, ingressei como professora da Educacdo Basica | da
rede estadual paulista. Em 1996, afastada da sala de aula como professora, exerci a funcéo de
vice-diretora designada, trabalhando por um ano nessa condig¢do. No ano seguinte, houve uma
chamada para a sesséo de atribuigéo na funcédo de Direcdo Escolar em uma Escola Estadual que
ficava extremamente distante de nossa residéncia.

Esse foi um grande desafio. Passava quase uma hora dentro de um 6nibus para chegar
ao trabalho, com mochila, marmita, documentos e oportunidade de trabalhar com estudantes
com muita vulnerabilidade social. Os alunos estavam sempre a procura de emprego, precisavam
ganhar dinheiro para ajudar os familiares, plantando mudas de flores e colhendo morangos nas
propriedades do entorno escolar e nos 12 quildmetros que separavam a escola de suas
residéncias — ainda tinham esperanca de ter uma vida melhor que aquela. Nesse momento, 0
corpo docente necessitava ser incluido em metas permanentes impostas pelas politicas da época.

Um exemplo das metas permanentes é a de que as escolas deveriam

[...] examinar, para posterior escolha, os Parametros Curriculares Nacionais e
as Propostas Curriculares de seus Estados e Municipios, buscando definir com
clareza a finalidade de seu trabalho, para a variedade de alunos presentes em
suas salas de aula. Topicos regionais e locais enriqueceram suas propostas,
incluidos na Parte Diversificada, mas integrando-se a Base Nacional Comum
(Teixeira, 2000, p. 24).

Por mais que as diretrizes orientassem nosso trabalho e trouxessem riqueza de propostas
pedagdgicas, eu ndo tinha ideia de como comecar. Ao conversar com professores, funcionarios
e alunos, percebi que tinha muitas tarefas pela frente. Em uma certa feita esperava na escola
pela presenca da Supervisora de Ensino, que, aos poucos, passava uma lista de providéncias e

decisbes a tomar. Entre elas, estava a construcdo da Proposta Pedagogica, do Regimento Escolar



e do Plano de Gestdo. Eu, diretora da escola, precisava naquele momento fazer a releitura do
tempo, do espaco e das formas de aprendizagem; e estabelecer coeréncia entre teoria e préatica
— ou seja, um novo olhar diante de tudo o que via e sentia.

Meu papel seria 0o de mediadora, cuidando de um sistema complexo, examinando as
dimens6es administrativa, pedagdgica, financeira, social e cultural da escola e da comunidade.
A partir de entdo assumi tarefas e areas atribuidas em diferentes setores. Entre essas, houve o
inicio de um trabalho com a Educacdo Especial. A supervisdo escolar ou outras instancias de
supervisdo de praticas tém o compromisso de dar suporte ao trabalho da equipe da instituicdo
educacional, atuando como parceiras na implantacdo e implementacdo de um projeto
pedagogico e, também, participando ativamente de programas de formacdo com vistas ao
desenvolvimento profissional das pessoas da equipe. De 2012 até 2022, atuei na supervisao de
ensino, na area da Educacao Especial, na qual eu tinha como firme proposito a contribuicao para

uma educacao de qualidade. De acordo com Padilha e Silva (2020, p. 111),

[...] diferentemente do que ocorre nas relagBes sociais alienadas do
modo de producdo capitalista, onde a diversidade humana foi
compreendida historicamente de forma bipolar “normal/anormal”,
sendo normal o Ser Humano produtivo, cuja corporalidade é
considerada “normal” a partir do substrato biofisico e psiquico
enquanto o “anormal” é aquele que foge aos padrdes de normalidade e
assim demanda técnicas de intervengdo dos profissionais médicos,
psicdlogos, educadores especiais, entre outros, para a PHCE! que almeja
a superacdo das relagdes sociais alienadas em todos 0s processos
formativos, a diversidade é constitutiva do Ser Humano, ja as
desigualdades, geralmente justificadas em diferencas individuais,
sociais e/ou culturais, sdo condicdes produzidas historicamente.

Com uma consciéncia politica, sempre acreditei na escola. Para Padilha e Silva (2020),
a escola publica € um dos raros locais onde a interagdo com a diversidade ainda faz parte da
esséncia da instituicdo. Dentro dela, existe a oportunidade — mesmo que acompanhada por
desafios e persistente batalha — de convivéncia entre individuos de variadas tonalidades de pele,
diversas origens étnicas, diferentes identidades de género, deficiéncias, crencas religiosas,
posicionamentos politicos e orientacBes sexuais.

Em 2020, houve a pandemia da Covid-19% Em 30 de janeiro de 2020, a Organizacdo

Mundial da Saude (OMS) constitui uma Emergéncia de Saude Publica de Importancia

3 Pedagogia Historico-Critica

4 A Covid-19 é uma infeccdo respiratdria aguda causada pelo coronavirus Sars-CoV-2, potencialmente grave, de
elevada transmissibilidade e de distribuicdo global. O Sars-CoV-2 é um beta coronavirus descoberto em amostras
de lavado broncoalveolar obtidas de pacientes com pneumonia de causa desconhecida na cidade de Wuhan,



Internacional (ESPII), alto nivel de alerta da OMS, conforme previsto no Regulamento Sanitario
Internacional. Essa decisdo buscou aprimorar a coordenagdo, a cooperacédo e a solidariedade
global para interromper a propagacdo do virus. No contexto da pandemia, pensei muito em
voltar a estudar e estudar a Educacdo Especial, ja que havia feito uma pds-graduacdo na
Universidade Estadual Paulista (Unesp) na perspectiva da educacdo inclusiva. Frequentei
muitos cursos online e efetuei diversas leituras. Manifestei, entdo, o desejo de cursar o mestrado
no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo e de aprofundar meus estudos em relagdo a
formacéo docente.

Em junho de 2022, realizei a inscri¢do e participei do processo seletivo. As professoras
do programa, ao acompanharem nossas avaliaces online, me deixaram apreensiva e a0 mesmo
tempo curiosa para ver o resultado dessa situagdo. O tema de pesquisa que apresentei para
participar do processo seletivo foi “Formagdo de professores na perspectiva da educagao
inclusiva”, com uma ideia ampla do tema. Executei todas as etapas do processo, €, depois de
esperar por dias pelo resultado, houve o aceite do Projeto de Pesquisa. Hoje, apds diversas
disciplinas da p6s-graduacdo finalizadas, discussdes e embates no &mbito do grupo de pesquisa
Relacdes de Ensino e Trabalho Docente (GP Relagdes de Ensino) — do qual participo —, tenho
um novo olhar educacional.

Os estudos acerca do desenvolvimento humano, a luz do referencial teorico historico-
cultural, trazem a possibilidade de compreender o aluno com deficiéncia para além de suas
condicdes bioldgicas; e apresentam o entendimento de que o desenvolvimento humano é fruto
das relacbes sociais. A transformacdo historico-social do homem leva ao processo de
desenvolvimento psiquico, o que Vigotski designa de Fungdes Psicoldgicas Superiores. Dessa
maneira, as funcdes psicoldgicas passam de naturais para culturais quando inter-relacionadas.
A mediacéo interpessoal transforma as relacdes sociais em fungdes psicoldgicas, que passam a
ser caracteristicas da personalidade humana.

Atualmente, atuo como diretora de escola em uma escola de educacéo integral. Nesse
contexto, em especifico, nas Unidades Escolares Estaduais participantes do Programa Ensino

Integral® (PEI), a questdo da inclusdo de alunos com deficiéncia parece ser retratada como

provincia de Hubei, China, em dezembro de 2019. Pertence ao subgénero Sarbec Virus da familia Coronaviridae
e é 0 sétimo coronavirus conhecido a infectar seres humanos.

> O PEI é uma alternativa para adolescentes e jovens ingressarem em uma escola que, ao lado da formacéo
necessaria ao pleno desenvolvimento de suas potencialidades, amplia as perspectivas de autorrealizagdo e
exercicio de uma cidadania autbnoma, solidaria e competente. O PEI oferece também aos docentes e equipes
técnicas condicdes diferenciadas de trabalho para, em regime de dedicacdo plena e integral, consolidar as
diretrizes educacionais do novo modelo de escola de tempo integral e sedimentar as possibilidades previstas para
sua expanséao (Sao Paulo, 2012, p. 6).



natural e presente no cotidiano das escolas. Ha a banalizagdo da palavra “inclusao”. Como
esclarece Padilha (2009), a expressdo “ensino inclusivo” ¢ uma expressdo incorreta, visto que,
exclusdo e inclusdo sdo conceitos ndo homogéneos que por si s6 ndo se definem, pois dependem
da perspectiva de nosso olhar e do modo como se assume a sua historia e a do outro, o poder
politico e uma simplificacdo do Ensino Inclusivo (Padilha, 2009).

A pesquisa que apresento oportuniza a reflexdo sobre a presenca dos estudantes com
deficiéncia na escola regular e sua complexidade e traz possiveis contribuicdes para a
escolarizacdo desses estudantes. Entre os docentes da escola estadual onde atuo como diretora,
h& uma concepcdo de que a escola ndo deve deixar de oferecer as aulas e atividades para 0s
alunos com deficiéncia dentro das aulas regulares e em conjunto com os demais alunos. Isso
significa, portanto, vencer desafios quanto a efetividade do que se propde atualmente e a efetiva
insercdo das politicas da Educacdo Especial — sem, no entanto, se preocupar apenas com
questdes legais.

Como pesquisadora e diretora de escola, percebo a necessidade de pesquisas e estudos
sobre formacdo de professores e organizagdo de aulas e atividades docentes, levando em
consideracdo as diferencas entre alunos e o papel das turmas de itinerancia. Urge em nos a
necessidade de socializarmos na escola o que tivermos de melhor, de bom, 0s nossos tesouros
mais valiosos e mais coerentes, 0s conhecimentos mais ricos ja desenvolvidos pela humanidade.
N&o nos conformemos em socializar pouca coisa. A escola é pobre para pobre — 0s bons
conhecimentos socializados contra a propriedade privada do conhecimento, como temos na
roupagem neoliberal do sistema politico-econdmico capitalista.

Vigotski (2000) ndo € nosso contemporaneo, mas sua proposi¢do acerca da organizagédo
da escola para pessoas com deficiéncia, durante o periodo da Revolugcdo Russa, da subsidios a
compreensdo da historicidade como meio de superar a ideia de condic¢des de vida atribuidas a
responsabilidade do sujeito. Segundo o autor, a educacéo deve ser a base para a transformacao
do tipo humano biolégico, afinal, o homem é um ser social, histérico e cultural; em outras
palavras, biopsicossocial — razdo pela qual as novas geragdes e suas novas formas de educacao
representam a rota principal que a historia seguird para criar o tipo humano, para um mundo
mais inclusivo e mais humano. Justo, digno, acolhido pela educacdo. Portanto, é nessa dignidade
humana que acredito, pois ela €, também, condi¢cdo fundamental para que ocorra a
transformacédo do humano (bioldgico) em suas relagdes sociais. Nesse sentido, entendo que o

estudante trilha seu caminho a partir de suas relacdes com o outro e com 0 meio.
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A seguir, na introducdo, apresento o tema desta dissertacéo, a problematizacéo do estudo

e seus objetivos®.

6 O Memorial Descritivo é uma autobiografia que descreve, analisa e critica acontecimentos sobre a trajetdria
académico-profissional e intelectual do p6s-graduando, sua experiéncia, seus relatos de vida. O texto, portanto,
esta redigido na primeira pessoa do singular, o que permitira enfatizar o mérito das realizages. No restante do
trabalho seréa utilizada a primeira pessoa do plural.
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INTRODUCAO

Este estudo aborda tematica das percep¢des de professoras e de seus estudantes com
deficiéncia do Ensino Médio em Tempo Integral a respeito da escola, considerando 0s processos
de escolarizacdo em uma Escola de Ensino Integral. Para esse publico, entendemos, conforme
apresenta Jannuzzi (2017), que a oportunidade de acesso a escola regular é recente. Para a
autora, 0 movimento em prol da escolarizagéo da pessoa com deficiéncia no Brasil se fortaleceu
em 1954, com a criacdo das escolas de Educacgéo Especial, pois, até entdo, poucos tinham acesso
a educacao escolar. Nessa época, 0 acesso a escola encontrava-se restrito as instituicdes que
trabalhavam prioritariamente conforme a abordagem médico-terapéutica, com escolas de ensino
especializado ou classes especiais de atendimentos terapéuticos. Tal abordagem tem marcado a
relacdo pedagogica com pessoas com deficiéncia ha décadas e revela 0 modo como o olhar
biopatologizante tem delineado as acdes educativas (Pereira, 2022).

A busca por um outro paradigma para a educagdo da pessoa com deficiéncia repercutiu
em uma série de agdes e lutas por uma escola menos excludente. Pletsch e Souza (2021)
destacam em uma pesquisa documental as diferentes diretrizes politicas em relacdo a Educacao
Especial elaboradas pelos governos do Brasil nos anos de 1994, 1999, 2001, 2008 e 2020. No
estudo, as autoras abordam as mudancas conceituais e terminoldgicas relacionadas ao publico
da Educagédo Especial no Brasil bem como os recursos educacionais disponibilizados para
atender a essa populacdo. Durante os anos de 1994 e 2008, houve um avanco significativo na
garantia dos direitos educacionais, com uma abordagem inclusiva ao adotar principios do
modelo social de deficiéncia. Desse modo, notamos um aumento de matriculas de estudantes
com deficiéncia nas escolas regulares.

O modelo social da deficiéncia traz a ideia de que a pessoa com deficiéncia ndo se reduz
ao seu déficit. Em contraposicdo ao modelo médico, que enfatiza a condicao biolégica da pessoa
com deficiéncia, o paradigma social considera que a incapacidade nao diz respeito aos
impedimentos do individuo, mas é um problema criado socialmente e que requer acdes politicas
(Souza; Dainez, 2022).

Meletti e Ribeiro (2014) esclarecem que estudos tém apontado para uma contradicao:
apesar de existir um aumento significativo de matriculas de pessoas com deficiéncia, tanto na
educacdo basica quanto no Ensino Superior pablico, ndo ha avango na escolariza¢do. Os dados
de matricula no Censo da Educacdo séo os indicadores basicos amplamente divulgados. Em

primeiro lugar, 0 acesso a escola regular deve indicar o rompimento da educacéo de pessoas
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com deficiéncia com as ideias do ndo acesso a qualquer tipo de educacdo, seja regular ou
segregada; e da centralidade em institui¢des privadas de carater filantropico educacional. Outros
pontos a serem considerados sdo: 0 acesso desses estudantes a escola regular deve ser um
processo que garanta a sua permanéncia; e sua inclusdo deve ocorrer em processos de
escolarizacdo efetivos.

Todavia, sabemos que as politicas de natureza inclusiva tém sido elaboradas sob a égide
de um discurso de cunho econdmico liberal. Assim, ha muitas tens@es e disputas em jogo entre
0s que detém o poder econdmico e 0s atores sociais que clamam por uma escola, de fato, para
todos, publica e de qualidade (Pletsch; Souza, 2021). O tema da escolarizacdo de alunos com
deficiéncia e a atuacdo da autora deste texto como gestora educacional (diretora) em uma Escola
de Ensino Integral trazem as inquietacdes e reflexdes desse contexto.

A modalidade de Educacdo Especial é contemplada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a Lei n.°9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996), que traz em seu
contexto a progressiva ampliacdo do tempo integral no Ensino Fundamental. Posteriormente, a
educacdo no ensino integral foi descrita na meta 6 do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
estabelecido pela Lei n.° 13.005 (Brasil, 2014), que anunciava o atendimento de, no minimo,
25% dos alunos da educacdo bésica e, pelo menos, 50% das escolas publicas. Em 2017, foi
criada a Politica de Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral,
como parte da Reforma do Ensino Médio (Brasil, 2017). Em 2023, foi aprovada a Lei n.° 14.640
(Brasil, 2023), que institui o Programa Escola em Tempo Integral e prevé assisténcia técnico-
pedagdgica e financeira ao Distrito Federal e aos estados e municipios que criarem matriculas
em tempo integral, na perspectiva da educacéo integral. No caso do estado de S&o Paulo, desde
2012, o Programa Ensino Integral — PEI — (S&o Paulo, 2012) amplia suas matriculas, inclusive
no Ensino Médio.

Em setembro de 2016, ap6s o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, o entdo
presidente da Republica, Michel Temer, por meio da Medida Provisoria n.° 746, que se tornou
a Lei 13.415 (Brasil, 2017), instituiu, como mencionamos anteriormente, a Politica de Fomento
a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Tal politica tem como
objetivo ampliar a oferta de Ensino Integral mediante a transferéncia de recursos as Secretarias
Estaduais e Distrital de Educacdo. Vemos, portanto, o aumento significativo das escolas com o
PEI no Ensino Médio nos ultimos anos.

O PEI estd presente na rede estadual paulista desde 2012 e atua com um modelo
pedagdgico ndo aderido por todas as escolas paulistas. O programa exige algumas estruturas

fisicas inexistentes na maior parte das unidades escolares. Nele, 0s escritos e as propostas
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apontam praticas como tutoria, nivelamento, protagonismo juvenil, clubes juvenis e lideres de
turma; e componentes curriculares especificos: Orientacdo de Estudos e Praticas Experimentais
—na visdo da Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo, a politica inserida pelo Programa
potencializa a formacdo integral do estudante a partir do projeto de vida individual e das préaticas
pedagdgicas estruturadas. Atende aos estudantes em periodo integral — das 7h30min as
16h30min, no caso da Unidade Escolar em que a presente pesquisa acontece —, com oferta de
contetidos e abordagens que, segundo as premissas do Programa, atuam na formacgdo de
estudantes autbnomos e solidarios.

Segundo o Curriculo Paulista (Séo Paulo, 2018), a principal caracteristica da etapa final
da educagdo basica é a flexibilizacdo curricular, consolidando e ampliando a formacdo dos
alunos. A finalidade é ampliar o conjunto de competéncias e habilidades, evidenciando o
protagonismo ao jovem com autonomia nas escolhas por meio do Projeto de Vida do estudante.
E, segundo os documentos oficiais, um modelo diversificado e flexivel. Conforme Jacomini et
al. (2021, p. 13) analisam, devemos pensar em que medida o PEI contribui, ou néo, para os

estudantes matriculados nessa modalidade:

De um lado, temos um projeto de escola submetido a um regime cada vez mais
padronizado, voltado para os resultados de melhoria no desempenho discente,
das avaliagOes externas aos processos internos a escola. Esse projeto encontra-
se, nas diferentes formas, em ambos 0s programas da rede pablica de ensino
paulista. De outro, os estudos indicam certa cisdo na implementacdo desses
programas curriculares, gerando nas escolas PEI um aspecto de modelo de
ensino destinado a poucos, gerando desigualdades na regido em que ocorre.

Com efeito, embora as escolas PEI tragam reflexes sobre ensino integral voltado a
atender as necessidades individuais, h& padronizacdo e esvaziamento dos processos
pedagogicos, pois um modelo se estabelece em um contexto que tem foco em resultados de
avaliacdes externas, como, por exemplo, as do Sistema de Avaliacdo do Rendimento do Estado
de Sdo Paulo (Saresp). No entanto, nosso interesse neste estudo estd nas possibilidades de
escolarizagdo de estudantes com deficiéncia matriculados nas escolas de ensino integral, tendo
em vista a necessidade de, como discute Pereira (2022), pensarmos nas singularidades desses
estudantes e refletirmos sobre as implicagdes de um modelo escolar que tende a padronizacéo
com foco em resultados avaliativos.

Sobre essa questdo, Mendes, Pletsch e Hostins (2019, p. 29) ponderam que as politicas
publicas instituidas por legislacdo propria quase nunca apontam o que deve ser feito; de modo

impar ditam a pratica, entretanto, algumas mais do que outras restringem as diversas respostas
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em que as politicas de educacao inclusiva descrevem uma escola ideal que abarca todos os
alunos, sem considerar as “traducdes e interpretacdes dos atores que as colocam em agdo em

relag@o a propria historia e a realidade do contexto escolar”. De acordo com as autoras,

[...] ajustica curricular pretendida pelas prescri¢des das politicas nacionais na
perspectiva da educacdo inclusiva, como uma seguridade empreendida pelos
principios dos direitos humanos na educacdo escolar, constitui-se hum desafio
constante das préaticas curriculares da educacdo bésica, pois, a inclusao escolar
para todos os alunos e, mais especificamente, para alunos com deficiéncia
continua sendo “uma espécie de terra prometida, sempre igual no horizonte,
que recua a medida que nos aproximamos dela” (Mendes; Pletsch; Hostins,
2019, p. 29).

O Curriculo Paulista (Sdo Paulo, 2018) é referencial para todas as redes e escolas do
territério do estado de Sdo Paulo e apresenta o curriculo por area do conhecimento,
contemplando suas competéncias especificas, habilidades, campos de atuacdo/unidade
tematica/categoria; e 0s objetos de conhecimento trabalhados ao longo dos trés anos da etapa
do Ensino Médio. As areas de conhecimentos sio: Area de Linguagens e suas Tecnologias; Area
de Matematica e suas Tecnologias; Area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; e Area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

O estudo de Jacomini et al. (2021) tece criticas ao modelo curricular paulista, pois aponta
para uma forma disciplinar e conteudista, com excesso de conteddo nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica em detrimento das demais disciplinas. Com o empobrecimento
curricular assim estabelecido, nada ¢ mais previsivel do que uma “escola desescolarizada”
(Masschelein; Simons, 2017), trazendo inimeras avalia¢fes distantes do contexto social do
estado de Sdo Paulo. Com o curriculo centralizado, alunos e escolas sdo ranqueados pelo Saresp,
acompanhado por uma politica de bonificagdo de resultados com base no Indice de
Desenvolvimento da Educacdo de S&o Paulo (Idesp). Os processos de avaliagcdo retiram o
tempo, 0 espaco e o esforco utilizados para formatar o curriculo escolar, resultando na insercédo
das escolas no cenéario dos rankings.

Dentro do PEI estipula-se que o publico-alvo da Educagdo Especial — ou seja, alunos
com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotacdo (Brasil, 2008) — frequente as salas comuns e, também, seja atendido
em turmas de itinerancia. Essas turmas foram criadas no governo paulista, conforme a
Resolucdo SE 68, de 12 de dezembro de 2017 (S&o Paulo, 2017), que dispOe sobre o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos alunos publico-alvo da Educagédo Especial

e orienta sobre a necessidade de haver turmas para cada tipo de deficiéncia. Essa Resolucdo foi
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alterada pela Resolugdo Seduc 21, de 21 de junho de 2023 (Sao Paulo, 2023b), que dispde sobre
a regulamentacao da Politica de Educacao Especial do Estado de Sao Paulo e do Plano Integrado
para Pessoas com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA). Nessa legislacao se estabelece o
funcionamento do AEE na Modalidade Itinerante em Espago Multiuso.

Na escola em que realizamos a pesquisa essas turmas sdo atendidas em sala propria,
equipada com mesas para agrupamentos produtivos, com seis cadeiras em volta de cada mesa.
H& armarios com jogos de tabuleiro (xadrez, damas, jogos da memoria), dbaco, material
dourado, tablets, tintas, aquarela, livros especificos para as professoras trabalharem a leitura,
jogos de cartas e jogos digitais. As turmas de itinerancia da escola acontecem ao longo da
semana, na qual o professor especializado cumpre a totalidade de dez aulas para cada turma:
seis aulas para fins do AEE e quatro aulas para atuacdo em ensino colaborativo, com o0s
professores das aulas regulares.

Além da Resolucdo Seduc 21, de 21 de junho de 2023 (S&o Paulo, 2023b), foi publicado
pela Coordenadoria Pedagodgica (Coped) da Secretaria de Educacdo do Estado de Séo Paulo um
documento orientador sobre as plataformas educacionais utilizadas pelos estudantes da
Educacéo Especial — e pelos demais estudantes — para o auxilio dos professores que atuam com
o0s estudantes elegiveis aos servicos da Educacdo Especial no uso dessas plataformas. Segundo
0 documento, essa é uma das estratégias de expansdo de esforcos para garantir 0 acesso a
educacéo para todos e disponibilizar apoios e recursos em conformidade com o artigo 2.°, Inciso
I1, do Decreto n.° 67.635, de 6 de abril de 2023 (Séo Paulo, 2023a), que dispde sobre a Educacéo
Especial do estado de Séo Paulo.

O documento aponta as orientagdes do uso das plataformas educacionais por estudantes
com surdez; deficiéncia visual, auditiva e intelectual; e TEA e altas habilidades/superdotacao,
com o intuito de ‘“assegurar” a utilizagdo e apoiar o processo de aprendizagem nas
especificidades dos estudantes, com algumas estratégias e aprimoramento do aprendizado (S&o
Paulo, 2023a).

As salas de itinerancia e a implantacao das referidas plataformas acontecem no amago
das politicas de Educacao Especial do estado de Sdo Paulo e inserem-se no contexto do servico
de AEE, previsto na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (Brasil, 2008). Tais salas sdo atendidas por professores com alguma formacao na area
de Educacéo Especial, seja via licenciatura, seja via cursos de especializacdo. Ha a expectativa
de que os professores regentes da sala comum trabalhem de forma colaborativa com os

professores responsaveis pelas salas de itinerancia.
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Na rede estadual paulista, ha o Projeto Ensino Colaborativo — instituido pelo artigo 12
do Decreto n.° 67.635/2023 (Sao Paulo, 2023a) —, organizado e executado pelo trio gestor da
escola: Diretor, Vice-Diretor e Coordenador de Gestdo Pedagdgica. A gestdo tem a
responsabilidade de implantar o Projeto de modo articulado com a comunidade escolar. As
necessidades concretas do estudante e a realidade da escola devem ser consideradas e devem
ser mantidos canais de comunicacao com pais, responsaveis e comunidade escolar, de modo a
esclarecer sobre o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.

Os professores regentes das classes comuns séo responsaveis pelo processo de ensino e
aprendizagem na sua area de atuacdo com encaminhamento pedagdgico e por promover a
acessibilidade curricular com o apoio do professor especializado. Esse professor é atuante no
Projeto Ensino Colaborativo e tem a fungédo de apoiar a elaboracéo de acessibilidade; efetuar a
mediacdo das metodologias, do conteudo e das técnicas da Educacdo Especial para a sala de
aula regular; e solicitar e acompanhar 0s apoios, 0s recursos e 0s servi¢cos disponibilizados ao
estudante, verificando a necessidade de continuidade, devendo convergir para a conquista da
autonomia e independéncia do estudante.

A autora deste trabalho, como gestora, observou que essa interacdo entre os professores
parece reduzida, ainda que exista um didlogo entre os professores que ministram as aulas do
curriculo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC — (considerados especialistas do
curriculo ou professores regentes) e os professores de AEE, que atuam de forma direcionada,
adaptando métodos e materiais para atender as necessidades unicas de cada aluno com
deficiéncia.

Um exemplo que chama a atengé@o no horario destinado ao trabalho pedagogico coletivo
(momento de formagédo colaborativa) é que a interacdo entre pares parece ndo ser suficiente. Os
professores de diferentes disciplinas apresentam ddvidas em relacdo as possibilidades de
aprendizagem e de desenvolvimento dos alunos com deficiéncia, todavia a relacdo entre esses
professores e o0s especialistas em Educacdo Especial ocorre de maneira pontual. Ao
acompanharmos essas formacGes, notamos que o didlogo, as praticas e 0s acompanhamentos
acontecem de maneira superficial, sem estudos ou aprofundamentos que visem a formacao do
estudante e do professor. Dentre as davidas apresentadas pelos professores regentes destacamos:
adequacdo curricular, organizacdo de praticas pedagdgicas desenvolvidas e compreensdo sobre
as relacGes e o papel social da escola na vida dos estudantes. Sdo davidas que, em geral, ndo
tém sido sanadas pelos professores das salas de itinerancia. Os desafios para um trabalho
colaborativo entre a sala comum e o AEE tém sido pontuados por diversas pesquisas, tais como
a de Mafezoni et al. (2024).
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Como anteriormente mencionado, este estudo de mestrado é desenvolvido pela
pesquisadora, que atua como diretora de uma Escola de Ensino Integral e se vé com a demanda
de subsidiar os professores na tarefa de escolarizagdo de alunos com deficiéncia. Com 37 anos
de magistério na rede estadual paulista, ela constata, na pratica, a dificuldade dos docentes no
cotidiano escolar quanto ao processo de ensino e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia
no PELI.

Assim, justificamos a importancia deste estudo, uma vez que a relagdo entre as politicas
de Ensino Integral (Brasil, 2023) e de Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008) ainda tem sido pouco

estudada, conforme apontado por Sotero, Cunha e Garcia (2019, p. 247):

pesquisas que se debrucem sobre essa problematica se fazem urgentes para
subsidiar a construgdo de orientagfes e caminhos que contemplem as
necessidades dos alunos, considerando que esses tém direito aos apoios
especializados que necessitam, assim como direito a educacdo integral.

Nessa perspectiva, consideramos que a educacao publica é direito de todos os alunos e
que a escola tem como funcéo primordial possibilitar o acesso ao conhecimento escolar e ao
saber sistematizado, conforme argumenta Saviani (1991). Para ele, a escola desempenha uma
funcdo educativa e pedagdgica distinta, singular e que Ihe é prépria para o desenvolvimento do
saber sistematizado; por isso, é fundamental reconhecer a relevancia da escola e reorganizar o
trabalho educacional, considerando a questdo do saber estruturado e seu curriculo como a base
para definir a particularidade da educacio formal. E evidente a necessidade de conhecimento
tedrico por parte dos professores, na medida em que 0 acesso ao conhecimento deve ser para
todos os estudantes.

A fim de conhecer o que se tem pesquisado sobre a temética do ensino para estudantes

com deficiéncia no contexto do PEI, realizamos uma revisdo de literatura, apresentada a seguir.

PEI, estudantes com deficiéncia e Ensino Médio: o que dizem os estudos?

Para a revisdo de literatura, inspiramo-nos nas ideias da revisdo integrativa, conforme
exposto no estudo de Souza, Silva e Carvalho (2010, p. 104): “a apresentagdo da revisdo deve
ser clara e completa para permitir ao leitor avaliar criticamente os resultados. Deve conter,
entdo, informacdes pertinentes e detalhadas, baseadas em metodologias contextualizadas, sem
omitir qualquer evidéncia relacionada”. Com base nessa abordagem, e tendo em vista a temética
ora apresentada, estruturamos o levantamento bibliografico em relacdo as producbes no

contexto académico.
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A busca foi realizada no Portal de Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes). O Portal foi escolhido porque condensa periodicos
qualificados — tanto 0s nacionais quantos os internacionais — a partir de critérios de busca das
producdes cientificas publicadas de 2015 a 2022. O recorte temporal se deu em funcdo do inicio
de atendimento das turmas de itinerancia no estado de Sdo Paulo e em razdo das normativas
presentes na Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015), de 2015. A fim de delimitarmos nossa
procura, selecionamos algumas palavras-chave coerentes com a tematica e 0s objetivos desta
dissertacdo: “Escola de tempo integral” e “Ensino integral e Deficiéncia”; “Deficiéncia e
Itinerancia”; “Ensino Médio” e “Itinerancia e Deficiéncia”; “Ensino Integral e Itinerancia”;
“escola itinerante e deficiéncia” e “educacdo Inclusiva”; e “Ensino Integral”, “deficiéncia
intelectual” ¢ “Ensino Médio”.

Tais palavras foram utilizadas em diferentes combinagdes. Na primeira, “Escola de
tempo integral e ensino integral e deficiéncia”, encontramos 3 artigos acerca de atividades de
vida autbnoma nas escolas de tempo integral e alunos com deficiéncia. Entretanto, 1 artigo foi
registrado de maneira duplicada na plataforma, e o artigo que restou abordava préaticas e recursos
pedagdgicos, mas nédo fazia referéncia ao PEI. Utilizamos como segunda combinagéo os termos:
“deficiéncia e itinerancia”, ndo obtendo sucesso nos resultados nessa associacdo. Na terceira
combinagdo — “ensino integral, itinerancia, escola de tempo integral e deficiéncia, educacdo
especial e educagdo inclusiva” —, inicialmente, encontramos 17 trabalhos.

Por meio da leitura dos titulos e dos resumos, eliminamos do estudo aqueles trabalhos
gue ndo atendiam a tematica da pesquisa e, além de aparecerem duplicados, abordavam temas
como judd, Educacdo Infantil ou politica partidaria — ou estavam fora do recorte temporal. Na
quarta combinag@o utilizamos: “escola itinerante e deficiéncia” — 0 resultado apontou 14
trabalhos. Destes, selecionamos 5 trabalhos que atendiam ao marco temporal e traziam
contribuigdes ao tema do estudo realizado. Na quinta combinagéo inserimos as palavras “Ensino
Integral, deficiéncia intelectual e Ensino Médio”. Encontramos 2 estudos. Entretanto, ao
realizarmos a leitura desses artigos, eles ndo atendiam a tematica proposta na pesquisa.

Devido a escassez de estudos na tematica, inserimos a palavra-chave “professor de
apoio”, que trouxe 1 artigo que atende a tematica pesquisada. As combinagdes resultaram na
selecdo de 11 trabalhos. No Quadro 1, apresentamos os titulos desses artigos, 0s nomes de seus
autores, os titulos dos periodicos em que foram publicados e as datas de publicagéo.
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Quadro 1. Dados dos artigos pesquisados

André, SP, Brasil”

Titulos dos trabalhos Autorias Periodicos Anos
“Contribui¢des das trajetdrias de Revista Educacéo &
formacdo docente para a incluséo do Marcelino e Braganca Cultura 2017
aluno com deficiéncia visual” Contemporanea
“Aincluso escolar de alunos com
deficiéncia no contexto . . Revista
das escolas de tempo integral da rede Castro, Leite e Silva Multidisciplinar e 2018
publica” Psicologia
“Sentidos e significados atribuidos
sobrea e_dgs:aggo escolar da pessoa _ _ Revista HISTEDBR
com deficiéncia e ou necessidades Leite e Silva ON LINE 2018
especiais na escola de tempo
integral”
“Ac¢0es educativas para inclusdo de Revista
deficientes visuais no sistema de Lemos e Fernandes Multidisciplinar e 2020
ensino” Psicologia
“Politica de fomento as escolas de Revista Eletréni
Ensino Médio em tempo integral: Li sil sil Ce.V'Sti. eéon_lca
direitos iguais de aprendizagem para Ima, Stiva e Stlva | |tend|_|c§1 li nsino 2020
todos?” nterdisciplinar
Pratlc?s € recursos pedagodgicos na N o Revista Eletrdnica de
educacao profissional de alunos com Salvaro, Ziliotto e Pinheiro x
A Educacéo 2021
deficiéncia
Revista Pedagdgica:
“Ensino Médio de tempo integral no Revista do .
- Programa de Pos-
Brasil: notas sobre os contextos de o ~
L . . . Silveiraetal. Graduagdo em
influéncia nacional e internacional no Educacio da 2022
ambito da Lei n® 13.415/2017 Unochapeco
Revista Ibero-
“Implementagéo do Ensino Médio Americana de
de tempo integral: a politica e Silva, Negrdo e Hora Estudos em 2022
a gestéo em debate” Educagéo
“O modelo social da deficiéncia e as . -
- o . Revista Brasileira
decisdes do TJ/SP: andlise a partir de x
Lo de Educacao
demandas por Tibyrica e Mendes Especial 2023
profissional de apoio” P
“A politica de educag&o especial
inclusiva: avancos, retrocessos e
resisténcias sob a Gtica das Revista Educacio
professoras itinerantes de Santo Rosa e Ferreira ¢ 2023
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“Politica publica da educacéo em
tempo integral: o caso de
Pernambuco”

Revista de Gestao e 2023
Costacet al. Secretariado

Fonte: acervo da pesquisadora

Ap0ds a leitura dos resumos dos trabalhos apresentados, selecionamos quatro estudos que
se aproximam da nossa tematica de pesquisa — e que estdo expostos no Quadro 2 — para

discorrermos sobre eles com um estudo mais criterioso.

Quadro 2. Dados dos artigos selecionados

Titulos dos trabalhos Autorias Periodicos Anos

“A inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia no contexto das escolas de Castro, Leite e Silva Revista Multidisciplinar 2018
tempo integral da rede pablica” e Psicologia

“Sentidos e significados atribuidos
sobre a e_dL_JAcag_ao escolar da pessoa Leite e Silva Revista HISTEDBR ON 2018
com deficiéncia e ou necessidades LINE

especiais na escola de tempo integral”

“Politica de fomento as escolas de
!En§|no_ Me(_jlo em tempo integral: Lima, Silva e Silva Re.V|st§1.EIetron_|ca 2020
direitos iguais de aprendizagem para Cientifica Ensino

todos?” Interdisciplinar

“A politica de educagdo especial
inclusiva: avancos, retrocessos e
resisténcias sob a otica das Rosa e Ferreira Revista Educacéo 2023
professoras itinerantes de Santo
André, SP, Brasil”

Fonte: acervo da pesquisadora

Lima, Silva e Silva (2020) analisam a questdo do Ensino Medio e seu destaque nos
sistemas educacionais de ensino, com inimeras reformas, politicas e programas, direcionando
0 jovem nesse contexto para uma gama de oportunidades ao cursar tal segmento. O artigo

discute as possibilidades de implementag&o da Politica de Fomento as Escolas de Ensino Médio
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em Tempo Integral, em um viés de desigualdades educacionais presentes na educacéo brasileira.
O estudo aborda um enquadramento tedrico que considera a formacdo social dos sistemas
educacionais com base em contradigdes socio-historicas. As autoras destacam ainda que, ao
contextualizar as noc¢des de juventude, educacdo integral, escola em tempo integral e Ensino
Médio — em qualquer proposta de implementacdo de escolas em tempo integral — deve-se ir
além da simples ampliacdo do tempo e do espaco escolares.

Essas autoras sinalizam, também, que as propostas dessas reformas educacionais se
concentram em torno da flexibilizacdo curricular e da oferta de cursos em tempo integral de,
pelo menos, sete horas diarias. Diante disso, discutir a possibilidade de implementacdo dessa
nova forma de organizagdo do tempo, do espaco e do curriculo no Ensino Médio significa buscar
entender para quem se direciona essa proposta. E preciso levar em conta os impactos causados
por mudancas e, consequentemente, na formacdo desses jovens, considerando as
particularidades desse intervalo etario (projetos de vida, contextos sociais e econdmicos).

Dentro dessa temaética, o artigo de Leite e Silva (2018) problematiza os sentidos e
significados atribuidos pelos professores de uma escola publica de tempo integral da regido
metropolitana de Goiania, Goias. O estudo também ressalta o processo de escolarizacdo das
criancas e dos jovens com deficiéncia e/ou necessidades especiais na escola em que o0s autores
atuam. Os pesquisadores realizaram entrevistas semiestruturadas com professores e, no que diz
respeito a apreensdo dos sentidos e significados, propuseram “nucleos de significa¢do”
apresentados por Wanda Maria Junqueira de Aguiar e Sérgio Ozella. As analises indicaram que,
devido as condicdes precarias de trabalho e a organizacdo, também precéaria, do trabalho
pedagogico escolar, os professores ndo se atentam ao publico-alvo da Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva, robustecendo o fendmeno da “inclusdo-excludente e/ou incluséo
alienada”. Diante dessa realidade, segundo a pesquisa, os professores participantes afirmaram,
de um modo geral, que a escola de tempo integral ndo é benéfica para as pessoas com deficiéncia
e/ou necessidades especiais.

Sobre a escola de tempo integral, Castro, Leite e Silva (2018) trazem um estudo como
referéncia para expor o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia no contexto das escolas
de tempo integral da rede publica brasileira de um modo geral. Essa tematica motiva e traz
reflexdes para a nossa pesquisa. As autoras ressaltam as politicas publicas para a educacéo,
citando alguns autores que abordam, sob diferentes perspectivas, a problematica da educacéo
de estudantes com deficiéncia. Por meio de uma pesquisa bibliogréfica, essas pesquisadoras
refletem sobre as relagcdes existentes entre a incluséo escolar e 0 modelo de educacdo em tempo

integral e revelam o descompasso entre o que é apresentado em legislacdo e o que efetivamente
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acontece na realidade da escola. As autoras consideram que as vivéncias dos estudantes com
deficiéncia nas instituicdes de ensino sao restritas e que o sistema publico e privado necessita
atender ao proposito da inclusdo e ndo a uma “exclusdo disfar¢ada” (Castro, Leite e Silva, 2018).
Rosa e Ferreira (2023) apresentam uma discussdo a respeito da politica de Educacao
Especial na perspectiva inclusiva do municipio de Santo André, localizado na regido do ABC
Paulista, Brasil. As autoras ressaltam o pioneirismo da cidade ao romper com uma cultura de
excluséo e segregacéo de alunos com deficiéncias, trabalhando gestdo democratica desde 1990,
trazendo também as resisténcias e recuos que, de forma recorrente, sdo politicas descontinuadas.
A pesquisa é qualitativa, na combinacao de dados documentais e empiricos, coletados em roda
de conversa com professoras assessoras de educacao inclusiva que atuam no formato itinerante
nas escolas municipais do ABC.

O estudo baseia-se no conceito de implementacdo de politicas que leva em consideragdo
0 contexto e 0s processos de interpretacdo e traducdo das normas oficiais pelos atores escolares.
Diante da consolidacao de politicas de uma cultura competitiva e meritocratica de educacao, as
autoras ressaltam na pesquisa que a manutencao da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008) depende mais do comprometimento de
professores que trabalham diretamente com os estudantes nas escolas do que do verdadeiro
empenho dos governos em investir na continuidade da politica.

Os estudos destacados abordam a Escola em Tempo Integral; ponderam a respeito das
politicas de Educagdo Especial; e introduzem alguns questionamentos em relacdo as
incoeréncias dos programas de governo, como o descompasso entre as legislacfes e politicas
sobre a Educacdo Especial e o que efetivamente se implementa.

No entanto, nenhum dos textos menciona a questdo da deficiéncia especificamente no
Ensino Médio, foram textos analisados com critérios mais rigorosos localizados no Quadro 2,
mas ndo ha analises de turmas de itinerancia ou uma referéncia aos atendimentos especializados
por professores nesse contexto. Os estudos ndo se fundamentam na perspectiva histérico-
cultural — que para a nossa pesquisa reconhecemos como relevante — e na fundamentacéo tedrica
com a qual nos identificamos.

Tendo em vista os poucos trabalhos que encontramos, julgamos que esta pesquisa pode
vir a contribuir para a discussao sobre o programa de Escolas de Tempo Integral no Ensino
Médio e a inclusdo de estudantes com deficiéncia, especialmente com analises acerca da
escolarizacdo desses estudantes e da fungéo social da escola para eles.

Com foco nessa problematizacdo e em consonancia com a proposicao de Saviani (2020)

sobre o0 papel da escola, nesta pesquisa, propusemo-nos a responder a seguinte questdo
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investigativa: que percepc¢des os estudantes com deficiéncia e os seus professores tém sobre o
ensino e a aprendizagem no contexto de uma escola de ensino médio de Tempo Integral? Para
tanto, apresenta-se o0 objetivo geral: conhecer o que pensam estudantes com deficiéncia e seus
professores sobre as relaces de ensino e de aprendizagem em uma escola de tempo integral.
Especificamente, conhecer e analisar: 1. as percepc@es de ensino e aprendizagem de estudantes
com deficiéncia nas salas comum e de itinerancia; e 2. as percepcdes das professoras das salas
comum e de itineréncia sobre as condigdes de ensino e as possibilidades de aprendizagem de
estudantes com deficiéncia. A fim de atender a esses objetivos, organizamos este relatério de
pesquisa, além do memorial e desta introducdo, nas seguintes se¢fes: no segundo capitulo
discorremos sobre o referencial teorico, ou seja, as contribui¢des de Lev Vigotski e autores
contemporaneos sobre a educacéo escolar para estudantes com deficiéncia; no capitulo seguinte,
apresentamos a metodologia do estudo, com informacdes sobre o contexto da pesquisa, situando
aescola e sua organizacdo, os participantes e os procedimentos de construcéo e analise de dados;
no capitulo trés trazemos os resultados do estudo, organizados em dois eixos analiticos; e, por
fim, nas consideracfes finais, mostramos uma sintese dos achados, buscando responder aos

nossos objetivos.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA: AS CONTRIBUICOES DE LEV
VIGOTSKI PARA A EDUCACAO ESCOLAR DE ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA

Nesta pesquisa apresentamos o referencial teorico histdrico-cultural do desenvolvimento
humano, com foco nas proposicdes de Vygotski (1995) e Vigotski (2000), “especialmente
aquelas voltadas as condicGes e possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento de pessoas
com deficiéncia. A origem inspiradora do referencial vigotskiano nada mais é sendo a dimensao
socio-historica do psiquismo humano. No desenvolvimento humano, para Vigotski (2000), o
que difere 0 homem das outras espécies € o desenvolvimento que ocorre por meio das atividades
mediadas pelo trabalho e por suas relagdes sociais. Desde 0 nascimento, 0 homem interage com
outros, compartilhando os modos do pensar, do fazer, abrangendo outras condicGes
desenvolvidas e produzidas ao longo da historia.

Para Vygotski (1995) e Vigotski (2000), o homem age sobre a natureza, transforma-a e,
nesse processo, € transformado por ela — transformam-se os modos como se percebe, a sua
atuacdo no meio, os sentimentos em relacdo aos outros e a si mesmo, o0 seu desenvolvimento
psicolégico. O autor conceitua a sociogénese como principal fator para o desenvolvimento
humano, sem desconsiderar a ontogénese, que é o desenvolvimento do individuo. O
desenvolvimento ontogenético esté entrelacado ao desenvolvimento sociogenético em maultiplas

determinac6es historicas que constituem o sujeito. Segundo ele,

estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Essa € a
exigéncia fundamental do método dialético. Quando uma investigacao abrange
0 processo de desenvolvimento de um fendmeno em todas as suas fases e
mudancas, desde 0 seu aparecimento até ao seu desaparecimento, isso significa
revelar a sua natureza, conhecer a sua esséncia, pois s6 em movimento é que o
corpo prova que existe. Assim, a investigacdo histérica do comportamento néo
é algo que complementa ou ajuda o estudo teérico, mas constitui 0 seu
fundamento (Vygotski, 1995, p. 383, tradugdo nossa).

Assim, para Vygotski (1995), o estudo do desenvolvimento humano deve levar em conta
a historia desse desenvolvimento e o processo como que ele ocorre. Ele explica que ha duas
linhas de desenvolvimento: a natural e a cultural. Portanto, para o autor, as relacdes entre o

homem, o meio fisico e 0 meio social ndo sdo naturais, mas a sua transformacéo ocorre por

"As diferentes grafias para o nome do autor estdo em acordo com o que diz a norma NBR-10520, da Associacao
Brasileira de Normas Técnicas.
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meio da cultura e do trabalho (Fontana; Cruz, 1997). Vygotski (1995) e Vigotski (2000)
destacam que na linha biol6gica temos as funcBes elementares inatas; e na linha cultural as
funcBes psiquicas superiores, de origem social, histérica e cultural. A lei genética do

desenvolvimento cultural constitui-se da seguinte maneira:

[...] cada funcdo no desenvolvimento cultural da crianga aparece em cena duas
vezes, em dois planos: primeiro no plano social e depois no plano psicoldgico,
primeiro entre 0s homens como uma categoria interpsiquica e depois dentro da
crianga como uma categoria intrapsiquica. Isso se aplica igualmente & atencao
voluntéria, @ memoria l6gica, a formacao de conceitos e ao desenvolvimento
da vontade. Temos todo o direito de considerar a tese acima como uma lei, mas
a passagem, naturalmente, do externo para o interno, modifica o prdprio
processo, transforma sua estrutura e fungdes (Vygotski, 1995, p. 150, traducdo
nossa).

Dentro dessa concepg¢éo de desenvolvimento, hd uma relacdo dos outros sobre o sujeito
e do sujeito consigo mesmo. Na verdade, todo o desenvolvimento cultural passa por trés fases:
em si, para o outro e para si (Vigotski, 2000). Para explicar isso, 0 autor traz o0 exemplo do gesto
de apontar: primeiro a crianca realiza uma acdo, um movimento malsucedido de alcancar algo;
a mde vem em sua ajuda e interpreta essa acdo, o que permite uma mudangca radical na situagéo.
O gesto indicativo (em si) converte-se em gesto para 0 outro. Assim, no caso, 0 outro é a méae,
que da um sentido ao movimento da crianca. A partir dai, a crianca apropria-se desse sentido, e
0 movimento torna-se gesto para a crianca. Com esse exemplo, Vygotski (1995) explica o
processo de significacdo — a criagdo e 0 uso de signos.

Dessa forma, a busca pelo conhecimento propicia o desenvolvimento dos processos a
partir do contato do individuo com a cultura. Esse aspecto é perpassado pela linguagem, signo
por exceléncia, como fator decisivo para reconhecer o sujeito como alguém que esta ligado a
sua histdria e ao ambiente em que vive. Vygotski (1995) elaborou sua teoria acerca das funcdes
psiquicas superiores, destacando a estreita relacdo entre linguagem e pensamento na formacéo
de um individuo inserido em um contexto histérico e social especifico. Assim, as caracteristicas
humanas ndo surgem automaticamente ao nascer nem se originam apenas das influéncias do
meio externo. Elas sdo fruto das interacbes entre o ser humano e a sociedade, pois, ao
transformar o ambiente em busca de atender as suas necessidades basicas, o individuo também
se transforma. Segundo a perspectiva de Vygotski (1995), por meio da linguagem, é possivel

compreender o ser humano como um ser inserido na histdria e na sociedade.
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O desenvolvimento das funcfes psiquicas superiores ndo ocorre de modo espontaneo,
mas € fruto das relagdes sociais, mediadas pelos instrumentos técnicos e semidticos. Em seus
estudos, Vigotski (2000, p. 123) afirma que:

[...] na estrutura superior, 0 signo e a forma como é usado é o determinante
funcional ou o foco de todo o processo. Tal como a utilizagdo de uma ou outra
ferramenta determina todo o mecanismo da operagdo de trabalho, também a
natureza do signo utilizado é o fator fundamental do qual depende a construgéo
de todo o processo.

Vygotski (1995) considera que as fungdes psiquicas sdo concebidas na inter-relacdo do
funcionamento psicoldgico que, no contexto social, se sintetiza de um processo de significacdo
do signo. A esse respeito, Fontana e Cruz (1997, p. 59) aclaram que o signo pode ser comparado
a um instrumento psicoldgico, utilizado pelo humano para simbolizar: “para tornar presente o
que esta ausente constitui um signo: a palavra, o desenho” — quer dizer, 0 signo é um elo externo
a trama do funcionamento psiquico; €, em primazia, social. Vygotski (1995, p. 28, traducao
nossa) atribui ao signo papel fundamental no desenvolvimento das funcdes psiquicas, como

argumenta:

Trata-se, por um lado, de processos de dominio dos meios externos de
desenvolvimento cultural e do pensamento: a linguagem, a escrita, o célculo,
0 desenho; e, por outro lado, de processos de desenvolvimento de fungdes
psiquicas superiores especiais, ndo limitadas e ndo determinadas com preciséo,
gue na psicologia tradicional se designam por atencdo voluntaria, memaria
l6gica, formacdo de conceitos etc. Ambos, em conjunto, formam o que se
convencionou chamar de processos de desenvolvimento das formas superiores
de comportamento da crianca.

O sujeito desenvolve suas caracteristicas individuais conforme a maneira que interpreta
as suas relacdes com fatos socialmente constituidos. Ao internalizar, o sujeito é Unico, uma vez
que as internalizacBes ndo sdo da mesma forma para todos; a internalizacdo diz respeito ao
processo de significacdo anteriormente mencionado. Para Vigotski (2000), por meio das
relagOes sociais, 0 homem internaliza conceitos e ac¢des, signos provenientes do meio cultural.

Na concepcdo vigotskiana, o desenvolvimento € um processo de internalizagdo dos
diferentes modos de pensar e agir. Isso se inicia nas relagfes sociais, quer envolvam criancas
quer envolvam adultos; € por meio da linguagem que o compartilhamento de ideias acontece.
Essa ideia de Vygotski (1995) é importante, pois auxilia na compreensdo da relacdo entre

aprendizagem e desenvolvimento, que se entrelacam constantemente ao longo da vida. Mas
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Vigotski ressalta que a aprendizagem viabiliza o desenvolvimento. Assim, o autor da uma
importancia ao coletivo, as atividades que ocorrem de maneira partilhada.

O que entendemos de mundo transita pelo outro, e a educacao é a base fundamental. A
educacdo é considerada como um desenvolvimento artificial, responsavel por reorganizar todas
as fungbes psiquicas superiores. Para Vigotski (2021), a aprendizagem possibilita o
desenvolvimento. O que aprendemos se transforma em desenvolvimento. No caso do processo
cultural, o desenvolvimento das func6es psiquicas superiores depende de condi¢des sociais, da
maneira como as relacdes do cotidiano séo estabelecidas e dispostas e de como ocorre 0 acesso
as atividades culturais.

Vigotski (2001), ao discutir a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, apresenta
a nocdo de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Ele definiu dois niveis de
desenvolvimento: o real e o potencial. O desenvolvimento real diz respeito aos conhecimentos
ja consolidados pela crianca, aquilo que a crianca ja sabe e realiza de modo auténomo. O
desenvolvimento potencial refere-se aquilo que a crianca ainda nédo realiza, mas que pode vir a
realizar com o auxilio dos outros, pares mais desenvolvidos. A ZDP diz respeito a distancia
entre 0 que a crianca ja sabe e o0 que ela faz em cooperacdo; na ZDP encontramos o0s indicios
das possibilidades de desenvolvimento.

Em sua proposta, Vigotski (2001) constatou que seria relevante trabalhar com os
indicadores do desenvolvimento proximal, apontando as maneiras de acéo e pensamento ainda
em preparacao e que pedem o contributo do outro para esse feito. Conforme a anélise proposta
pelo autor, a atividade realizada entre os individuos antecede e viabiliza o desenvolvimento,
“criando as zonas de desenvolvimento proximal, que significa os meios de elaboragdo
compartilhados” (Fontana; Cruz, 1997, p. 64). Com isso, demonstrava-se o olhar prospectivo,
uma vez que o que hoje consideramos como desenvolvimento proximal sera o real no amanha.
Sendo assim, aquilo que o individuo realiza com outras pessoas no presente, ele podera realizar
de forma individual no futuro.

Ainda em relacdo ao desenvolvimento proximal, no momento de sua execu¢do, no caso
de uma crianga, o adulto participa em seu processo de aprendizagem. Portanto, ha a necessidade
da mediacdo. Somente a interacdo com 0s objetos e os ambientes estimuladores néo certifica a
aprendizagem e ndo viabiliza o desenvolvimento do individuo, pois ndo ha o instrumento
necessario para a organizagdo ou recomposicao do processo cultural de maneira solitaria. Dessa
forma, quando o desenvolvimento estd em construcdo, a participacdo dos outros (pais,
estudantes, professores, familiares) é extremamente necessaria. Em suas consideracdes,

Vigotsky (2007, p. 102) destaca que “o bom aprendizado ¢ somente aquele que se adianta ao
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desenvolvimento”. Essas ideias de Vigotski sdo relevantes para refletirmos sobre as
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento de estudantes com deficiéncia.

A compreensdo de que o desenvolvimento psiquico superior tem natureza social e se da
nas relacGes sociais, mediadas pelos instrumentos e signos, ajuda a entender que as condigdes
de desenvolvimento de uma pessoa com deficiéncia ndo se definem em funcédo de seu aparato
biolégico/orgéanico, mas, sim, decorrem das relagcdes sociais, das condi¢es concretas do meio
cultural em que a pessoa vive. Ademais, pensar que o desenvolvimento decorre da
aprendizagem e que esta encontra sua forca no coletivo, nas relacdes entre os homens, auxilia a
pensar no papel da educacédo escolar para todas as criancas e todos os jovens. A escola, por ser
um espaco coletivo, possivel de trocas, interacOes e partilha de conhecimento, pode vir a ser
fonte de desenvolvimento. Tendo isso em vista, seguimos neste texto, trazendo as contribui¢des

de Vigotski mais especificas sobre a deficiéncia.

1.1 Considerag0es de Vigotski sobre a deficiéncia

Entre os estudos realizados por Vigotski (1997), o autor argumenta que a crian¢a com
deficiéncia se desenvolve seguindo as mesmas leis gerais do desenvolvimento. O déficit
organico (consequéncia primaria da deficiéncia) ndo define o destino da pessoa com deficiéncia,
mas sim as consequéncias secundarias — 0 modo como o meio compreende a pessoa com
deficiéncias. Por exemplo, um professor que atribui a dificuldade de um aluno para aprender a
ler e a escrever a sua deficiéncia intelectual, provavelmente, considera que o estudante ndo tera
condigdes de aprender. As concepcles sobre a deficiéncia (priméaria) podem trazer uma
deficiéncia (secundaria) muito maior e, segundo Vigotski (1997), mais limitadora do que a
deficiéncia em si. Dito de outra forma, uma deficiéncia bioldgica ndo necessariamente conduz
a uma dificuldade ou inacessibilidade para a aprendizagem e o desenvolvimento. As
deficiéncias estdo relacionadas as experiéncias e as rela¢des do individuo com o meio social ao
qual pertence. Porém, se esse meio ndo pressupde uma forma de aprendizagem e, portanto, nega
o desenvolvimento do individuo, ndo oferecera vivéncias, historias que possibilitem a interacdo
e as possibilidades desenvolvimentais.

Vigotski (1997) considera que os problemas relacionados com a deficiéncia ndo sdo a
prépria deficiéncia, mas o0 modo como é representada no meio social e, consequentemente, o
lugar oferecido as pessoas com deficiéncia. Todo o aparato da cultura humana (da forma exterior
de comportamento) estd adaptado a organizacdo psicofisiolégica normal da pessoa. Toda a
nossa cultura é calculada para a pessoa dotada de certos érgdos ou partes do corpo —
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méo, olho, ouvido — e de certas funcdes cerebrais (Vygotski, 2011). Assim, 0 autor pontua que,
na organizacao da sociedade, os instrumentos utilizados, a técnica, todos os signos e simbolos
sdo previstos para a pessoa considerada normal. Os pensamentos dos homens supostamente
levam a concluir que haveré convergéncia do natural ou das formas naturais as culturais.

Quando o individuo se distancia do normal, com um complicador de uma deficiéncia em
sua infraestrutura psicofisioldgica, a convergéncia se transforma em divergéncia, uma
dissonancia, desproporcionalidade entre as linhas natural e cultural do desenvolvimento. Por
exemplo, sozinho, em seu desenvolvimento natural, o individuo cego jamais dominara a escrita.
Nesse contexto, a educacdo surge em apoio, produzindo técnicas artificiais, culturais, um
sistema especial de signos ou simbolos culturais que respondam as especificidades
psicofisioldgicas do individuo com deficiéncia. Os caminhos alternativos (Goes, 2005), em
especial aqueles construidos para o desenvolvimento cultural do individuo, sdo essenciais. A
escrita pode ser transferida do trajeto do visual para o tatil. “As formas culturais de
comportamento sdo o unico caminho para a educagdo da crianga anormal” (Vygotski, 2011, p.
868). Isso abrange a concepcao de caminhos indiretos de desenvolvimento quando pelo caminho
direto ndo existe essa possibilidade.

Vigotski (1997) enfatiza o coletivo como fonte de desenvolvimento para as pessoas com
deficiéncia e, nesse aspecto, 0 papel da escola e seu significado para as possibilidades de
desenvolvimento de estudantes com deficiéncia. Para o autor, uma educacdo precéria causa
impactos reais no desenvolvimento das funcGes psiquicas, principalmente quando pensamos na
educacdo de criancas com deficiéncia. Dessa forma, a deficiéncia € entendida como um
problema de educacdo social; e o conceito de compensacdo social, como metodologia de
educacdo social.

Em seus estudos com pessoas com deficiéncia — defectologia —, Vigotski (2021) discute
a questdo da compensacao, inicialmente a partir de uma tendéncia psicolégica dominante, criada
pelo psiquiatra austriaco Adler, que focaliza a compensacao de ordem organica (a substituicdo
de um érgdo por outro). Em sua tentativa de reformular o conceito, Vigotski (2021, p. 69)
ressalta a natureza social do desenvolvimento e destaca que “defeito ndo ¢ apenas fragilidade,
mas também forca. Nessa verdade psicolégica encontra-se o alfa e 0 dmega da educacéo social
das criangas com defeito”. O autor ressalta a natureza social da deficiéncia e a fun¢do da
educacéo de conceber outros sistemas culturais para o auxilio no desenvolvimento cultural da
personalidade. O foco organico deve ser deslocado para a “formagao integral e desenvolvimento
cultural da personalidade da crianca, se orientando para a (trans)formacéo das fungdes psiquicas
mediadas” (Dainez; Freitas, 2018, p. 150).
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As vias de desenvolvimento dos alunos nas institui¢des escolares “seriam as de [...]
desenvolvimento de novas e complexas formacdes psiquicas (linguagem escrita, raciocinio
I6gico-matematico, pensamento conceitual e metafdrico, sentimento ético e estético [...]”
(Dainez; Freitas, 2018, p. 150), inserindo os estudantes com deficiéncia em uma dinédmica de
movimento, com significativas e amplas participaces em atividades interativas, ressignificando
0S processos de ensino-aprendizagem.

Vygotski (2011) criticava escolas especiais que praticavam exaustivamente diferentes
treinamentos de fungdes basicas. Defendia a ideia da integracdo da Pedagogia voltada a
Educacdo Especial com a Pedagogia Geral, com as mesmas concepcdes para todos os alunos.
Sua critica era focada na questdo escolar na perspectiva de analise das deficiéncias e das
dificuldades apresentadas. As escolas especiais trabalhavam, portanto, as fungdes elementares

desses alunos, que eram colocados a margem, rotulados como incapacitados:

O olhar tradicional partia da ideia de que o defeito significa menos, falha,
deficiéncia, limita e estreita o desenvolvimento da crianga, o qual era
caracterizado, inicialmente, pelo angulo da perda desta ou daquela funcgéo.
Toda a psicologia da crianca anormal foi construida, em geral, pelo método da
subtracdo das funcbes perdidas em relacdo a psicologia da crianga normal
(Vygotski, 2011, p. 869).

Em seus estudos, Vygotski (2011) aborda a questdo da compensacao e da interpretacéo
equivocada do conceito, considerando as questdes do defeito ou problema apresentado pela
crianca. Ou seja, mostra a possibilidade de um novo olhar de observacdo quanto ao
desenvolvimento da crianga com deficiéncia a partir do pressuposto de que o que € limitado
“exerce um duplo impacto em seu crescimento” (Vygotski, 2011, p. 869). De uma certa maneira,
h& uma deficiéncia, demonstrando dificuldades e impedimentos. Por outra perspectiva, quando a
crianca enfrenta dificuldades e entraves no processo de desenvolvimento, o defeito age como
um encorajamento para novas formas de aprender, outras possibilidades, um novo arranjo de
compensacao e um novo processo nas relagdes sociais.

Ressaltamos aqui a importancia de uma educacdo que seja para a vida, que traga para a
pessoa com deficiéncia possibilidades de desenvolvimento psiquico superior. O que define a
pessoa com deficiéncia ndo é o déficit que ela tem, mas sdo as condi¢des oferecidas pelo meio
social.

A educacao de criancas com deficiéncia se alicerca no fato de que, a0 mesmo tempo que
ha a deficiéncia, acontecem as tendéncias psicolégicas no caminho oposto, as perspectivas de
compensacao para além da defectologia e que devem ser incluidas no processo educativo como
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sua intencionalidade. As consideracdes das autoras Dainez e Freitas (2018, p. 150), com base
na perspectiva vigotskiana, destacam que a especificidade, “que marca a formagdo da
personalidade da crianga com deficiéncia, ndo é apenas delimitada organicamente, mas tem em
sua base um nucleo social; se configura como resultado da atividade subjetiva condicionada por
condigdes objetivas”. Por isso, Dainez (2017) argumenta ser importante conhecer a
particularidade da condicdo organica como essencial para estabelecer abordagens educacionais
voltadas para a criacdo de novas formas psiquicas durante o processo de desenvolvimento
cultural do individuo.

O ponto de partida de nossa reflexdo destaca o imenso valor que a teoria vigotskiana
atribui as relaces sociais. Neste estudo, que se interessa pelo ensino de estudantes com
deficiéncia na escola publica, questionamos: que percepcdes os estudantes com deficiéncia e 0s
seus professores tém sobre o0 ensino e a aprendizagem no contexto de uma escola de ensino
médio de Tempo Integral? Ha, sem duvida, em nossa pesquisa, consideracdes a respeito do
desenvolvimento humano das pessoas com deficiéncia. Ainda encontramos muitas questfes e
dificuldades diante dos problemas na instituicdo escolar no que diz respeito a inclusdo social e
escolar como direito de todos os estudantes.

Vigotski (2021) destaca que a instrugdo precisa ser “fecunda”. A qualidade do ensino,
de alguma forma, adianta-se ao desenvolvimento. No caso das deficiéncias, o autor distancia-
se de rotulos e alerta que a organizacao didatica ndo é a adaptacao aos limites do individuo, mas,
ao contrario, a organizacdo do ensino deve trilhar caminhos alternativos, novos rumos,
caminhos para a aprendizagem de todos que passam pela escola. Atualmente, na perspectiva
dos direitos humanos, diferentes praticas preconizam os fins educacionais como direito coletivo
as pessoas — com deficiéncia ou néo.

No desenvolvimento natural, segundo Vygotski (2011), “a crianga surda-muda nunca
aprendera a falar, a cega nunca dominara a escrita”. A educagao auxilia no constructo de técnicas
artificiais, culturais, signos ou simbolos culturais adaptados de acordo com as singularidades da
organizacdo psicofisioldgica da crianca com deficiéncia. Quando falamos das pessoas com
deficiéncia visual, para escrever, a crianga dispde, por exemplo, do sistema Braille, lendo de
maneira tatil. Seguidamente, no caso das pessoas com surdez, 0s signos visuais sao utilizados
na leitura com as méos, lendo por meio da visdo. Essa crianca, ao nascer surda, priva- se da
audicdo e ndo se comunica com sons. A educacéo ajuda-a na compreensao da linguagem labial,
com movimentos e expressoes significativas.

Nos casos de desenvolvimento atipico, observamos, em consonancia com Vygotski

(2011), dissenso entre o desenvolvimento cultural e o natural. Porém, o autor enfatiza que as
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formas culturais de comportamento constituem a Gnica rota em direcdo a formacéo educacional
da crianca com deficiéncia. Elas consistem em criar caminhos indiretos para o desenvolvimento
quando este se mostra impossivel por meio de vias diretas. A linguagem especifica de escrita
para 0s cegos e a linguagem de expressdes e gestuais para as pessoas com surdez representam
alternativas psicofisioldgicas para o desenvolvimento cultural (Vygotski, 2011). A capacidade
de ler com os dedos e se comunicar com as maos demonstra a poténcia das formas culturais de
desenvolvimento. Esses métodos educacionais conseguem alcancar o primordial: ensinar a
crianga com surdez e a crianca cega a sua linguagem falada e a sua escrita, respectivamente,
para aquilo que faz sentido para elas.

Segundo Vygotski (2011, p. 868), o que isso mostra ¢ a “independéncia das formas
culturais de comportamento em relagdo a esse ou aquele aparato psicofisiologico”. O autor

destaca também o desenvolvimento espontaneo das formas culturais de comportamento:

Por si s6, mesmo privada de qualquer instrucdo, a crianca ingressa no caminho
do desenvolvimento cultural; em outras palavras, € no desenvolvimento
psicologico natural da crianga e no seu meio circundante, na necessidade de
comunicacdo com esse meio, que se encontram todos os dados necessarios
para que se realize uma espécie de autoigni¢do do desenvolvimento cultural,
uma passagem espontanea da crianca do desenvolvimento natural ao cultural
(Vygotski, 2011, p. 868).

A defectologia e o estudo do desenvolvimento e da educacdo da crianca com deficiéncia,
segundo Vigotski, remetem a perspectiva de um novo olhar contemporaneo sobre a educacao.
Tradicionalmente, dentro de uma perspectiva conservadora, se considera o defeito — que €
primariamente definido pela auséncia ou limitacdo de determinadas fun¢des — como algo que
implica em inferioridade, erro, insuficiéncia, restricdo e obstaculo ao progresso da crianca.
Vygotski (2011) considera e examina a dindmica do desenvolvimento da crianga com
deficiéncia, em que o seu defeito tem uma dupla funcdo. Por um lado, ele é uma deficiéncia que
“produz falhas, obstaculos e dificuldades na adaptacdo da crianca” (Vygotski, 2011, p. 869).

Por outro lado, quando o defeito gera obstaculos e impedimentos, passa a adequar-se a
um estimulo, seguindo por outras vias, superpondo as fungdes que buscam compensar a
deficiéncia e se reequilibrando de uma nova forma. Ha aqui a consideragdo do que a crianga traz
de assertivo, 0 que apresenta, as formas complexas do desenvolvimento das funcbes psiquicas
superiores, proporcionado pelos fatores e meios externos da sua cultura ou pelo processo de
desenvolvimento das fungbes psiquicas (memdria, pensamento). Portanto, o desenvolvimento

cultural é o principal elemento para a compensacdo da deficiéncia. Onde a
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crianca ndo avanca no aspecto organico, abre-se uma trajetoria de infinitas possibilidades para

0 seu desenvolvimento cultural, metamorfose histérica de superacdo do imperfeito.

1.2 O papel social da escola

Enfatizamos aqui o papel social da escola, entendendo e compreendendo a humanidade
por meio da identificacdo de valores culturais historicamente acumulados. A escola esforga-se
para selecionar e identificar os elementos mais importantes e relevantes nessas informacoes para
transferéncia e inclusdo. Esta no curriculo da escola encontrar as formas adequadas para esse
trabalho, estabelecer as condicdes, em lugar, tempo e modos, que devem estar no programa
educativo criado de maneira efetiva.

Sendo a escola a responsavel pela aprendizagem, é condicdo inerente as suas atribuicdes
oferecer as ferramentas necessarias para a aquisicao de uma educacdo sistematica para todos 0s
envolvidos, razdo de sua existéncia na educacdo e na ciéncia. A existéncia dessa visdo, dessa
experiéncia e desse pensamento deveria ser muito apreciada, porque a ciéncia lhes pertence. Por
intermédio da escola, o conhecimento espontaneo, por meio do processo de ensino, torna-se
conhecimento formal.

Uma escola que esté envolvida no contexto e na vida diaria do aluno deve enfatizar o
conhecimento do estudante, o saber cotidiano. Porém, é responsabilidade da instituicao escolher
e categorizar o que for necessario para ndo interferir nas atividades académicas. Os comentarios
de Saviani (2005, p. 16) afetam essa visdo: “Tudo era feito na escola. Foi reservado tempo para
todo tipo de comemoracdo, mas muito pouco tempo foi gasto na transferéncia da gestdo do
conhecimento [...] perdeu-se o papel principal da escola”.

O nucleo da escola é leitura, escrita, matematica, conceitos basicos de ciéncias, histdria
humana e geografia ligados a integridade do aluno. A escola precisa garantir a grande aquisi¢ao
do conhecimento acumulado no passado, garantir as camadas populares a busca pelo
conhecimento cientifico e 0 acesso a ele.

Padilha (2017) enfatiza que a compreensdo do mundo atual esta condicionada pela
formacdo de conceitos cientificos — 0 modo como compreendemos o mundo para alem do
revelado e das evidéncias. Em relacdo a deficiéncia intelectual, a criacdo de conceitos cientificos
apresenta-se muito distante. A tendéncia que observamos nas escolas é a reducao dos objetivos
de ensino sistematizado, a simplificacdo das tarefas propostas e a criacao de estratégias didaticas

para fins educacionais.



Ressaltamos a fundamentalidade da escola, que — diferentemente do contexto familiar,
apresentando pratica social muito mais sistematizada — se torna um lugar de producdo e
sistematizacdo do conhecimento cientifico, agregando o saber cientifico aos saberes cotidianos
do homem e seus conhecimentos.

Para Saviani (2015, p. 286), a educacdo traz elementos essenciais para 0
desenvolvimento de ‘“conhecimentos, ideias, conceitos, valores, simbolos, atitudes,
habilidades”. O autor destaca que, ao aprendermos e absorvermos o saber sistematizado, por
exemplo, no caso da alfabetizacdo, nos apropriamos de algumas habilidades na area de
linguagem escrita. Internalizamos certos padrdes. Com as bases da leitura e da escrita, podemos
alcancar novos conhecimentos. A medida que abandonamos a questdo mecanica, estamos
atentos ao conteudo, dando sentido e compreensdo ao que lemos ou escrevemos. Por um lado,
buscamos a identificacdo dos aspectos culturais absorvidos pelos seres humanos; e, por outro
lado, e a0 mesmo tempo, realizamos a busca das maneiras mais eficazes de aprendizagem. Para
Saviani (2015), ao se apropriar do conhecimento de forma sistematizada, o0 homem revela,
portanto, a necessidade primordial: o saber da escola.

A insercdo na instituicdo escola inicia a vida social dos estudantes, € 0 momento em que
h& uma aproximac&do com o outro, constituindo novas relacdes sociais. Além dessa socializagéo,
a escola apresenta aos seus alunos o conhecimento sistematizado e produzido pela humanidade
no decorrer da sua historia. Na condi¢do de organizagdo e instituicdo social, a escola tem uma
funcdo que a distingue das outras instituicdes e é parte fundamental na formacéo da sociedade.
A distingcdo estd na sistematizacdo, no processo de formacdo, nos ensinamentos e nas normas
presentes na sociedade, difundindo e mediando os contetdos historicamente produzidos —
portanto, os conhecimentos que sdo apropriados pelo homem contribuem para a formacéo de
novas geracgoes.

A principal funcdo da escola, sob a dética de Saviani (2015), refere-se ao
desenvolvimento do ser humano e a sua possibilidade de transformagdo na condicdo de
existéncia dos estudantes, porque, nesse espaco, formam-se as atitudes, os valores e a imersao
no mundo da sistematizacdo do conhecimento, que perpassa pelas limitacdes e possibilidades
de cada um. Nesse sentido, e em consonancia com os fundamentos vigotskianos, a escola e o
professor sdo fulcrais para superacdo das condicdes reais de existéncia.

Falar da funcgdo social da escola é ter a compreensdo de que o ambiente escolar objetiva
que se propicie a formacdo integral dos individuos — uma escola em funcionamento significa
uma escola “desempenhando a fungao que lhe ¢ propria” (Saviani, 1991, p. 17). Os problemas

enfrentados pelas escolas sdo de natureza diversa: alunos com problemas emocionais ou
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familiares; indisciplina na sala de aula; problemas de aprendizagem; evasdo escolar; distor¢cdo
entre idade e série dos alunos ingressantes; e distorcdo na relevancia dos contetdos das
atividades, das areas de estudo e das disciplinas.

Como auxilio em nossas discussdes e tendo interesse nas possibilidades de
aprendizagem e de desenvolvimento de adolescentes com deficiéncia, trazemos aqui algumas
proposicdes acerca da funcdo social da escola para estudantes com deficiéncia. Para isso,
apoiamo-nos no estudo de Dainez e Smolka (2019). O objetivo do trabalho realizado pelas
autoras € questionar a funcédo social da escola no contexto das politicas educacionais inclusivas
com um estudo aprofundado sobre as praticas educativas e 0 processo de escolarizacdo de dois
alunos com deficiéncia intelectual e maltipla. As discussdes do estudo estdo fundamentadas nas
contribui¢des tedrico-metodoldgicas da psicologia historico-cultural, que parte do pressuposto
de que o desenvolvimento humano € social e do papel da educacdo escolar no processo de
constituicdo humana.

A pesquisa de campo foi realizada em uma escola publica municipal de Ensino
Fundamental, localizada em uma cidade do estado de S&o Paulo. Os registros em diario de
campo e as videogravacdes foram os materiais de analise. O texto oferece elementos para
questionar os objetivos da educacdo escolar que se limitam ou ndo as atividades sociais e a
estimulacgdo sensorio-perceptual no caso dos alunos com deficiéncia.

A anélise destaca os caminhos e as possibilidades de participacdo dos alunos nas praticas
educativas e mostra o desafio da escola para levar em conta as especificidades e as
oportunidades de ensino-aprendizagem. Enfatizando o principio da importancia no
desenvolvimento historico do conhecimento e as diferentes formas e condic¢des de aquisi¢do da
cultura, o estudo mostra a necessidade de rever a funcdo social da escola para aumentar as
oportunidades de conhecimento e desenvolvimento humano.

Frisamos, ainda, uma questdo que as autoras pontuam e que reconhecemos ser de
extrema importancia. Dainez e Smolka (2019) citam Vigotski (1997) quando o tedrico afirma
que os objetivos educacionais das criangas com deficiéncia devem ser 0s mesmos das criangas
consideradas normais — o autor refere-se as leis gerais do desenvolvimento cultural. Dainez e
Smolka (2019) enfatizam que ndo se trata de ignorar as singularidades da condicdo e da
deficiéncia, aceitando que alguém pode aprender tudo ou qualquer coisa, independentemente
das condicdes e da historia de cada pessoa, mas considerar as possibilidades em relacdo ao
processo de ensino e aprendizagem.

As autoras destacam que 0s objetivos educativos precisam ser articulados as acfes que

devem ser orientadas — por meio do (re)conhecimento das condicdes e das peculiaridades — para
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as potencialidades do processo de humanizacéo, sem estabelecer limites a priori e sem tomar
como ponto de partida a caréncia. Essa forma de conceber o trabalho educativo envolve atengédo
as formas como as criangas com deficiéncia participam das praticas sociais €, em particular, a
importancia das agdes mediadas que se encontram nas dindmicas relacionais. Entéo, para as
autoras, a questdo que se apresenta — uma vez que a condi¢do organica nao constitui uma
inibicdo da acdo educativa — é como considerar as especificidades da deficiéncia no trabalho de
mediacgéo educativa tendo como horizonte as possibilidades de desenvolvimento cultural.

Elas ressaltam uma diferenca essencial nas formas de conceituar a dimensao social: por
um lado, se o desenvolvimento é considerado como um evento de natureza individual, a
socializagdo € considerada como um objetivo a ser alcancado: o individuo se abre a convivéncia
social em interacdo. Com o0s outros aprende a conviver, a se socializar cada vez mais. Por outro
lado, assumindo a natureza social do desenvolvimento humano, a dimensdo social & uma
condicdo do desenvolvimento humano.

Dainez e Smolka (2019) consideram, portanto, a constitui¢ao social do individuo como
diferente de falar sobre ele. A socializacdo das acOes individuais requer outras implicacfes
educativas. Assim, defendem que a funcédo social da escola ndo se limita a socializa¢do ou a
convivéncia, mas esta primeiramente relacionada ao trabalho docente e a aquisicdo de
conhecimentos valiosos, condi¢cdo de desenvolvimento cultural que orienta a personalidade

humana.
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2 A CONSTRUCAO DA PESQUISA

Na teoria historico-cultural, o método de investigacdo para a compreensdo do
desenvolvimento psiquico do homem € fundamental. Vygotski (1995) rejeitou as teorias
psicoldgicas que buscavam explicar o desenvolvimento humano por vias objetivas, tais como o
comportamentalismo, e, também, as explicacdes subjetivas, como as teorias idealistas. Com
base no materialismo historico e dialético, para Vigotski, 0 método tem que propiciar a
compreensdo das condi¢bes concretas em que o problema ocorre, e, portanto, o fenémeno
investigado ndo pode ser separado em elementos isolados.

Desse modo, neste estudo, focalizamos a problematica da escolarizagdo de estudantes
do Ensino Médio com deficiéncia, no contexto do PEI. Assim, precisamos considerar 0s
determinantes politicos desse programa e as implicacGes para a realidade escolar. Com base
nisso, a proposta é responder a questdo: que percepgdes o0s estudantes com deficiéncia e os seus
professores tém sobre o ensino e a aprendizagem no contexto de uma escola de ensino médio
de Tempo Integral? Para tanto, apresenta-se o objetivo geral: conhecer o que pensam estudantes
com deficiéncia e seus professores sobre as relacfes de ensino e de aprendizagem em uma escola
de tempo integral. Especificamente, conhecer e analisar: 1. as percepgdes de ensino e
aprendizagem de estudantes com deficiéncia nas salas comum e de itinerancia; e 2. as
percepcOes das professoras das salas comum e de itinerancia sobre as condi¢Ges de ensino e as
possibilidades de aprendizagem de estudantes com deficiéncia

Realizamos o estudo de campo em uma escola estadual que aderiu ao PEI do governo
paulista no ano de 2014. A escola esta localizada em uma area urbana de uma cidade de médio
porte, no interior do estado de Sao Paulo. A instituicdo oferece: Ensino Fundamental 11 e Ensino
Médio, em periodo integral diurno.

O prédio tem 3 pavimentos (térreo e 2 andares). No térreo ha 2 laboratorios, 1 sala de
preparo, 1 sala de informatica, polo de transmissao, 1 secretaria, 2 patios amplos com cobertura,
cozinha, 12 banheiros e 1 sala de geréncia. No primeiro andar ha 4 salas de aulas, sala de
professores, salas de coordenacdo e direcdo, saldo nobre com capacidade para 150 pessoas,
anfiteatro com capacidade para 70 pessoas, sala de artes e 4 banheiros de professores e
funcionarios. O segundo andar conta com 10 salas de aulas, sala de coordenacdo por area, sala
de itinerancia e sala de tecnologia. Na area externa ha 3 quadras de esportes — 1 coberta e 2
descobertas. Contém ampla area verde. A escola fornece alimentacao para todos os estudantes
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— sdo oferecidos: 500 refeicdes no café da manhd, 500 porcdes de frutas tanto no periodo da
manha como no periodo da tarde, 650 refeicdes no almogo e 600 lanches no periodo da tarde.
Em relacdo aos servidores da escola: sdo 3 funciondrios administrativos; 3
coordenadoras, 1 para cada area do conhecimento — 1 de Ciéncias Humanas, 1 de Ciéncias da
Natureza e Matematica e 1 de Linguagens —; 2 vice-diretoras; e 1 diretora. Ha 22 professores na
escola. Ha 2 professoras das turmas de itinerdncia para esse atendimento itinerante e 1
professora de apoio®. Ha, também, trés merendeiras que atuam em parceria (convénio Estado-
Municipio) e trés funcionarias terceirizadas contratadas para servicos de limpeza.
Em 2023, ano de realiza¢do do estudo empirico, havia 502 alunos matriculados — 270
no Fundamental Il e 232 no Ensino Médio. Entre esses alunos, 5 estudantes no Ensino Médio
com diagnostico de deficiéncia: 2 alunos com Sindrome de Down e 3 alunos com TEA. Todos
frequentavam a sala comum e recebiam apoio do professor especialista no contexto das turmas
de itinerancia. A escola conta com trés turmas de itinerancia para o Ensino Médio, que atendem
ao alunado com deficiéncia: em uma delas, em 2023, havia trés estudantes com deficiéncia
intelectual; na outra, dois alunos com o diagnoéstico de transtorno do espectro autista. Um dos
estudantes com deficiéncia intelectual, além de frequentar a turma de itinerancia, na sala comum
eraacompanhado por uma professora de apoio, com formacéo em Pedagogia e Neuropsicologia.
As turmas de itinerdncia eram atendidas por professores especialistas em Educacgéo
Especial, que acompanhavam os alunos na escola em dois momentos. Em um primeiro
momento, realizavam atendimentos individuais — os estudantes com deficiéncia intelectual eram
alocados em uma turma de até trés estudantes e 0s com o transtorno do espectro do autismo em
outra turma de até trés estudantes — com o intuito de promover intera¢gdes com a professora
especialista e trabalho da autonomia; e ofereciam auxilio adicional, com videos, resumos de
textos e imagens a fim de facilitar a compreensédo dos contetidos abordados e auxiliar nesse
entendimento. Em um segundo momento, acompanhavam os alunos nas atividades das salas de
aula comum com os docentes regentes das salas de aula para a consolidacdo do curriculo e 0
trabalho com atividades com os demais alunos.
Os atendimentos ocorriam duas vezes por semana, perfazendo dez horas/aula por turma
— seis de maneira individual e duas com a observacdo do professor em sala de aula. Os
acompanhamentos em sala comum aconteciam em dois dias na semana, distribuidos em quatro

horas/aula. Além desses dias, os professores especialistas da Educacdo Especial cumpriam

8 Professora contratada por determinacdo judicial para acompanhar um estudante com deficiéncia.
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atividade de trabalho pedagdgico coletivo na propria escola junto com os demais professores da
escola, em suas diferentes areas de saber.

A presente pesquisa foi realizada ap6s a aprovagio do projeto pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Sao Francisco. Apos a aprovacao, convidamos
as familias dos alunos com deficiéncia para explicar a elas a pesquisa na escola. A reunido
aconteceu em uma sala de aula no segundo andar da instituicdo, onde apresentamos a proposta
e sua intencionalidade em relagéo ao contexto escolar. Duas mées compareceram acompanhadas

de seus filhos, estudantes com deficiéncia. Ap6s a concordancia de todos, os termos de
consentimento e assentimento foram assinados, respectivamente, pelas mées e pelos estudantes.

Inicialmente, apresentamos o projeto de pesquisa aos professores da area de Linguagens
e suas Tecnologias no horario de Atividades de Trabalho Pedagdgico Coletivo de Area.
Optamos por focalizar essa area — composta pelos componentes curriculares de Lingua
Portuguesa, Lingua Inglesa, Artes e Educacdo Fisica — por ser a que possui maior nimero de
aulas na semana. Além dessas professoras, convidamos também a participarem da pesquisa a
professora especialista da turma de itinerancia frequentada pelos estudantes Rafael e Ana,
participantes deste estudo; e a professora de apoio do estudante Carlos, que ndo participou desta
pesquisa. Com excecdo da professora de Lingua Inglesa, as demais aceitaram participar do
estudo e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Assim, os participantes deste estudo sdo os estudantes Ana e Rafael; e as professoras:
Sandra, professora de apoio de um dos adolescentes da turma de itineréncia; Luiza, professora
de Educacdo Fisica; Maria, professora de Arte; lara, professora de Lingua Portuguesa e
Literatura; e Laura, professora especialista nas turmas de itinerancia. No capitulo seguinte,
iremos apresenta-los mais detalhadamente. Todavia, cabe ressaltar a participacdo da autora
deste trabalho como diretora e pesquisadora, realizando o estudo no contexto da sua propria
pratica.

As formas de comunicacédo e de relacdo tém suma importancia. Assim, a pesquisa em
educacdo deve ser conduzida dentro de uma ética de respeito aos participantes e ao
conhecimento, validando o direito dos participantes da pesquisa na busca por ter e preservar
seus proprios valores e opinides. De acordo com Gatti et al. (2019, p. 61), € importante levar
em considera¢do as manifestagdes culturais e os direitos dos participantes do estudo, “sem
preconcepgOes que gerem problemas para os interlocutores no que diz respeito a género, etnias,
identidades culturais, situacdo social, fé, crenca politica, idade, condigdes fisicas ou mentais, ou

outras caracteristicas individuais”.
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As autoras ainda sinalizam a relacao entre pesquisador e pesquisado, na qual “ha uma
situacdo de poder a considerar em que o péndulo cai do lado do pesquisador” (Gatti et al., 2019,
p. 61); e assinalam o cuidado com a invaséo referente ao colaborador da pesquisa — a
preservacdo da sua integridade sem imposicdo de autoridade. Preponderantemente, 0S
participantes da pesquisa podem, de alguma forma, demonstrar sentimentos de tensdo ou
desconforto, por isso € fundamental a privacidade, promovendo um ambiente de confianca e
respeito. Em qualquer indicio de situacdo de desconforto entre o pesquisador e pesquisado,
conflito interpessoal ou tensdo, é prudente a interrupcéo do processo.

Nesse sentido, o conhecimento cientifico, situado em um contexto histdrico-cultural,
sofre influéncia de interesses e valores dos grupos que produzem o conhecimento e da
sociedade, na medida em que o utilizam e aplicam em seu cotidiano. Portanto, a ciéncia ndo esta
imune. Assim, consideramos que o papel da autora deste texto como pesquisadora ndo € neutro
— e sua posicdo social na escola, como diretora, certamente afetou 0 modo como ocorreu a

entrevista e as narrativas das professoras e dos estudantes participantes.

2.1 Procedimentos para a construcgdo de dados

Neste estudo, de natureza qualitativa, tendo como base a teoria historico-cultural,
utilizamos as entrevistas dialdgicas como forma de construcdo de dados. Em consonancia com
Freitas (2009), nessa perspectiva tedrica, buscamos compreender a interacdo construida nos
dialogos entre o pesquisador e o pesquisado. Durante a entrevista, ocorre um encontro verbal
entre entrevistador(es) e entrevistado(s), visando a muatua compreensdo. Essa ndo é uma
compreensdo passiva, limitada ao reconhecimento de sinais, mas sim uma compreensao ativa.

A entrevista dialégica consiste em uma relacdo entre individuos, na qual se exploram
suas experiéncias sociais e culturais compartilhadas com outros membros do seu contexto.
Desse modo, durante as entrevistas, o papel da autora desta dissertacdo como pesquisadora é
possibilitar uma troca acerca dos temas discorridos. Neste estudo, consideramos as condi¢fes
da pesquisa e compreendemos que ndo ha neutralidade nela. Para Duarte (2004, p. 214), as
entrevistas sdo fundamentais quando desejamos “mapear praticas, crengas, valores”. Nesse caso,
a entrevista permite ao pesquisador coletar as pistas e 0s modos como 0s envolvidos na pesquisa
encaram a realidade, levantando informacdes relevantes para a compreensdo da logica que
preside as relagBes. Realizar entrevistas assertivas e com rigor metodologico ndo e simples,

segundo a autora. Minayo (2011, p. 622) acrescenta:
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[...] fazer ciéncia é trabalhar simultaneamente com teoria, método e técnicas,
numa perspectiva em que esse tripé se condiciona mutuamente: 0 modo de
fazer depende do que 0 objeto demanda, e a resposta ao objeto depende das
perguntas, dos instrumentos e das estratégias utilizadas na coleta dos dados.

Para o desenvolvimento de construcdo dos dados, em especial, foram utilizados os
seguintes instrumentos: didrio de campo e entrevistas dial6gicas individuais. A seguir,
detalhamos os instrumentos e 0 modo como cada recurso metodolégico foi desenvolvido no
decorrer da pesquisa.

O diario de campo ¢é utilizado para anotagdes da pesquisadora e reflex6es no ato de
entrevistas, na tentativa de fazer registros fidedignos: detalhes de gestos, reflexdes e percepcao
atenta da pesquisadora no decorrer das entrevistas. Durante as entrevistas ela procurou anotar
dados relevantes que nos auxiliaram nas anélises posteriores. As entrevistas e as anotagdes no
diario de campo foram realizadas nos meses de setembro e outubro de 2023.

Para as entrevistas, elaboramos um roteiro, objetivando inicia-las com as professoras e
os estudantes. As perguntas enderecadas aos estudantes foram: “Conte sobre sua familia, sua
vida”. “Conte um pouco sobre o estudo nesta escola”. “Como vocé se relaciona com Seus
professores?”. “Como vocé se relaciona com seus colegas da sala?”’. “E em sua turma de
itinerancia? Conte um pouco sobre essas aulas”. “Como vocé acha que as aulas em sua classe
deveriam ser?”. “Como vocé se sente em sua turma?”. “O que vocé ja aprendeu na turma de
itinerancia?”’. “Relate uma aula que vocé mais gosta e por qué”. “Quer acrescentar algo que
ainda ndo conversamos?”. Para as professoras, fizemos o seguinte roteiro: “Conte sobre sua
historia de vida, sua familia”. “Conte um pouco sobre sua trajetoria profissional”. “Qual sua
perspectiva em relagdo aos estudantes com deficiéncia?”. “Vocé tem dificuldades na elaboragéo
de atividades e do trabalho do Curriculo Paulista com os estudantes com deficiéncia? Quais?”.
“Relate uma aula que foi significativa para os estudantes com deficiéncia”. “Em rela¢do ao
trabalho nas turmas de itinerancia, vocé€ o considera relevante? Dé um exemplo”. “Vocé acha
gue o Programa de Ensino Integral faz a diferenca na vida dos estudantes com deficiéncia? Por

qué?”. “Quer acrescentar algo que ainda nao conversamos?”.

2.1.1 As entrevistas com os estudantes

Os estudantes participantes desta pesquisa séo: Ana e Rafael, matriculados no Ensino
Médio. Rafael tem 18 anos de idade, com diagnostico de deficiéncia intelectual e transtorno do
espectro autista. A duracdo de sua entrevista foi de 40 minutos. Foi audiogravada em sua integra

e depois transcrita. Na época do trabalho de campo, o estudante cursava a segunda série do
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Ensino Médio e ja frequentava a escola ha 2 anos. Ele reside em um bairro proximo a escola e
percorre o trajeto de casa a escola com o pai.

A estudante Ana tem 15 anos de idade, com diagndéstico de TEA e Transtorno de Déficit
de Atencdo e Hiperatividade (TDAH). Sua entrevista foi audiogravada; o tempo de duragéo foi
de 50 minutos. Na época da entrevista, ela cursava a primeira série do Ensino Médio e tinha
ingressado na escola 2 anos antes da pesquisa. Ela reside em um bairro nobre, percorrendo o

trajeto em transporte particular. Quem a acompanha € a sua mae.

2.1.2 As entrevistas com as professoras

As professoras participantes da pesquisa sdo: Sandra, que atua como profissional de
apoio; Luiza, professora de Educacdo Fisica; Maria, professora de Artes; lara, professora de
Lingua Portuguesa; e Laura, professora especialista da turma de itinerancia. As profissionais
serdo apresentadas mais detalhadamente no capitulo seguinte.

A entrevista com a Professora Sandra, profissional de apoio, foi realizada via Google
Meet e durou 28 minutos. Ela apresentou algumas respostas e, apds a transcricdo, julgamos ser
necessario realizar uma nova entrevista, a fim de complementar e esclarecer alguns pontos. Essa
entrevista durou mais 20 minutos, totalizando 48 minutos. Foi fundamental criar uma atmosfera
de cordialidade e simpatia no momento precedente a entrevista: a professora sentiu-se livre de
qualquer coercdo, intimidacdo ou pressdo. Tudo transcorreu tranquilamente.

A entrevista com a Professora Luiza foi realizada pelo Google Meet fora do turno de
trabalho. Fizemos a transcricdo literal e anotamos algumas questdes no diario de campo. Em um
primeiro momento, as respostas ndo foram muito claras. Marcamos, portanto, um segundo
encontro, no qual a professora explica de maneira mais assertiva a forma de atuagédo com os
estudantes com deficiéncia em suas atividades, em especifico nos momentos destinados as aulas
praticas de Educacdo Fisica. A duracdo da entrevista, na somatoria dos encontros, foi de 60
minutos.

Com Maria, professora de Artes, a entrevista teve a duragéo de 40 minutos. Fizemos via
Google Meet fora do periodo de trabalho, no final da tarde, com a pesquisadora e a professora
cada uma em sua residéncia. A transcricdo foi feita em sua integra. A entrevista foi agendada,
de acordo com os horarios da professora, e decorreu sem interrupcdes.

A entrevista com a Professora lara, de Lingua Portuguesa, durou 45 minutos. Foi feita
de maneira presencial, em horéario de final do periodo. A entrevista foi audiogravada e transcrita
em sua integra. Ao relatar a sua historia, a Professora lara lembrou-se dos momentos vividos no

inicio de carreira, com suas alegrias, dificuldades e sentimentos de conquistas.
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Com a Professora Laura, responsavel pela turma de itinerancia, a entrevista durou 45
minutos e foi realizada na escola, no momento do descanso ap6s 0 almogo. A entrevista foi

audiogravada e transcrita em sua integra.

2.2 Organizacao e andlise dos dados

Ap0és a realizacdo das entrevistas, fizemos as transcrigdes na integra. Desse modo, as
entrevistas foram transformadas em textos, lidos na tentativa de buscar tematicas que
convergissem para 0s nossos objetivos. Nessas leituras, deparamo-nos com tematicas relativas
aos modos como as professoras lidam com os estudantes e como esses narram suas experiéncias
escolares. Em vista disso, organizamos o material em dois eixos: 1. Percep¢des das professoras
sobre sua atuagdo com os estudantes com deficiéncia; e 2. Experiéncias escolares de estudantes
com deficiéncia.

Nas analises, a partir da teoria histérico-cultural, buscamos a compreensdo da histéria
do fendmeno investigado, ou seja, 0 processo que gera a sua existéncia como fendbmeno, e ndo
apenas o fendmeno em si mesmo. Temos em conta que o carater dialético desse processo é
importante, por isso analisamos as entrevistas buscando apontar condigdes e contradi¢Bes. Para
Vygotski (1995, p. 67-68, traducdo nossa),

estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Esta é a
exigéncia fundamental do método dialético. Quando, em uma investigacao,
pretende-se compreender o processo de desenvolvimento de algum fendmeno
em todas as suas facetas e transformagdes, desde seu inicio até o final, isto
implica colocar em questdo sua natureza e sua esséncia, uma vez gque somente
em movimento elas expressardao o todo. Assim, pois, a investigacdo histérica
do comportamento nao € algo que complementa e auxilia a teoria, mas que se
constitui em seu fundamento.

Assim, neste estudo, procuramos apreender 0s processos que constituem os fenémenos,
isto é, os modos como professoras e estudantes se referem a escola, as relagdes e as praticas
escolares, buscando explicacdes e ndo somente descri¢bes. No capitulo seguinte, apresentamos

os resultados do estudo, organizados nos eixos anteriormente referidos.



3 PERCEPCOES DAS PROFESSORAS DAS SALAS COMUM E DE
ITINERANCIA SOBRE AS CONDICOES DE ENSINO E AS
POSSIBILIDADES DE APRENDIZAGEM DE ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA

Neste capitulo, vamos ao encontro do objetivo geral cuja proposta é responder a seguinte
questdo investigativa: que percepcdes os estudantes com deficiéncia e os seus professores tém
sobre 0 ensino e a aprendizagem no contexto de uma escola de ensino médio de Tempo Integral?
Para tanto, apresenta-se o objetivo geral: conhecer o que pensam estudantes com deficiéncia e
seus professores sobre as relagdes de ensino e de aprendizagem em uma escola de tempo
integral. Especificamente, conhecer e analisar: 1. as percepcdes de ensino e aprendizagem de
estudantes com deficiéncia nas salas comum e de itinerancia; e 2. as percep¢oes das professoras
das salas comum e de itinerancia sobre as condi¢cdes de ensino e as possibilidades de
aprendizagem de estudantes com deficiéncia. Tais objetivos se apresentam a partir da
problematica do desafio do acesso ao conhecimento escolar por estudantes com deficiéncia.
Este capitulo estd organizado em dois eixos tematicos. No primeiro, tratamos das percepc¢des
das professoras das salas comum e de itinerancia sobre as condi¢cdes de ensino e as
possibilidades de aprendizagem de estudantes com deficiéncia. No segundo eixo, tratamos das
experiéncias de ensino e aprendizagem de estudantes com deficiéncia nas salas comum e de

itinerancia.

3.1 Eixo 1. Percepc¢0es das professoras das salas comum e de itinerancia sobre as condi¢oes
de ensino e as possibilidades de aprendizagem de estudantes com deficiéncia

Neste eixo temos a intencdo de analisar as percepgOes das professoras sobre 0 ensino
para estudantes com deficiéncia. Os dados estdo organizados com a apresentacdo das

professoras participantes da pesquisa seguida da analise de excertos de suas entrevistas.

3.1.1 Professora Luiza
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Luiza tem 47 anos de idade e 27 anos de magistério; na maior parte de sua trajetoria
profissional trabalhou nas escolas publicas paulistas. A professora é efetiva, atua no PEI desde
0 ano de 2020 e é responsavel pela disciplina de Educacéo Fisica. Relata ter realizado diferentes
cursos e pds-graduacdo em Educacdo. Durante a conversa, ela foi questionada sobre algum
relato relevante da parceria com as professoras das turmas de itinerancia em sala de aula. Ela

respondeu:

[...] recentemente estamos em uns encontros sendo conduzidos por mim
[Professora de Educacdo Fisica] e apoiada por elas [professoras de turmas de
Itinerancia] Ele [Projeto] ndo faz parte do Curriculo Paulista. [...] As professoras
[referindo-se as professoras de itinerancia] utilizou estratégias dos cursos
realizados sobre a linguagem, a imagem, a identificagdo do individuo, os
sentimentos dos jovens, como se percebem. Hd a participagdo direta das
professoras de itinerdncia no projeto com os estudantes da segunda série A, em
especial o Rafael. No processo de criacdo das personagens |[...].

Em sua entrevista, a professora socializa um projeto que foi desenvolvido com os
estudantes da 2.2 série A e em especial com a participacdo do estudante Rafael. O projeto
intitulado “Atragdes circenses” foi pensado em conjunto com as professoras especialistas das
turmas de itinerancia e a professora de Educagéo Fisica.

A finalidade do projeto consistiu em trazer os estudantes de outra escola para conhecer
o0 Ensino Integral e participar de uma sequéncia didatica tratando de expressdo corporal e da
questdo das emocdes. As criangas convidadas a assistir a apresentacdo foram estudantes de
quinto ano de uma escola estadual de anos iniciais. Todos 0s estudantes da segunda série do
Ensino Médio tiveram uma tarefa e um papel a desempenhar. Rafael participou como
personagem “proprietario do circo” e realizou as apresentacdes. Os estudantes trabalharam com
a utilizacdo de bambolé e atividades de recreacdo e diversdo.

O projeto, embora ndo faca parte do Curriculo Paulista, foi organizado em torno de
conhecimentos adquiridos em cursos. N&o fica claro pela fala de Luiza o motivo pelo qual o
projeto foi proposto, mas ela da relevancia ao fato de que Rafael participou da atividade. Luiza
afirma ainda que “[...] cursos realizados sobre a linguagem, a imagem, a identificacdo do
individuo, os sentimentos dos jovens, como se percebem [...]”, trazem a ideia de trabalho com
as competéncias socioemocionais, que no PEI sdo destaque junto com o Projeto de Vida do
aluno.

As propostas apresentadas pela BNCC, que revelam a visibilidade nas competéncias e
habilidades em um contexto socioemocional, parecem oferecer uma predominancia e

superioridade em relagdo aos demais componentes do desenvolvimento humano, tolhendo e
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distorcendo o significado de Educacao Integral. Todavia, a formacdo humana que se propde sob
a teoria historico-cultural permite realizar a critica do que se vem escancarando no contexto
atual, com o destaque de programas e curriculos pautados em habilidades socioemocionais,
desconexos sob a Gtica cognitiva e, ainda mais, em uma perspectiva de cunho ideoldgico,
utilizando-se de expressdes arrebatadoras, apontando para uma falsa superacdo da crise na
educacdo e na aprendizagem dos alunos (Vital; Urt, 2022).

Em outro momento da entrevista, a Professora Luiza reflete sobre as condicdes de
trabalho sob as quais precisa dar conta do processo de ensino e aprendizagem de todos os alunos:

[...] sabemos que em uma sala de 40 alunos a gente falha como professor. Ndo falhamos
porque queremos falhar, mas devemos dar ateng¢do para todos e todas. Por mais que
demos atengdo, penso que poderiamos melhorar esse processo de ensino e
aprendizagem. Nas especificidades dos alunos com deficiéncia eles precisam de mais
tempo para trabalhar questdes fisicas e motoras. As questbes de desenvolvimento
pedagdgico ainda estdo bem devagar [...].

A Professora Luiza revela uma das contradi¢des da politica de educacao inclusiva. Como
trabalhar com 40 alunos na sala e promover uma educacao que seja para todos? Como trabalhar
com as especificidades dos estudantes com deficiéncia?

Em suas consideragdes sobre a educacgéo para todos, Padilha (2009) pontua a questéo da
equidade, que deve estar presente tanto de forma coletiva quanto individual — requer, portanto,
uma igualdade real entre todos os individuos. Essa igualdade, segundo essa autora, deve ser
entendida de maneira substancial, ou seja, ndo se limita a aspectos formais ou meramente legais
— mas, fundamentada no principio legal, reconhece as diferencas e a necessidade de condicdes
especificas que atendam as diversas situacdes enfrentadas pelos alunos, sejam elas de natureza
fisica, sejam de natureza social ou cultural, especialmente no contexto educacional. Tanto a
nocdo de direitos humanos quanto a de diversidade possuem uma trajetoria que remonta a
tempos anteriores, elas ndo surgiram apenas nos debates atuais sobre os direitos dos diferentes
ou a importancia de valorizar a diversidade.

N&o ha uniformidade entre os seres que povoam o planeta; ao contrario, existe uma
variedade significativa. Embora existam padrdes, isso ndo implica que haja igualdade. Assim,
ao discorrermos sobre direitos idénticos para todos, é fundamental ndo considerar que ha uma
igualdade homogeneizada. N&o é adequado tratar as pessoas desiguais da mesma maneira.

A Professora Luiza segue em suas reflexdes e, no trecho seguinte, aborda a problematica

da formacao de professores:
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[...] Estudantes com deficiéncia [...] eu ainda ndo sinto como preocupagdo o contexto global
da Rede Estadual Paulista e nem da Diretoria de Ensino. Sei que fazem o processo de acordo
com as atribuigbes e determinagdes. Mas em relagéo a formagdo precisamos de muito mais
que isso. Mais do que informagdes e orientagbes. Precisamos de parceria e esclarecimentos
pedagdgicos e tedricos. Aplicando-os posteriormente em nossas aulas regulares.

Outra perspectiva da professora sobre a escola diz respeito ao que parece ser um descaso
do Estado, visto que ela ndo sente que o Estado e a Rede estejam preocupados com questoes
relacionadas a estudantes com deficiéncia.

O investimento em Educacdo Especial tem sido ineficiente e insuficiente. “Nao ¢
qualquer conteudo, ndo é com qualquer estratégia que as possibilidades dos alunos séo
potencializadas” (Padilha, 2017, p. 19). Na entrevista da Professora Sandra, enxergamos essa
questdo. Ela diz: “[...Jcomecei a olhar criticamente para a escola, a crian¢a ndo aprendia como
as demais. Por qué? A crianca ndo via significado, toda a escola em que eu estagiei vi as
dificuldades das criancas e ninguém fazia nada [...]”.

Em consonancia com a ideias de Vigotski (2021), compreendemos que O
desenvolvimento dos alunos, no contexto escolar, depende da instrugéo sistematizada. O ensino
fecundo tem de anteceder o desenvolvimento. Se, de alguma forma, o desenvolvimento
bioldgico impde limitagbes e/ou barreiras, ha ainda uma imensiddo de possibilidades para o
desenvolvimento cultural. Assim, para Vigotski (2021), é preciso buscar caminhos alternativos
e modos coletivos de organizagdo escolar assim como a instrugdo via caminhos alternativos
(Oliveira, 2022). Desse modo, a formacdo do professor, como mencionado pela Professora

Luiza, é um aspecto crucial para o avanco significativo no desenvolvimento desses alunos.

3.1.2 Professora Sandra

A Professora Sandra tem 40 anos de idade, atua h4 3 anos na Rede Estadual e é formada
em Neuropsicologia, Psicoterapia e Pedagogia. Ela é professora contratada por tempo
determinado e por ordem judicial, uma vez que a mae de um estudante com deficiéncia
intelectual solicitou a professora de apoio em todas as aulas, de segunda a sexta-feira. Participa
de todos os planos de aulas elaborados pelos professores regulares do estudante; nas Atividades
Pedagdgicas Coletivas Gerais, prepara relatérios e entrega de portfolios; e acompanha o
estudante em suas atividades em sala de aula. Na entrevista, foi pedido a ela para contar 0s
motivos que a levaram a fazer cursos de pdés-graduacéo na area de Educacao Especial. Ela relata

0 que segue:
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[...] comecei a olhar criticamente para a escola, a crianga nGo aprendia como as
demais. Por qué? A crian¢a ndo via significado, toda a escola em que eu estagiei
vi as dificuldades das criangas e ninguém fazia nada. [...] garantir esse direito
precisamos que o sistema de ensino seja reestruturado, uma nova cultura, agdes
articuladas. [...] O que o Carlos [estudante com deficiéncia que ela acompanhal
realiza na turma de itinerdncia o ajuda e que agora fazer as atividades fica mais
fdcil. Tivemos um exercicio de Matemdtica e eu comecei a fazer com ele do meu
jeito. Ele disse... “Pro, ndo é assim. A Pré da Itinerdncia ensinou-me de um jeito
mais fdcil para mim e para o Rafael”. Foi fazendo do jeito que ele aprendeu e ele
me ensinou a resolver o problema, mas do jeito dele [Risadas]. Ficou todo feliz.

O que nos instiga nas consideracOes da Professora Sandra e nas suas perspectivas sobre
a escola? Ela aponta em suas palavras que a crianca ndo via significado em aprender. Considera
que a escola, em sua funcdo social, precisa ser significativa para os estudantes, conforme
apontado por Saviani (2015) e Dainez e Smolka (2019).

Sandra reflete sobre o sistema escolar, aponta a necessidade de reestruturacdo, renovacao
e acOes articuladas. Nesse excerto que viemos de apresentar, Sandra refere-se aos direitos dos
estudantes de aprender, afinal essa € a funcdo social da escola.

A opinido e o0 conhecimento que geram suposi¢fes ndo fundamentam a necessidade da
escola. Da mesma forma, a sabedoria adquirida pela vivéncia frequentemente ignora e até
desvaloriza o conhecimento académico, algo que se reflete em expressdes populares como: “é
melhor a pratica do que a teoria” e “as criancas aprendem apesar da escola” (Saviani, 2015). E
a demanda por uma compreensdo estruturada do conhecimento por parte das novas geracoes
que justifica a presenca da escola. Assim, a escola tem o papel de oferecer as ferramentas
essenciais para 0 acesso ao saber elaborado (ciéncias), além de permitir o contato inicial com
esse saber. As atividades na educacdo basica devem se alinhar a essa necessidade. Se
considerarmos isso como curriculo, podemos afirmar que o curriculo da escola priméaria é
moldado pelo saber organizado.

O saber estruturado — a cultura erudita — €, por sua vez, uma cultura letrada. Portanto, a
primeira condi¢do para acessar esse tipo de conhecimento € a aquisi¢do da leitura e da escrita.
Além disso, é necessario aprender também a linguagem dos numeros, a linguagem da natureza
e a linguagem da sociedade. Esse € o contetdo essencial da escola primaria: leitura, escrita,
linguagem dos nimeros e fundamentos das ciéncias naturais e sociais (historia e geografia). E
provavel pensarmos que isso é evidente. De fato, é evidente. E como frequentemente acontece
com o que € 6bvio, isso pode ser esquecido ou ocultado, revelando em sua simplicidade aparente
questBes que escapam a nossa percepcao. Esse esquecimento ou ocultagdo pode, entdo, diminuir
0s impactos da escola no processo de democratizagéo.
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Para Vigotski (2009), o conceito é produto de um longo e complexo processo de
desenvolvimento do pensamento verbal, do qual participam todas as funcbes psicologicas
elementares em uma combinacdo nova (neoformacbes). O momento central de todo esse
processo € o uso funcional da palavra como meio de atencdo, abstracdo, discriminacdo de
atributos, sintese e simbolizacdo com o auxilio do signo. Por isso, é a partir do pensamento por
conceitos que o ser humano se torna capaz de planejar sua acdo e dominar seu préprio
comportamento, atuando de modo mediatizado por intermédio da linguagem interior.

Considerando o exposto, esse processo nha crianca nao depende de maturacao bioldgica,
mas de uma organizacdo sistematica de ensino-aprendizagem, que ocorre em seu meio social.
De acordo com Vigotski (2009), a aprendizagem se da nas relagdes com outros homens, nas
quais se transmitem intencionalmente os conhecimentos produzidos historicamente. E a
apropriacéo das elaboragdes humanas que leva a crianca ao desenvolvimento, e ndo o contrario.
Nessa perspectiva, a educacao intra e extraescolar é compreendida como determinante do
desenvolvimento humano, pois nao apenas o influencia como também € responsavel por orienta-
lo, reestruturando as funcOes elementares em direcéo as fungdes psicoldgicas superiores.

O desenvolvimento da individualidade humana so6 é possivel a partir da aquisi¢cdo dos
conhecimentos elaborados socialmente ao longo da histéria do homem — eles precisam ser
apropriados pelas criangas no interior da institui¢éo escolar. Por isso, “o trabalho educativo é o
ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (Saviani, 2008, p. 13). Para que
isso se efetive, o professor deve ser o organizador do meio social (Vigotski, 2001), aquele que
emprega os recursos mediadores concretos e simbdlicos de modo a proporcionar a apropriacao

de conhecimentos pelos alunos e a fim de promover o desenvolvimento psiquico.

3.1.3 Professora Maria

A Professora Maria € licenciada em Artes Plasticas e tem p6s-graduacédo lato sensu em
Teatro. Tem 32 anos, atua na rede estadual ha quatro anos e € professora contratada por tempo
determinado. Foi aprovada no concurso mais recentemente realizado pela Secretaria de
Educacdo do Estado de Séo Paulo. Foi criada na favela de Paraisopolis, estudante da rede
publica de ensino. Trabalhou como bancéria por cinco anos. Fez, posteriormente, a licenciatura
em Artes. Atuou em praticas comunitarias e entrou na educacdo. Durante a entrevista,

perguntamos a ela sobre trabalhar em sala de aula, e ela comentou:
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Todos os estudantes sGo capazes de aprender. Esse processo é singular, e o
educador precisa estar atento tanto as necessidades individuais quanto as
coletivas. Alunos com deficiéncias visuais e auditivas trabalham no
desenvolvimento da linguagem e do pensamento conceitual. Ja aqueles com
deficiéncia intelectual podem encontrar mais desafios na aprendizagem musical,
mas tém a capacidade de desenvolver a oralidade e identificar sinais grdficos. E
fundamental reconhecer a diversidade e incentivar o desempenho sem se apoiar

em um unico pardmetro. [...] todos os estudantes sdo capazes de aprender.

Em sua entrevista, a Professora Maria revela suas percepcdes sobre a aprendizagem dos
estudantes: todos podem aprender, e o professor tem papel nesse processo. Essa ideia remete ao
pensamento de Vigotski quando considera a relacdo crianca-meio sob uma concepcéo dialética,
uma perspectiva coerente com a natureza especifica do ser humano. Portanto, podemos pensar
que 0 meio, em si, ndo tem existéncia ontolégica, pois € sempre um instrumento de alguém e de
outrem. Na verdade, se 0 ambiente humano néo for estatico e eternamente 0 mesmo, uma vez
que depende do estado ou do nivel de desenvolvimento da crianca, entdo é o desenvolvimento
progressivo da crianga que produz as condigdes — que, por sua vez, produzem novas formas de
possibilidades da aprendizagem — e que esta em desenvolvimento. O desenvolvimento anda de
mdos dadas ao adaptar-se as mudanc¢as em seu meio e vice-versa — entdo, é um relacionamento
reciproco (Pino, 2010).

Segundo Vigotski é necessario compreender e abordar a relacdo entre as criangas e o seu
ambiente. Pino (2010), nos estudos realizados sobre o desenvolvimento da crianga e seu
processo educativo, ressalta outro ponto que parece relevante na analise das caracteristicas dessa
relacdo. S&o situagbes frequentes na vida das criancas e dos adultos em que se constata a
convivéncia de pessoas de diferentes idades em um mesmo ambiente ou no mesmo grupo de
amigos, com as mesmas condic¢des fisicas e/ou psicoldgicas — sejam favoraveis ou nao. Essas
relacBes podem produzir efeitos muito diferentes sobre cada um dos envolvidos. Aprofundar a
dindmica da relacdo pessoa-meio ambiente, na qual o elemento social é parte integrante desse
ambiente, é basilar. As relagdes sociais constituem, segundo Vigotski, o fundamento das
funcGes humanas mais elevadas. Essa é uma questdo muito importante e de grande interesse

para educadores e profissionais da area da saude fisica e mental.

3.1.4 Professora lara

A Professora lara tem 59 anos, é licenciada em Lingua Portuguesa e Literatura e bacharel
em Economia. Tem 35 anos de magistério e atua no Ensino Integral desde 2014. Atualmente,
participa como corretora de redacdes do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e de alguns

processos seletivos. Gosta de artes e culinaria, entre outras atividades. Durante sua permanéncia
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no PEI foi lider de eletiva intitulada “Se vira nos 18”, na qual os estudantes, antes de adentrarem
a universidade, aprendem a costurar, cozinhar, lavar e passar; e trabalham a questdo do
empreendedorismo para céalculo de despesas — por exemplo, a compra dos insumos para
producdo e venda de quitutes a fim de contribuir para o pagamento das suas despesas no curso
superior. Durante a entrevista, pedimos para a professora comentar sobre sua perspectiva em

relacdo aos estudantes com deficiéncia. Das palavras da professora destacamos o que segue:

[...] a agdo de inclusdo significa, a meu ver, oferecer apoio e recursos, criando as
oportunidades para o desenvolvimento do aluno, evitando, assim, a evasdo escolar. Ao
apenas o ato de inserir o estudante em uma sala de aula sem oferecer recursos e outros
meios para a aprendizagem, o professor estd de certo modo o desconsiderando, ndo
propondo novas formas de aprender. Mas os professores muitas vezes ignoram ou
desconhecem os meios para facilitar o processo de ensino-aprendizagem dos alunos e
as escolas na realidade ndo demonstram a preocupag¢éo em mediar esse processo com
eficiéncia e, infelizmente, o aluno com deficiéncia ainda tem o problema da excluséo
nas turmas regulares [...] promover o desenvolvimento colaborativo de habilidades e
competéncias, sem ignorar o0s desafios apresentados durante o processo de
aprendizado dos estudantes |[...].

Podemos dizer que as pessoas com deficiéncia — que necessitam de recursos especificos
para tal — tém capacidade de aprender, embora isso aconteca de formas e em momentos
diferentes do que ocorre com as pessoas sem deficiéncia. Portanto, ndo basta que as pessoas
com deficiéncia procurem superar os seus limites, é especialmente preciso que o ambiente social
favoreca a sua inclusdo e forneca as ferramentas necessarias que Ihes permitam desenvolver
funcgdes psicoldgicas superiores, como sugere Vigotski (2000).

Vigotski (2000) considera que as funcdes psicoldgicas superiores representam as
funcGes mentais que caracterizam o comportamento humano consciente, como a memoria, a
atencdo e a recordacdo voluntaria; a memorizacao ativa; a imaginacao; a capacidade de planejar
e estabelecer relacionamentos; a acgdo intencional; o desenvolvimento da vontade; o
desenvolvimento conceitual; e 0 uso da linguagem e do simbolismo. Tais fungbes mentais
representam agdes intencionais, raciocinio dedutivo e pensamento abstrato. “Portanto, as
funcBes superiores funcionam, em seu desenvolvimento, estdo sujeitos [sic] a regulamentacdes
historicas” (Vigotski, 2020, p. 25). Tomando como referéncia as ideias de Vigotski, a educagédo
dos deficientes visa desenvolver as capacidades que lhes permitam enfrentar os desafios
impostos pela sociedade, para serem capazes de compensar fungdes excessivas e afetadas. 1sso
permite ultrapassar limites, enquanto a supercompensacao representa a possibilidade de

transformar sua limitacdo em talento.
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A Professora lara afirma que muitas vezes os docentes ignoram os meios para facilitar o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos e as escolas na realidade ndo demonstram a
preocupacdo em mediar esse processo com eficiéncia — e, infelizmente, o aluno com deficiéncia
ainda tem o problema da exclusdo nas turmas regulares. lara afirma que “[...]Jpromover o
desenvolvimento colaborativo de habilidades e competéncias, sem ignorar os desafios
apresentados durante o processo de aprendizado dos estudantes € prioridade”. Ela considera

ainda que

[...] o trabalho nas turmas de itinerdncia é extremamente relevante. Um
exemplo dessa importdncia é a necessidade que alguns alunos apresentam em
terminar uma atividade que nGo conseguem em sala de aula, ou pelo tempo
ou pela agitacdo e angustia diante da atividade. E preciso apoio de
profissionais especialistas, que contribuam com a aprendizagem de forma
significativa. A escola pode e deve tornar-se mais efetiva, articulando a teoria
e a prdtica.

As estratégias utilizadas nas turmas de itinerdncia no percurso percorrido para
consolidacdo das aprendizagens, segundo a professora e seu relato, envolvem acgdes
diferenciadas, na busca de garantir acfes voltadas especificamente aos processos de ensino e
aprendizagem. A realizacdo e a diversidade das atividades com cooperacdo intensiva das
professoras das turmas de itinerancia torna-se uma forma importante de promover o
desenvolvimento cultural e social dos estudantes que frequentam essas turmas.

Quando nos deparamos com a pratica pedagogica atual, constatamos que as atividades
propostas constituem estratégias em sua maioria equivocadas. Os professores regentes das aulas
da BNCC desconectam a relacdo e a interagdo dos alunos com a turma, principalmente durante
as tarefas em grupo. As atividades propostas pelos professores consistem em tarefas voltadas a
explicacdo do conteudo, exercicios e avaliacdo. Os docentes utilizam-se de técnicas com uma
participacdo diminuta dos estudantes. Os recursos que poderiam agucar a curiosidade seriam
viaveis e claros.

Gasparin (2020, p. 51) diz que

a instrumentalizagdo é o caminho pelo qual o contetdo sistematizado é posto
a disposicdo dos alunos para que o assimilem e o recriem e, ao incorporé-lo,
transformem-no em instrumento de construcdo pessoal e profissional. Nessa
atividade, os alunos estabelecem uma comparacgdo intelectual entre seus
conhecimentos cotidianos e 0s conhecimentos cientificos, apresentados pelo
professor, possibilitando que eles incorporem esses conhecimentos. Nesse
processo o professor auxilia 0s alunos a elaborarem a representagdo mental do
objeto do conhecimento. Esse é o momento do saber fazer docente-discente,
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em sala de aula, evidenciando que o estudo dos contetdos propostos estd em
funcdo das respostas a serem dadas as questdes da préatica social.

Essa € a realidade da escola no presente contexto. Considerando o exposto, a Professora
lara reconhece a necessidade dos professores de analisarem suas praticas frente aos problemas
complexos de seu cotidiano na escola. O professor ndo deve se considerar um mero executor de
tarefas e propagador de conhecimentos estabelecidos por sistemas de ensino.

Saviani (1997) afirma que a escola produz conhecimento, que também € produzido pelo
aluno. Isso significa que o aluno ndo tinha conhecimento de determinado conceito ou conteido
especifico e o aprendeu. Ou seja, 0 aluno ndo tinha conhecimento de assuntos geogréaficos e
histéricos, mas demonstrou dominio desses conhecimentos. Qual € o papel do professor no
processo pelo qual os alunos adquirem novos conhecimentos? Que conhecimento o mestre deve
saber? Qual o seu papel e envolvimento no ensino e na aprendizagem?

Saviani ressalta a importancia de os professores dominarem os contetdos e, dessa forma,
ajudarem os alunos a adquiri-los. Considerando o papel que eles devem desempenhar no
processo de producdo do conhecimento, a transmissdo de conteludos deve ser organizada de

forma sistematica, para que 0 processo ocorra entre os alunos.

3.1.5 Professora Laura

Laura tem 65 anos, € formada em Turismo, Magistério e Pedagogia; tem pos-graduacéo
em Educacéo Especial e po6s-graduagdo como professor alfabetizador. Tem 35 anos de profisséo.
Atua como professora especialista nas turmas de itinerancia e € professora do Ensino
Colaborativo. Na entrevista, perguntamos a ela sobre sua dificuldade na elaboracdo das
atividades para os estudantes com deficiéncia e como ela enxerga as relacdes entre 0s
professores regentes e as professoras especialistas.

Seguimos com os trechos de sua fala em destaque:

[...] no primeiro momento fago avaliagdo diagndstica para saber um
pouco do estudante, da familia, do convivio familiar, uma andlise
sensorial fisica e emocional, uma andlise geral para poder sentir onde
estd o problema e a dificuldade. Normalmente os elegiveis sdo deixados
de lado, dizendo: Ah, ele ndo vai entender mesmo por isso que hoje eu
faco a elaboragéo uma atividade adaptada néo é que as vezes ndo é so
adaptada para ele até para outros da sala que também néo entendem
e tem vergonha de verbalizar ao professor. Também é muito dificil, a
gente consegue perceber ndo so na escola como também nas turmas de
itinerdncia. Entdo ... hd a necessidade de um professor colaborativo
dentro da sala de aula é muito mais importante do que eu dentro de

uma itinerdncia, entdo eu tenho que ter mais aulas colaborativas
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dentro da sala e algumas que eu percebo a falha e corrigi-la e na
itinerdéncia auxilio nisso isso!

No trecho “[...] avaliagdo diagndstica para saber um pouco do estudante, da familia,
do convivio familiar, uma andlise sensorial fisica e emocional, uma analise geral para poder
sentir onde esta o problema e a dificuldade [...]”, a Professora Laura nos instiga a refletir sobre
isso, havendo indicios de uma énfase nas competéncias socioemocionais. Vital e Urt (2022, p.

256) ponderam que

[...] abordar essa questéo se torna relevante, considerando o discurso sedutor e
milagroso que ronda a questdo do foco naturalizante das competéncias e, em
especial, das socioemocionais, descoladas dos outros aspectos do
desenvolvimento humano. Identifica-se que a perspectiva funcionalista de
educacdo parece voltar a tona com o discurso utilitarista de tais competéncias,
desembocando numa formacdo docente reducionista, ao privilegiar
determinados aspectos desse desenvolvimento ou trabalha-los de forma
dissociada.

O que esta reverberando na fala da Professora Laura e na realidade das escolas da rede
estadual é a contradicdo entre as competéncias cognitivas e as socioemocionais, verbalizadas e
difundidas como pratica salvadora da solugdo para os problemas vividos e sentidos nas rotinas
escolares. E preciso “igualar” todas as pessoas atuantes na escola para lidarem com o fazer
pedagdgico escoradas em uma formacdo, na perspectiva das emocdes, tanto dos professores
como de seus alunos.

A Professora Laura em sua entrevista sugere ter mais momentos em salas de aula para o
auxilio aos estudantes e apresenta um “destaque” em relacéo as competéncias socioemocionais.
Em seus estudos, Smolka et al. (2015) afirmam que a separacdo de aspectos socioemocionais
dos aspectos cognitivos, no intuito de medir resultados e isolar habilidades e tragos de
personalidade predefinidos, acaba por ocultar as situacfes e contradi¢fes que professores,
alunos e suas familias vivenciam e enfrentam no cotidiano das escolas. Os resultados de
avaliaces baseadas em competéncias e habilidades socioemocionais podem aumentar o risco
de rotular estudantes cujas capacidades ndo correspondam aos requisitos previamente
estabelecidos.

As diferencas sociais levam a aprofundar a questdo educacional, tendo em vista as
particularidades que apresentam — entre elas, as deficiéncias, as dificuldades de aprendizagem
e outros fatores que limitam, mas ndo impedem a aprendizagem. Pensar a inclusdo é transcender

as dificuldades e limitacGes para superar a realidade da excluséo atual, na qual os estudantes
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sdo deixados de lado pela falta de acesso ao conhecimento sistematico, a permanéncia na escola
e a saida desta com o dominio de um conhecimento que os favoreca no exercicio da cidadania.
Sob o direcionamento da perspectiva historico-cultural, e do nosso entendimento da real
funcdo da escola, acreditamos no compartilhar de ideias e no saber edificado ao longo dos
séculos, histérico e culturalmente produzido — e, portanto, cabe a escola seguir nessa trilha.

A Professora Laura ainda acrescenta:

[...] eu acho que as vezes alguns alunos ndo aguentam tanto tempo dentro
de uma escola é eu acho que pra alguns é cansativo em compensagdo para
outros desenvolvem bem, mas eu acho que assim que nem esse ano a
redugcdo do numero de aulas foi absurda! [...] cada sala deveria ter um
professor no colaborativo e alguns dias tirava os da sala realmente porque
se eu tiro ele perde o conteudo e ai como é que fica? Entdo é muito dificil
saber em que momento tirado porque todas as aulas do curriculo sdo
importantes, muito dificil esse momento entdo acho que teria que ficar mais
tempo junto com eles né?

As questdes da educacéo inclusiva sdo muitas vezes dominadas pelas dificuldades e
incertezas que surgem na vida escolar quotidiana, em contraste com a aparente solidez e a
clareza expressas nas politicas e na legislacdo. Dessa forma, professores refletem repetidamente
sobre as suas experiéncias com a educacao inclusiva, reforcando a importancia da formacao de
docentes para apoiar a educacao de todas as criangas, com e sem deficiéncia.

A necessidade de formacéo de profissionais da educacao é recomendada na Declaracao
de Salamanca (Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
[Unesco], 1994) e nas atuais politicas nacionais sobre Educacdo Especial na perspectiva da
educacdo inclusiva, e o sistema educativo ¢ encorajado a “[...] formar professores” e “garantir
apoio educacional especializado e de outros especialistas em educacéo para a incluséo escolar”
(Brasil, 2008, p. 10).

Muitas questbes — relativas a falta de formacéo e experiéncia, de estratégias especificas
para alunos com deficiéncia, de pratica educativa e novos conceitos e estratégias — sdo debatidas
pelos educadores para a reestruturagdo do curriculo, com indicacdo do uso de recursos
especificos para essa clientela e estabelecendo novas formas de avaliacéo.

Teixeira et al. (2023) acentuam a afirmacédo de que a formacao de professores nao deve
apenas limitar-se a frequéncia de cursos pontuais, mas também necessita incluir programas de
formacéo, supervisdo e avaliagdo realizados de forma integrada e sustentada. Os docentes
precisam ser apoiados na reflexdo sobre a sua propria pratica, a fim de compreenderem 0s

processos e estudarem as suas proprias acoes.
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Como enfatiza Pletsch (2009), € necessaria formagdo que permita aos professores
mobilizarem o conhecimento e expressa-lo utilizando competéncias por meio da acéo e da
reflexdo sobre a teoria e a pratica. Contudo, o sucesso do processo de ensino-aprendizagem para
todos na escola depende da atitude positiva de todos os envolvidos, e ndo apenas do professor.
A esse respeito, a Professora Laura em sua entrevista diz: “[...] realmente por que se eu tiro ele
perde o contetdo e ai como é que fica? Entdo é muito dificil saber em que momento tirado
porque todas as aulas do curriculo séo importantes|...]".

A professora reflete sobre a problematica das salas de itinerancia dentro da escola PEI,
pois ha uma contradi¢d@o nas politicas: se por um lado a politica de educacgéo inclusiva aborda
que o AEE deve ocorrer no contraturno escolar, por outro lado, a politica do PEI prevé as salas
de itinerancia. Mas alunos com deficiéncia frequentam a sala de itinerancia no mesmo turno de
estudos, em aulas de Orientacdo de Estudos. Todavia, todos tém que sair da sala comum. A
Professora Laura diz: ““[...]os elegiveis estdo deixados de lado [...]. Ah, ele ndo vai entender
mesmo! [...]°.

Ao falar da incluséo escolar, a Professora Laura revela que os “clegiveis” sdo excluidos.
Quem sdo os “elegiveis”? Sdo os alunos com deficiéncia. Notamos a contradicdo revelada pela
fala da professora — sdo eleitos para serem excluidos dos processos de ensino e aprendizagem.
Ter acesso ao ensino significa reafirmar lugar de fato e de direitos dentro de uma sociedade, ter
acesso a cultura e as trocas com os outros colegas da sala, com as possibilidades que a escola
pode oferecer. Dessa forma, na medida em que 0s muros de uma escola sdo “altos”, a ponto de
discriminar quem aprende ou ndo, excluimos as novas possibilidades de aprender, de considerar
as especificidades de cada aluno. Compreender o trajeto de um aluno com deficiéncia permite
vislumbrar uma possibilidade de transformacdo na educacdo de todos, mesmo dentro das
especificidades.

No Eixo 1 trouxemos as percepcoes das professoras sobre sua atuagdo com os estudantes
com deficiéncia. As professoras consideram que escola seja um lugar de aprendizagem, mas, ao
mesmo tempo, destacam os desafios que enfrentam: falta de formagéo docente, pouco apoio para
a questdo pedagogica, salas de aula lotadas, jornada de trabalho exaustiva com 40 horas
semanais.

Outra situacdo apontada pelas professoras é de que a Rede Estadual Paulista ndo

demonstra preocupagdo com as questfes relacionadas aos estudantes com deficiéncia. Elas

° O Decreto n.° 67.635, de 6 de abril de 2023 (Brasil, 2023), refere-se aos estudantes com deficiéncia da rede
estadual de ensino como “elegiveis para a Educagao Especial”.
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destacam que os investimentos em Educacdo Especial sdo ineficientes e insuficientes. As
professoras também questionam o atual sistema escolar paulista, apontando para a necessidade
de reestruturacdo, renovacédo e ag0Oes articuladas; e reiteram que os estudantes tém o direito de
aprender — € um direito do aluno e um dever da escola. Elas ressaltam as percep¢des sobre a
aprendizagem dos estudantes e repetem com firmeza que todos podem aprender e que o
professor € o mediador desse processo. Veem, no entanto, a escola despreocupada do
aprimoramento das praticas, com poucas contribuicdes em relacdo ao processo de aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia; e as equipes escolares imersas em enormes dilemas, aplicando
atividades descontextualizadas, o que caracteriza uma exclusdo — e assim, e na maioria das
vezes, ignorando os desafios do aprendizado dos estudantes com deficiéncia.

Nos excertos dos relatos apresentados, as professoras reparam que as atividades com
cooperacdo intensiva das professoras das turmas de itinerancia sdo um referencial importante,
por promoverem o desenvolvimento cultural e social dos estudantes participantes dessas turmas.
Houve a critica da pratica pedagdgica atual, na qual as atividades propostas se constituem de
estratégias equivocadas e desfavoraveis.

Padilha (2009) reflete sobre o que seria um ensino inclusivo e considera que nas
instituicBes escolares, na sociedade, nas formacdes de docentes ha respostas faceis e imediatas
guanto a esse questionamento — a ideia de que, ao matricular os estudantes com deficiéncia em
salas regulares, ndo esta garantida a aprendizagem. A autora ressalta que essas “aparentes
simplicidades” provocam equivocos, impedindo, assim, a escola para todos. Apenas negar a
inclusdo ndo implica incluir. Padilha faz alguns apontamentos em relacdo aos discursos
confusos sobre a educacdo para todos. A autora parte do pressuposto de que “ndo ha
homogeneidade, ha heterogeneidade” (Padilha, 2009, p. 15). Direitos iguais para todos ndo
caracteriza que eles acontecerdao de uma Unica forma.

Padilha traz, também, uma licdo a ser considerada: professores e pesquisadores do Brasil
discutem a respeito das necessidades especiais — e isso mostra que ainda ndo conhecemos bem
quais sdo essas necessidades, o que cada docente aponta, o que cada aluno demanda, o que cada
escola elenca como essencial em diferentes contextos. A autora enfatiza que “necessitamos de
humildade destemida para aprender sobre esta realidade, a fim de persistir na busca incessante
de caminhos que sé podemos percorrer nos organizando cada vez mais e melhor” (Padilha,
2009, p. 20).

Ela lembra ainda que em relacdo as “necessidades urgentes da escola cita o trabalho
coletivo dos profissionais” (Padilha, 2009, p. 23), que exige de todos o0s integrantes da escola a

participacdo na elaboracdo e execucdo do Projeto Politico-Pedagdgico. Questionamentos sdo
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propostos pela autora, dentre os quais destacamos: “Como distinguir o essencial do secundario?
O fundamental do acessorio? De que meus alunos necessitam mais para aprender? O que sabem?
Quais praticas pedagdgicas podem mediar a aprendizagem?” (p. 24). Por esse motivo,

finalizamos o Eixo | com as palavras dessa autora:

[...] acredito, como diz Vigotski (1997), que devemos deixar que a criangca com
deficiéncia e/ou com dificuldades estude por mais tempo e que mesmo
aprendendo menos, a ela devem ser ensinadas as mesmas coisas que S&o
ensinadas aos outros alunos nao deficientes. Todos 0s nossos alunos devem
receber a mesma preparacdo para a vida as mesmas metas por caminhos
diferentes (Padilha, 2009, p. 29).

A seguir, no Eixo I, vamos ao encontro das experiéncias de estudantes na escola para

refletirmos sobre sua fungéo social.

3.2 Eixo I1. Experiéncias de ensino e aprendizagem de estudantes com deficiéncia nas salas

comum e de itinerancia.

Para o0 alcance dos objetivos deste estudo, na busca de conhecer e analisar as percepgoes
de ensino e aprendizagem de estudantes com deficiéncia nas salas comum e de itinerancia.
Assim, neste eixo, apresentamos os estudantes Rafael e Ana, analisando excertos das entrevistas

realizadas com eles.

3.2.1 Estudante Rafael

Rafael tem 18 anos de idade e diagnostico de deficiéncia intelectual e TEA. Cursava a
segunda série do Ensino Médio e frequentava ha dois anos a escola na qual a pesquisa foi
realizada. Reside em um bairro proximo a escola e percorre o trajeto de casa a instituigdo com
0 pai. Rafael foi criado pelos pais até os 12 anos de idade. A mae, segundo os relatos do pai,
maltratava Rafael e ndo se interessava por ele. Esse fato refletiu em seu desenvolvimento, que
ocorreu com castigos, discussdes e problemas sérios em relacdo aos aspectos emocionais. Seu
pai, por fim, se divorciou de sua mée e adquiriu a guarda de Rafael quando o menino tinha 12
anos. Ele foi crescendo, seu pai casou-se novamente e atualmente Rafael gosta muito de sua
madrasta, que acompanha seus estudos, os cuidados em geral, as aulas de natacdo e as demais

atividades realizadas, tais como aula de futebol e acompanhamento fonoaudiolégico.
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Em relacdo a sua aprendizagem, Rafael escreve com dificuldades — foi alfabetizado no
ano de 2022 pela professora especialista da turma de itinerancia. Em 2023, ele realizava
problemas matematicos simples e fazia pequenos textos. Segundo a professora especialista em
Educagdo Especial, ele foi alfabetizado partindo do seu contexto, da sua experiéncia e das
relacGes com a escola e suas rotinas. Os textos e as situagdes-problemas foram propostos pela
professora na perspectiva do letramento, utilizando-se das observacdes e com producgfes de
pequenos textos.

Refletimos sobre a questdo de Rafael ter sido alfabetizado apenas aos 17 anos. Como
ocorreu sua passagem por outras séries? Como o estudante era visto pelos professores? Por
quanto tempo se deparou com contetdo sem significado? Séo reflexdes importantes para a nossa
pesquisa.

Como diretora da escola, a autora deste trabalho interage diariamente com Rafael — no
horério de entrada e no horario de saida, nos intervalos de almoco e lanche. Isso possibilitou
uma melhor fluidez na entrevista, pois Rafael se sentiu tranquilo e & vontade para as interacdes.
Rafael é um estudante presente na escola e que procura ampliar seu contexto cultural em todos
0s momentos possiveis. Ele I1é nos almocgos e nos intervalos na escola. Gosta de historias em
quadrinhos e poesias. Gosta de teatro e, nos Clubes Juvenis, participa da horta. Participa de
apresentacdes de musica e danca. Sempre esta envolvido em atividades esportivas e jogos.

Rafael mora com sua madrasta e com seu pai. E um adolescente que traz em si o desejo
de trabalhar e continuar a fazer curso profissionalizante. Tem poucos amigos, mas se relaciona
bem com eles e é demasiadamente generoso. Quando necessita de alguma informacéo ou quer
realizar alguma atividade na escola, traz para os intervalos tudo anotado em uma folha de papel,
para falar com as professoras ou com a equipe. A seguir, na Imagem 1, apresentamos uma

anotacdo de Rafael.

Imagem 1. Anotacéo de Rafael
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Fonte: acervo da pesquisadora

Da forma como consegue escrever, Rafael pede para a diretora a permissdo para
colaborar com a limpeza da escola no final do periodo. A entrevista foi realizada no intervalo
de almocgo dos estudantes, no qual a Equipe Gestora participa ativamente das atividades. A
equipe da escola sempre acompanha o almogo, as brincadeiras, os esportes e as atividades
fisicas, 0 grupo de musicas e 0s grupos de sala de leitura e os de estudos preparatdrios para o
vestibular. Rafael, na maioria das vezes, participa do futebol as sextas-feiras. Participa, também,
como acolhedor de algumas reunides realizadas entre os lideres para eventos e palestras que
ocorrem na Unidade Escolar.

Diante desse cenério, com o consentimento da familia de Rafael e dele sobre a pesquisa,
foi proposto um bate-papo préximo a arquibancada; estavam apenas a pesquisadora e o0 aluno,
para que a entrevista pudesse fluir de forma tranquila. Havia uma expectativa grande por parte
de Rafael em relagdo a gravacdo e ao modo como isso se daria. Entre 0s trechos analisados

durante a pesquisa, enfatizamos a seguir alguns aspectos afirmados por Rafael, importantes a
serem considerados.

Pesquisadora: Humm ....e o seu pai trabalha onde?
Rafael: vendendo ele é vendedor td e ai ele passa o dia inteiro fazendo isso
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Pesquisadora: Mas vocé fica aqui na escola com a gente, né...?

Rafael: Sim, eu gosto daqui.

Pesquisadora: e fala pra mim um pouquinho como que é estudar nessa
escola? Aqui na escola mix tem as coisas boas E as coisas ruins? Tem?
Rafael: Ndo, acho que ndo tem. Algumas. Ndo sei.

Pesquisadora: vocé aprendeu a ler e escrever aqui nessa escola?

Rafael: Sim, foi com a pro Clara

Pesquisadora: como é que vocé se sente assim ao aprender a ler e escrever
que antes vocé ndo sabia?

Rafael: Conto o dinheiro, escrevo, fago cartinhas, lista de futebol, sala de
leitura, gibi. Adorei também fazer uma receita de bolo e a gente vai fazer
esse dever. Os professores me ajudam, ensinam e eu, me sinto triste porque
ndo sei fazer a Matemdtica... As continhas eu aprendi, mas as outras coisas,
ndo...

Pesquisadora: que outras?

Rafael: os desenhos, com pontas, com bolas, pegar a régua, ainda estou
aprendendo..., mas leio o que tem pouca letra. [...] No come¢o do ano os
alunos ficavam olhando e falando de mim né, por que ele pode isso e a
gente ndo pode. Isso é chato. Eu também ndo gosto disso, mas eu ndo
guardo essas coisas na minha cabega, ndo lembro. Ndo gosto de eles
falarem e saber que é de vocé. Sou como todo mundo e quero ser uma

pessoa boa, pro. [Rafael esfrega as maos e os olhos meio cheios de agua]

Rafael, ao ser questionado sobre o trabalho de seu pai, diz que ele (pai) passa o dia todo
trabalhando. Quando consideramos que ele, Rafael, “fica na escola com a gente”, ele afirma:
“Sim, eu gosto daqui”. Em nossos registros do diario de campo, Rafael mostra-se satisfeito ao
responder que gosta da escola, sorri e faz um gesto com o dedo indicador, apontando para o
local em que estava com a pesquisadora. Deduzimos que ele se referia a escola. Rafael, quando
a pesquisadora se refere a “como é estudar nesta escola”, responde “que tem coisas boas”.
Entretanto, quando perguntado sobre coisas ruins, ele demonstra inseguranga € em um primeiro
momento nega; depois diz ter “algumas”, ficando em duvida em sua resposta.

Nosso foco, nesse recorte da entrevista de Rafael, é o de problematizar a verdadeira
funcdo da escola. Precisamos conceber a funcéo social da escola quando o desenvolvimento do
aluno esta relacionado ao ensino com significado. Pensamos que é funcdo da educacdo, em
especifico da escola, “escolher meios adequados para que a apropriacdo da cultura aconteca em
cada tempo, em cada espaco, em cada ser humano. Ensinar a todos!” (Padilha, 2009, p. 21).

A questio “[...] como é que vocé se sente assim ao aprender a ler e escrever que antes
vocé ndo sabia?” Rafael responde: “conto o dinheiro, escrevo, fago cartinhas, lista de futebol,
sala de leitura, gibi”. Rafael diz que foi alfabetizado quando chegou nessa escola. Sera que é
esse 0 objetivo do Ensino Médio? Quando Rafael afirma: “Os professores me ajudam, ensinam
[...]. As continhas eu aprendi, mas as outras coisas, ndo [...]”, leva a reflexdo sobre um ponto
extremamente importante: a incapacidade de ler e interpretar textos maiores. Ele diz: “Mas leio

0 que tem pouca letra [...]” e relata que ndo consegue realizar calculos matematicos. Ele afirma:
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“e eu, me sinto triste porque ndo sei fazer a Matematica”. Ao ter chegado assim no Ensino
Médio, Rafael sofre com uma lacuna de conhecimentos. Quando ele se refere a Professora Clara,
a considera como a professora que o auxiliava nas turmas de itinerancia em 2023. Sera que esse
é 0 conteldo a ser ensinado nessas turmas?

Pensamos que o0 Ensino Médio é o que mais se arrefece com essa falta de qualidade,
tanto por problemas intrinsecos a esse segmento quanto pelo nimero de problemas enfrentados
no Ensino Fundamental. Afinal, no caso do aluno Rafael, que supostamente mal consegue ler e

compreender um texto curto, como ele podera fazer a reflexdo sobre questdes de Literatura?
Ou, ainda, como resolver uma equacao de segundo grau sem o dominio das quatro operagdes?
A partir da perspectiva de um aluno com hipétese diagnostica de deficiéncia intelectual,
podemos considerar as propostas de ensino de linguagem e escrita na perspectiva de Freitas,
Dainez e Carvalho (2021, p. 163), ou seja, como propostas

[...] que priorizem as criangas e suas vivéncias e que considerem os modos
heterogéneos de aprender, os varios ritmos e caminhos de desenvolvimento, as
multiplas relagdes com a lingua(gem), as situa¢Ges enunciativas que engloba
[sic] os aspectos formais e a producdo de sentidos. Dessa forma, o objetivo do
trabalho pedagdgico deve consistir em subsidiar praticas que atendam as
singularidades e as demandas especificas de cada estudante, de modo a
veicular conhecimento nas relacGes afetivas-cognitivas [sic] estabelecidas no
processo de escolarizacéo.

As tarefas realizadas e citadas por Rafael trazem pouco significado para sua

aprendizagem. Em sua narrativa, hé possiveis indicios do tratamento diferenciado que recebe:

[...] no comego do ano os alunos ficavam olhando e falando de mim
né, por que ele pode isso e a gente ndo pode. Isso é chato. Eu
também ndo gosto disso, mas eu nGo guardo essas coisas na minha
cabega, ndo lembro. Néo gosto de eles falarem e saber que é de
vocé. Sou como todo mundo |[...].

Quando Rafael relata “pegar na régua”, ele se refere as aulas de Geometria, as figuras
geométricas e a utilizacdo de recursos para a medida dessas figuras. Ele demonstra frustracdo
ao afirmar que ndo sabe realizar tais exercicios ou atividades propostas. Saviani (1991, p. 290)
consolida a fungdo da escola como: o “classico na escola ¢ a transmissdo-assimilacdo do saber
sistematizado”. A escola pode alternar possiveis formas de sistematizacao de atividades,
inserindo a palavra “curriculo”, 0 que destaca o funcionamento da escola desempenhando a sua
fungdo. Segundo Saviani (1991), para existir a escola ndo basta a existéncia do saber

sistematizado. O autor ressalta a importancia de tornar acessiveis as formas de transmissao do
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saber cientifico. Nesse sentido, ha necessidade do equilibrio com certo controle e graduacéo,
em seu tempo, constituindo assim o “saber escolar”.

A instituicdo escolar € crucial para o desenvolvimento de Rafael, na medida em que
necessita propor conteudos sistematizados e importantes para que o estudante forme novas
concepcBes. Ha supostamente condicdes limitadas — recortes fragmentados em um trabalho de
leitura e escrita — que vdo além dos célculos matematicos. Na entrevista da Professora Sandra

isso reverbera claramente em relagdo ao “facilitar” os exercicios:

[...] O que o Carlos [estudante com deficiéncia que estd na turma
de Rafael] realiza na turma de itinerdncia o ajuda e que agora
fazer as atividades fica mais fdcil. Tivemos um exercicio de
Matemdtica e eu comecei a fazer com ele do meu jeito. Ele disse...
‘Pro, ndio é assim. A pré da Itinerdncia me ensinou de um jeito mais
facil para mim e para o Rafael’. Foi fazendo do jeito que ele
aprendeu e ele me ensinou a resolver o problema, mas do jeito
dele [risadas]. Ficou todo feliz.

A educacdo escolar gera inumeras possibilidades de relagdes sociais — a escola é uma
instituicdo que possibilita ao aluno o acesso ao conhecimento sistematizado e cultural. Vigotski
(2009) ressalta que a aprendizagem da escrita afeta 0o desenvolvimento de todas as demais
funcBes psiquicas. O autor, ao discutir a questdo da aprendizagem escolar, apresenta que nédo
cabe a escola definir apenas o inicio da aprendizagem do aluno. Torna-se imprescindivel definir
0 marco “superior da aprendizagem”. Somente no marco limitrofe entre o que o aluno sabe e o
que ainda ndo conhece é que se encontra a “aprendizagem fecunda. SO entre elas se situa o
periodo de exceléncia do ensino de uma determinada matéria” (Vigotski, 2009, p. 333).

Vigotski (2009, p. 334) ressalta que a aprendizagem e o desenvolvimento “nao
coincidem imediatamente, mas sdo dois processos que estdo em complexas inter-relagdes”. A
aprendizagem é eficaz quando antecede o desenvolvimento. Ela suscita no aluno uma série de
funcBes que se encontravam em aperfeicoamento. A finalidade principal “¢ o desenvolvimento
multilateral da educagdo especializada” (p. 334). O autor conclui: “[...] a aprendizagem sé ¢
mais frutifera quando se realiza nos limites de um periodo determinado pela zona de
desenvolvimento imediato” (p. 334).

Nos estudos desenvolvidos por Vigotski, o autor evidencia uma questdo central da
psicologia de aprendizagem, a colaboragdo, em que o aluno realiza o que consegue fazer e o que
ndo consegue — ele o faz por meio de imitacdo ou com o auxilio de pares ou adultos. A zona de

desenvolvimento imediato diz respeito ao espaco entre o desenvolvimento real e o
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desenvolvimento potencial, ou seja, 0 que o aluno pode fazer com auxilio. O autor utiliza o
exemplo de que, na escola, a aprendizagem da fala se constroi pela imitacdo. O aluno aprende
0 que ainda ndo sabe e tem acesso a esse contetdo por meio da imitacdo de forma colaborativa
e com a mediacdo dos seus professores. A sequéncia de conteldos e atividades da escola
necessita ser pensada para que os alunos se desenvolvam e tenham acesso ao conhecimento
cientifico. Ressaltamos aqui a utilizacdo de estratégias e dos diferentes modos de aprender.

Rafael sente-se incomodado. Revela que se relaciona na escola, mas que contou para a
sua professora tutora a respeito da sua insatisfacdo com os comentarios realizados pelos colegas.
Rafael relata que realiza algumas coisas que para outros alunos ndo sdo permitidas. Quando o
estudante diz: “Os alunos ficavam olhando e falando de mim né, por que ele pode isso e a gente
ndo pode. Isso é chato!”, deixa subentendido que gosta de fazer as mesmas coisas que 0S outros
fazem! Demonstra o sentimento de exclusdo e de néo ser aceito pelo grupo. Nesse momento,
Rafael ndo olha fixamente para a entrevistadora, usa um tom de voz mais baixo e sente-se
envergonhado. Os alunos se incomodam com ele, o importunam, e hd momentos de desconforto,
visiveis, que até entdo passavam despercebidos. As expressdes de medo e inseguranga surgem
na fisionomia de Rafael. Ele ndo permanece o tempo todo isolado, mas o contato social com
seus pares torna-se limitado. Em que momento a escola tem exercido o seu papel social? Como
acontece a inclusdo desse aluno? Qual a verdadeira relagéo de pertencimento que Rafael tem
com a escola?

Diante das consideracGes mencionadas, buscamos a compreensdo das expressdes de

Rafael por meio do estudo de Pereira (2022). Segundo o0 autor, € preciso enxergar, € mesmo

[...] entender, como a palavra do outro, as histérias de vida, a localizagdo
temporal, 0s gestos, 0s gostos, 0s sentimentos e a vontade v&o, no decorrer da
vida, singularizando-se no sujeito, o constituindo. Com nosso estudo,
afirmamos que os alunos com autismo participam das praticas sociais
presentes em todo o contexto escolar e, ao fazerem isso, transformam a
natureza e transformam a si (Pereira, 2022, p. 183-184).

As discussdes de Vigotski (1997) apontam para a questdo do aluno com deficiéncia; o
aspecto da singularidade de sua personalidade ndo é apenas definido de forma organica, mas
também tem como suporte o social, em uma perspectiva complexa e nova. Uma educacao
ineficiente reduz as oportunidades de desenvolvimento das fungbes psiquicas dos alunos,
principalmente daqueles com deficiéncia. Por meio da concepcdo de educacdo social de

Vigotski, ha a necessidade de criagcdo de modos culturais — que considerem as particularidades,
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mas que facam diferenca na coletividade — para tornar realmente acessivel o desenvolvimento
dos alunos com deficiéncia.

Na sequéncia das analises, passamos para o dialogo com a estudante Ana.

3.2.2 Estudante Ana

Ana tem 15 anos de idade, com diagnostico de TEA. Segundo descri¢do psicoldgica e
documentos disponibilizados pela responsavel, além de TEA, a estudante tem diagndstico de
TDAMH e dislexia. Cursava a primeira série do Ensino Médio e tinha ingressado na escola ha 2
anos. Reside em um bairro nobre e percorre o trajeto da sua casa até a escola em transporte
particular. Quem a acompanha é a sua mae. A adolescente € bastante extrovertida, irrequieta,
com um nivel de ansiedade bem significativo, conforme descricGes realizadas por seus médicos,
psicologos e fisioterapeutas. Mediante interaces e acompanhamentos realizados, observamos
gue Ana € uma eximia desenhista. Utiliza a tecnologia, tablets e programas que envolvem arte
e desenho.

Em relacdo a sua aprendizagem, |é e escreve pequenos textos e realiza algumas
operagOes matematicas, tais como adicdo, subtracdo e divisdo com apenas um algarismo.
Também, devido a funcdo da autora deste trabalho na escola, ela, de maneira rotineira, sempre
conversa com Ana. Ana gosta de falar sobre os direitos da pessoa com autismo para os demais
integrantes da escola. Envolve-se ativamente nos projetos existentes na instituicdo e atua como
acolhedora do PEI. Participa intensamente da equipe de representantes de turma e faz lives nas
redes sociais. No ano de 2023, liderou uma caminhada no municipio, em parceria com o
Conselho Tutelar local, em prol da compreensdo e aceitacdo de pais e familiares sobre o
diagnostico de autismo. Nesse ano nao teve muitas crises e ndo demonstrava problemas quanto
aos relacionamentos e suas atividades pedagdgicas. Ana permanece na escola em periodo
integral, isto €, durante nove horas diérias.

A partir do ano de 2024, Ana passou a demonstrar maior irritabilidade, ndo permanece
o tempo todo em sala e se distrai facilmente durante sua permanéncia nas aulas regulares. Ela,
por muitas vezes, deixa de atender as propostas de tarefas que lhe sdo apresentadas, e 0s
docentes a encaminham para acompanhamento na Direcdo — as vice-diretoras dialogam

constantemente com Ana. No primeiro semestre de 2024, ela se ausentou das aulas do periodo

19 No PEI esta prevista a funcao de estudante acolhedor com o objetivo de acolher os(as) estudantes ao ingressarem
no Programa. Eles(as) sdo recepcionados(as) por jovens que j& passaram por essa experiéncia pedagégica.
Durante o Acolhimento, os(as) estudantes recebem as primeiras orientagdes acerca dos fundamentos e principios
do Ensino Integral e, por meio de dindmicas de grupo, sdo levados(as) a refletir sobre o que esperam da escola.
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da tarde por inimeras vezes, sempre ap6s o almogo. A familia tentou muitas vezes a troca de
dosagem de remédios e até mesmo a troca da medicacdo. No final de junho, a aluna apresentou
certa melhora, mas ainda ha crises e contestagcdes por parte de Ana em relacdo as aulas de
Quimica, fisica e Matematica; afirma possuir dificuldades da escrita; e, de forma insegura, em
diferentes momentos relata ndo conseguir realizar as atividades propostas.

A direcdo e toda a equipe escolar permanecem com 0s estudantes nos momentos de
intervalos, café e almoco, pois essa € uma pratica diaria em escolas de Ensino Integral. Ana,
sem excecdo, sempre esteve em contato com a equipe e conversava diariamente sobre seus
passeios, viagens, aulas de musculacéo, idas a psicologa, atendimentos no Centro de Apoio
Psicossocial (Caps) e até mesmo suas frustracdes e anseios vividos ao longo do dia na escola.

Em sua entrevista, Ana, quando questionada sobre sua histéria escolar, revela:

[...] fui alfabetizada na pandemia, com 12, 13 anos, minha
mde me levou a fonoaudidloga e descobriu a dislexia, troco
as letras e isso é muito dificil para mim [...] a escola e a
diretora me abriram as portas também de fazer palestras e
eu fui desenvolvendo bastante que eu consegui fazer uma
melhor é muito importante vocé levantar a bandeira do
autismo e dizer somos diferentes, mas ndo somos
diferentes de vocés em relago ao conhecimento. SO
conhego diferente. Mas posso aprender.

A dislexia ¢ uma dificuldade especifica de aprendizagem. Ana tem dificuldades na
leitura de palavras e na ortografia. Foi preciso entender as melhores propostas para a estudante.
O olhar singular no caso de Ana — e confirmado em documentos apresentados pela mée — foi
fundamental no processo de alfabetizacdo. Apresentamos, a seguir, na Imagem 2, na Imagem 3

e na Imagem 4, producdes escritas dessa estudante.

Imagem 2. Carta escrita por Ana quando chegou na escola
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Imagem 3. Carta escrita por Ana quando chegou na escola
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Imagem 4. Recado de Ana no primeiro més de aula
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Ana externou, em sua entrevista, grande dificuldade ao escrever e ao ler em sala de aula.
Entretanto, quando chegou a escola, manifestou interesse pelo trabalho sobre o autismo — sobre
a sua histdria de vida — com os estudantes; e relatou seu sentimento ao pertencer ao grupo e
participar oralmente das atividades. A escola proporciona momentos de troca de experiéncias,
e na realidade Ana buscou essa abertura em suas interagfes na escola.

Em sua fala “[...] mas ndo somos diferentes de vocés em relagcdo ao conhecimento. SO
conheco diferente. Mas posso aprender”, Ana esta mostrando que aprende e reivindicando seu
direito de aprender. A aprendizagem € um processo, e o individuo o impulsiona para que 0
desenvolvimento aconteca.

Vigotski (2009), na teoria que propde, contesta as questdes até entdo postas pelas
investigacdes psicoldgicas da época em relacdo ao amadurecimento da crianca para aprender a
ler, a contar, entre outras questdes. Afirma que essas questdes permanecem sendo investigadas.
Compete a nos definirmos os limites inferior e superior da aprendizagem. Nessa linha ténue, nas
extremidades entre esses limites, a aprendizagem torna-se “fecunda” (Vigotski, 2009). Pelo meio
delas a aprendizagem ““construira seu edificio” (Vigotski, 2009, p. 332).

Vigotski alerta para o fato de que a Pedagogia deve se conduzir ndo no passado, mas no
“amanhd do desenvolvimento da crianga” (Vigotski, 2009, p. 333). Isso indica uma
compreensdo do desenvolvimento humano construido dialeticamente por duas linhas de acéo —
biolégica e cultural — e a ideia de que a aprendizagem impulsiona e potencializa o
desenvolvimento.

Em sua descricdo em relacdo aos professores, Ana comenta sobre a Professora Magda —
professora de Matematica e sua tutora — “[...] sempre que esquego uma atividade ou outra, a
Magda sempre d& um prazo a mais. Lingua Portuguesa eu acho dificil a interpretacdo de texto.
Eu sempre prefiro fazer com a professora la na sala de itinerancia, sempre me ajuda”.

Podemos destacar algumas estratégias usadas pelas professoras e que sdo visualizadas
em seus planos de aula: temas com base nos conhecimentos que os alunos possuem; utilizagdo
das experiéncias dos estudantes; relagdo da aprendizagem com outros assuntos; trabalhos de
campo; jogos e brincadeiras. Ana foi perdendo o medo de falar em publico na escola e passou a
realizar palestras sobre o autismo em clubes de estudo e em momentos especificos, como por

exemplo no dia 2 de abril de 20231,

11O dia 2 de abril é definido como o Dia Mundial de Conscientizagdo do Autismo, uma data voltada para a
conscientizacdo da sociedade sobre o TEA. Entender melhor esse transtorno € chave para o fim do preconceito e
da discriminagdo que cercam as pessoas com TEA, as quais apresentam apenas uma forma diferente de agir e
encarar 0 mundo.
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Ana refere-se a Professora Magda, professora de Matematica, que diversas vezes
ministra as aulas de laboratério e solicita resumos e fichas descritivas das praticas
experimentais. Como Ana descreve, a professora ampliou seu prazo de entrega de trabalhos, o
gue ndo ocorre com 0s outros professores. Trazemos aqui uma reflexdo. Para Ana, o fato de
dilatar o prazo para a realizacao das tarefas facilitaria a entrega dos trabalhos, mesmo que um
pouco depois dos demais estudantes. Entretanto, permitir um maior prazo bastaria para a
aprendizagem de Ana? Ana diz que tem preferéncia por fazer as atividades com a professora,
que desse modo a compreensao se torna mais facil.

Segundo Vigotski (2009), aquilo que o estudante realiza com o suporte de outras pessoas
e ferramentas semidticas futuramente conseguira fazer por conta propria. Nessa dire¢do, Freitas,
Dainez e Monteiro (2022), ao discutirem a respeito do contexto escolar, pontuam que nas
relacBes sociais 0s processos também acontecem nas trilhas de caminhos sinuosos, com falhas,
rupturas e/ou tensdes. As autoras enfatizam que cooperar ndo se trata de ajudar os outros a
resolver tarefas, mas isso envolve mediacdo direta e proposta de trabalho de conhecimento
sistematizado, o que exige uma visdo pedagdgica consciente para 0s processos de aprendizagem
e desenvolvimento.

Colaborar envolve impactar o outro, 0 que torna a colaboracgao essencial no ensino de
estudantes com deficiéncia. Para Freitas, Dainez e Monteiro (2022), Vigotski (1997), ao
discutir sobre o desenvolvimento de criangas com deficiéncia, mostra que as oportunidades de
desenvolvimento aparecem na dindmica da vida social e coletiva. Para o tedrico, ndo é apenas a
condicdo bioldgica ou organica que define a pessoa com deficiéncia, mas principalmente a
forma como essa pessoa € compreendida socialmente e a configuracdo do ambiente social em
que se desenvolve.

Ana também chama a atengdo para a ajuda que recebe da professora especialista nas
turmas de itinerdncia (Laura). Realiza as atividades sob sua orientacdo e faz muitas das
avaliacdes com a professora. Ana, ao falar dos professores, diz: “a professora me ajuda na
matematica por conta de uma dificuldade minha. Ela adapta atividades e é a maior profissional
também é minha tutora”. Inicialmente, ela tem a ajuda da professora de Matematica e diz ter
dificuldades. A estudante também pede ajuda para a Professora Laura, da itinerancia. Ha
indicios de que a aluna ndo acompanha a turma em relacdo as atividades, e sua professora de

Matematica a auxilia nos exercicios e nas avaliagdes durante 0 momento da tutoria??.

12 De acordo com o Decreto n.° 66.799, de maio de 2022 (Sdo Paulo, 2022), em seu Artigo 3° e § 2°: “Os integrantes
do Quadro do Magistério designados no Programa Ensino Integral - PEI, inclusive a equipe gestora, realizaréo
tutoria com os estudantes, nos termos do § 2° do artigo 47 da Lei Complementar n°® 1.374, de 30 de marco de
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A proposta é ensinar a refletir sobre aprendizagem, obter critérios claros e objetivos para
as acBes e o acompanhamento. Freitas, Dainez e Monteiro (2022), com referéncia a
acessibilidade curricular, apontam ser esse um grande desafio. Como se da essa adaptacdo? A
apropriacdo dos contetdos relacionados no curriculo é a apropriacdo de um conhecimento
sistematizado? As autoras trazem, portanto, uma critica em relacdo as adaptac6es curriculares.
Vigotski (1997, p. 36, traducdo nossa), quando aborda os trabalhos escolares com

estudantes com deficiéncia intelectual, pontua:

Precisamente porque a crianga com atraso mental depende tanto, em sua
experiéncia, das impressdes concretas visuais e desenvolve tdo pouco por sua
prépria conta 0 pensamento abstrato, a escola deve liberta-la do excesso do
método visual-direto que serve de obstaculo ao desenvolvimento do
pensamento abstrato e educar esses processos.

Padilha (2018) pondera as concepcdes de Vigotski a respeito de uma organizacdo
educativa baseada em um conceito de ensino e desenvolvimento que contradiz, pelo menos em
dois aspectos, a no¢do de adaptacdo. Um deles refere-se ao fato de que o desenvolvimento da
atividade humana é consciente e ndo se da por meio de um processo adaptativo — como acontece
com 0s animais —, e sim mediante a linguagem e o trabalho. A adaptagéo possibilita a0 homem
ir além das impressdes sensoriais imediatas das situacGes externas, ou seja, do excesso de
impressdes visuais concretas muito presentes nas propostas didaticas para a Educacdo Especial.
Outro sentido ¢ o de que “a organizagdo do trabalho educativo deve proporcionar, de forma
sistematica e deliberada, atividades que promovam o desenvolvimento de fungdes superiores
que, segundo Vygotsky, sdo as culturais” (Padilha, 2015, p. 322).

Quando Ana afirma: “lgual a Magda, ela me ajuda na matematica por conta de uma
dificuldade minha. Magda adapta atividades e ela € a maior profissional, também é minha
tutora”, nos questionamos sobre a forma como ocorre tal adaptagdo. Ao mencionarmos a
necessidade de uma educacdo escolar tendo como base a teoria histérico-cultural, encontramos
muitos contratempos quanto a garantia dos direitos a educacdo que supere as desigualdades. A
contribuicdo de um curriculo organizado, com as praticas que levem o aluno a acessar a cultura
e aproximar-se dela, é o que podemos criar em uma perspectiva de melhoria nas institui¢oes

escolares.

2022”. De modo geral, é fungdo do(a) tutor(a) acompanhar, de forma sistematica, o caminho percorrido pelo(a)
estudante para o alcance do sucesso escolar e o desenvolvimento de seu Projeto de Vida. O(a) tutor(a) devera
conhecer e ter acesso a todas as informacdes sobre seu(a) tutorado(a): seu Projeto de Vida e os resultados do seu
desempenho académico.
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Entretanto, essas estratégias e esses esfor¢os de expansao do acesso para 0s alunos com
deficiéncia (elegiveis) tém demonstrado a exclusdo e o esvaziamento de atividades escolares,
elaboradas com pouco rigor ou grau de dificuldade. Na perspectiva das autoras Freitas, Dainez
e Monteiro (2022, p. 333), “[...] as caracteristicas das nossas escolas decorrem de uma
perspectiva pautada na utilidade do conhecimento”.

As autoras frisam ainda que, na busca de superacdo de padrbes anteriores — nos quais se
verificava um ensino uniforme, “homogéneo” —, a educagdo chamada inclusiva ainda utiliza
mecanismos minimalistas. Ha a simplificacdo e o favorecimento de tarefas com um minimo
contemplado. Ha a necessidade de delinear o ensino e o curriculo para uma mudanca social.
Ana pontua: “Lingua portuguesa eu acho dificil a interpretacdo de texto”. Ela diz que tem
dificuldades em Matemaética e em Lingua Portuguesa e que prefere fazer atividades com a
professora da sala de itinerancia. Sdo poucos os alunos que estdo em sala quando Ana a
frequenta — supostamente Ana faz as tarefas com a ajuda do outro.

Pereira (2022), em sua tese, ressalta a questao da aprendizagem por meio do outro. Para

0 autor,

[...] os sentidos da tarefa se constroem a partir da tarefa realizada. Com base
no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (VIGOTSKI, 2001), ndo
podemos prever se o aluno ird ou ndo resolver o problema mais tarde, mas
podemos ter indicios disso, se ele resolver a tarefa com a colaboragédo do outro;
0 que o aluno faz com ajuda é o sinal das possibilidades. Podemos nos deter,
também, na atuacdo do outro que busca caminhos para a solucdo dos
problemas (Pereira, 2022, p. 170).

Para Vigotski (1997, p. 78, traducao nossa), “o desenvolvimento segue as mesmas leis.
A diferenga consiste apenas na forma como se desenvolvem”. Na concep¢ao do autor, “o
principio e 0 mecanismo psicolégico da educacao sdo aqui 0s mesmos de uma crianga normal”
(p. 78, traducéo nossa). Para ele, o desenvolvimento das formas superiores de conduta acontece
quando o desafio ¢ lancado, quando sdo propostos problemas a serem solucionados: “Se a
crianga nao tiver necessidade de pensar, nunca pensard” (p. 183, tradugdo nossa).

As préticas pedagdgicas precisam ser aquelas com colaboracgéo, interacdo e propostas

colaborativas:

[...] se perguntarmos de onde nascem, como se formam, de que maneira se
desenvolvem o0s processos superiores do pensamento infantil, devemos
responder que eles surgem no processo de desenvolvimento social da crianca
por meio da passagem para si das formas de colaboracgdo que a crianga assimila
durante a interacdo com o meio social circundante (Vigotski, 1997, p. 219,
traducdo nossa).
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Quando perguntada sobre as atividades na turma de itinerancia, se seriam boas ou ruins,

Ana responde:

No comego ndo queria participar por conta que eu fiquei meio com medo
preconceito porque sou diferente. Ndo estava fazendo o meu melhor e
criticava. Depois de um tempo comecei a pensar: “nossa Ana é importante
vocé ir”, todo mundo me alertando que é importante, trabalhamos com
apoio eu gosto de fazer sempre [...] como eu sou um pouco lenta eu
consigo interpretar melhor as coisas, me ajudam demais e eu penso mais,
concentro-me, Id.

Ao mencionar o processo de aprendizagem, Saviani (2015) cita o exemplo do processo
de alfabetizacdo. Quando dominamos a linguagem escrita, ndo nos damos conta de que esse ato
mecanico ndo ocorreu espontaneamente, que foi necessario um processo de ensino
sistematizado para nos alfabetizarmos. Ao dominar os formatos basicos, o estudante passara a
ler e escrever com confianca e facilidade. Ao libertar-se do lado mecanico, ele se torna
gradativamente capaz de se concentrar cada vez mais no contetdo, ou seja, no significado do
que esta sendo lido ou escrito. Nao deixamos de lado o chamado lado mecénico. A libertacao
ocorre apenas porque tais aspectos sdo dominados, internalizados e, como resultado, comecam
a funcionar dentro da nossa propria estrutura organica. Nesse caso, podemos dizer que se trata
de “superacdo” dos aspectos mecanicos no sentido dialético da palavra. Tais aspectos foram
incorporados e ndo excluidos, passaram a ser elementos internos.

Portanto, os dizeres de Ana revelam que ela, no processo de ensino-aprendizagem, com
0 auxilio da professora, vai se apropriando das fungbes psiquicas necessarias para a
aprendizagem: atencdo e pensamento. Apresentamos a seguir outro trecho da entrevista com
Ana, do qual também achamos essencial realizar a analise. Quando questionamos a estudante

sobre alguma dica a ser considerada para ela, ela respondeu:

[...] assim eu acho que falta um pouco mais de compreenséo de alguns professores
por conta que as vezes a gente esquece atividade e a pessoa se esforca se eu fiz, pode
considerar um pouco. Em provas eu acho que tem pressdo no aluno, eu fago a prova
com ajuda das professoras de Itinerdncia. A segunda chance que foi mal em alguma
atividade as vezes tem o nervoso. Com uma outra atividade para complementar o
mesmo assunto. Alguns me ddo essa chance e outros néo. Minhas notas estavam
baixas por causa de nervoso eu fico muito nervosa [...] ndo sou muito enxergada pelos
colegas, sou xingada de retardada, essas coisas assim pelos colegas. Quem tem
dificuldade de levar a sério as coisas eu acho que assim tem que ter apoio.
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Nos cenarios educacionais atuais, segundo Novaes e Freitas (2024, p. 22), as criancas
com diagnostico de autismo participam do cotidiano escolar gragas aos avang¢os nas politicas de
Educacédo Especial na educagdo basica como direito indiscutivel a todos. No entanto, a questéo
das pessoas com autismo — quando pensamos nas praticas sociais das escolas e nas atividades
extracurriculares — tem se mostrado algo complexo.

Os educadores baseiam-se em praticas educativas “minimalistas” (Novaes; Freitas,
2024) baseadas no diagndstico de autismo e na consolidacao da repeticdo no processo de ensino
e aprendizagem. Vigotski criticou as abordagens educacionais que colocavam as criangas com
deficiéncia em classes especiais, em um nivel inferior ao das classes regulares. Tais abordagens
deveriam ser especificas, considerando a singularidade de cada crianca. Vigotski propds aos
professores especializados uma abordagem clara dos programas especiais e das propostas
educativas, dependendo das necessidades individuais de cada crianca, enquanto a envolve em
atividades conjuntas com outras criancas. As aulas e atividades devem ir além dos métodos
lineares de transmissédo de informacoes.

Vimos, portanto, na fala de Ana, o pedido de apoio e do olhar atento do professor. A
maneira como ela compreende as aulas é muito diferente dos demais estudantes. De acordo com
a perspectiva historico-cultural, o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores ocorre
por mediagdo semidtica, na medida da apropriacdo de cultura. O fazer s6 acontece nas condigdes
sociais. Devemos destacar aqui o papel coletivo da escola na vida dos estudantes com
deficiéncia, em especial na vida de Ana. O modo como as rela¢fes acontecem na sala de aula
torna-se crucial para a aprendizagem. Ndo é em qualquer relagdo que o homem domina o0s
conhecimentos e as concepcbes. A qualidade dessas relacbes € que contribui para o
desenvolvimento humano.

Na concepcéo vigotskiana, “o ser humano nao é um simples organismo inserido em um
contexto social, mas a integracdo de relacdes, numa representatividade de relacdes
transformadas e internalizadas em estruturas e fungdes individuais” (Padilha, 2018, p. 66).
Como destacou Vigotsky (2022), a deficiéncia, um defeito ou um problema em si ndo sdo um
obstaculo ao desenvolvimento de um individuo. Esse transtorno é caracterizado por arranjos
estabelecidos e formas de lidar com problemas que negam oportunidades de interacdo e
relacionamentos significativos que permitem o crescimento pessoal.

Ribas et al. (2024, p. 74) reforcam a teoria vigotskiana:

[...] a causa principal, as chamadas peculiaridades de desenvolvimento e as
limitagbes que a sociedade impde as criangas determinam o destino da
personalidade, ndo os defeitos em si. O obstaculo causado pelo defeito néo é
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o problema, mas o caminho e a solugdo, pois a “via que falta pode ser
compensada” dependendo do trabalho colaborativo que emerge nas media¢oes
sociais, pedagdgicas e terapéuticas.

Em outras palavras, Ribas et al. (2024, p. 74) concentram-se nas oportunidades
oferecidas pelo meio para que o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia possa ocorrer.

Os dizeres de Ana fazem retomar a importancia do outro para o processo de
desenvolvimento. Por meio do outro, e dos instrumentos e signos disponibilizados pelo outro, 0
processo de ensino-aprendizagem ocorre. Ana reivindica a compreensao dos professores para
entenderem seu modo peculiar de aprender. Padilha (2018) colabora com 0s nossos estudos
quando cita o pensamento de Vigotski sobre deficiéncia intelectual, pontuando que as criangas
com deficiéncia ndo conseguem alcancar o desenvolvimento das funcdes culturais por meio dos
mesmos caminhos que as criangas sem deficiéncia — as criancas com deficiéncia utilizam-se de
caminhos alternativos ou vias colaterais que surgem de novas oportunidades de
desenvolvimento. Padilha (2017, p. 11) destaca: “Trata-Se de usar signos, entrar no mundo
simbolico, possuir vontade e se comportar”.

Quando questionada sobre a relacdo da pessoa com autismo na escola, Ana considera:

[...] o autista ndio é o problema. Ndo é ele ou ela, problema nunca foi
ele o problema é que a sociedade néo consegue lidar com autista
porque age de um jeito diferente de entender as coisas. A gente tem
atitudes e a sociedade... a sociedade que néo sabe lidar, E eu expresso
os sentimentos, eu faco parte desta sociedade, entende?

Ana enfatiza a sua perplexidade e insatisfacdo em relacdo as pessoas e ao jeito
equivocado de entender o autismo. A estudante posiciona-se ao afirmar que faz parte da
sociedade e que espera conscientizar as pessoas com suas lives, seus podcasts e as apresentacdes
na escola. Por um lado, se encaramos o desenvolvimento como um acontecimento da natureza,
entdo a socializacdo € vista como uma meta a ser alcancada: o individuo abre portas para a
convivéncia social na interacdo com o0s outros, aprendendo a conviver e aumentando a
sociabilidade.

Por outro lado, assumindo a natureza social do desenvolvimento humano, a dimensdo
social torna-se uma condicao de sucesso, uma condi¢do coletiva. Quando entendemos que “a
historia de um individuo é fortemente condicionada pela historia do seu ambiente” (Pino, 2000,
p. 59), ndo estamos falando da socializagdo do comportamento de um individuo, mas sim da

construcao social do individuo.
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Portanto, na perspectiva vigotskiana, a construcdo do conhecimento implica uma agéo
conjunta, uma vez que a relacdo entre sujeito e objeto do conhecimento é estabelecida por
outros. O paradigma delineado sugere, entdo, uma reavaliagdo do valor das interacfes sociais
(entre alunos e professores e entre criangas) no contexto escolar. Estas sdo entendidas como
condicdes necessarias para que os alunos produzam conhecimento; e, em particular, como
condicdes que permitem o dialogo, a cooperacao, a troca mutua de informacdes e até o confronto
de diferentes perspectivas — sdo entendidas como fundamentais para enfrentar os desafios que

todos tém no trabalho.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, buscamos responder a questdo: que percep¢des os estudantes com
deficiéncia e os seus professores tém sobre 0 ensino e a aprendizagem no contexto de uma escola
de ensino médio de Tempo Integral? Para tanto, percorremos nosso objetivo geral: conhecer o
que pensam estudantes com deficiéncia e seus professores sobre as relacfes de ensino e de
aprendizagem em uma escola de tempo integral. E caminhamos em busca de nossos objetivos
especificos, conhecer e analisar: 1. as percepcdes de ensino e aprendizagem de estudantes com
deficiéncia nas salas comum e de itinerancia; e 2. as percepcdes das professoras das salas comum
e de itinerancia sobre as condicdes de ensino e as possibilidades de aprendizagem de estudantes.
Diante disso, a nossa defesa é a de uma escola de tempo integral de qualidade para todos,
pessoas em condicdo de deficiéncia ou ndo. A questdo primordial entdo é se essa escola de
tempo integral possibilita aos estudantes a apropriagdo do saber historicamente acumulado,
formativo e significativo. As professoras entrevistadas revelam suas percep¢oes sobre o trabalho
com os estudantes com deficiéncia. Por um lado, seus dizeres deixam transparecer algumas
dificuldades que enfrentam no cotidiano da escola: salas com muitos alunos, o que as impede
de realizar um trabalho mais especifico para os estudantes com deficiéncia; e falta de formacéo
continuada e parceria colaborativa. Por outro lado, as professoras acreditam nas possibilidades
de aprendizagem dos alunos e buscam apoio da professora de itinerancia para oferecer algumas
estratégias e caminhos de aprendizagens.
Os estudantes entrevistados revelam que gostam da escola e que querem aprender nela.
Ao falarem sobre a escola, Ana e Rafael deixam claro que séo apoiados pela professora de
itinerancia, que busca estratégias para ensina-los. Ana, a partir da sua constituicdo como
estudante com autismo, reivindica seus direitos: ter mais tempo para realizar atividades, por
exemplo. Rafael destaca que precisa de apoio e que se sente, muitas vezes, constrangido diante
dos amigos. Os dados revelam ainda que ambos, embora estejam nos anos finais da educacgao
bésica, estdo defasados em relacdo as aprendizagens esperadas para o Ensino Médio. Eles
encontram nas turmas de itinerancia um apoio maior para as suas aprendizagens.
Nesse sentido, a pesquisa aponta para a necessidade de promover processos educativos
que contribuam efetivamente para o desenvolvimento humano, mais especificamente dos
estudantes em condicdo de deficiéncia. Negamos a eles a identidade quando reiteramos uma

realidade que rotula, que classifica, que os coloca no canto, ou até fora da sala de aula, para que
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ndo atrapalhem; quando nos contentamos com que apenas saibam escrever 0 nome — ou nem
iSso —; quando aceitamos que apenas se socializem.

Se o0 estudante deve ser entendido como individuo que se desenvolve em um meio
sociocultural, € necessario refletirmos — considerando o que temos a oferecer para esse
desenvolvimento — sobre quais instrumentos materiais e simbolicos queremos dispor para a
aprendizagem ou se apenas apontaremos 0s problemas de escolarizagdo. Mais que isso, €
necessario recuperar o papel do educador como aquele que planeja a a¢do educativa para
promover o desenvolvimento de seus alunos. Que caminhos, percursos ou acdes estamos
oferecendo aos nossos estudantes?

Trazemos aqui as reflexdes a respeito do apoio aos estudantes identificados com autismo
e matriculados em turmas de itinerancia, em que urge a necessidade de um processo ensino-
aprendizagem coerente e que tenha sentido para eles. Verificamos que ha uma necessidade
urgente de reestruturagao do ensino nas escolas na busca do significado social. Compreendemos
a importancia da atuacao dos professores na escola junto com os estudantes, tendo como foco o
desenvolvimento de suas maximas potencialidades.

O Ensino Médio apresenta falta de qualidade, com problemas intrinsecos a esse
segmento, o que € demonstrado pelo tempo que esses estudantes permanecem na escola e pela
dificuldade que apresentam. Concluimos que na escola ndo basta a existéncia do saber
sistematizado. H& a necessidade de uma escola acessivel as diferentes formas e maneiras de
transmissdo do saber cientifico. Reverberam nas falas dos estudantes condicdes limitadas —
recortes fragmentados em um trabalho de leitura e escrita — que vdo além dos célculos
matematicos. Os estudantes demonstram um sentimento de exclusdo e de ndo aceitacdo pelos
seus pares na escola. Os estudos encaminham para uma escola que exerce o seu papel social,
mas de modo parcial e ineficiente. Os achados permitem concluir que a funcao social da escola
— isto é, possibilitar que os estudantes com deficiéncia tenham acesso ao desenvolvimento
cultural e ao conhecimento cientifico — ainda ndo tem se cumprido de modo desejével.

Temos uma “inclusdao” que supostamente diz realizar a adaptagdo da escola as
necessidades de cada estudante. Consideramos que urge realizar um plano de desenvolvimento
da melhor forma de ensinar para cada um, com base nas condi¢des que apresentam e de acordo
com o seu processo de desenvolvimento. Nesse sentido, se entrelagam o papel social da escola
e as possibilidades de desenvolvimento dos estudantes dentro de suas singularidades
constitutivas. Quando consideramos a escola como espaco de relacdes sociais e que se constitui
em um direito, entendemos que ha urgéncia do debate desta questdo que ainda apresenta

distor¢des do que é a diversidade, a inclusdo e a exclusdo. Por isso, se torna notério o destaque
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guanto ao processo educativo, que € politico e que demanda dos diferentes atores escolares, o
reconhecimento da existéncia dos obstaculos presentes no modelo de escola aqui discutido.
Por fim, em nosso trabalho, rogamos para uma educacdo que mobilize os saberes produzidos
pela humanidade a partir de condi¢cdes necessarias de apropriacdo destes, pelo estudante com
deficiéncia.

Uma educagdo ineficiente reduz as oportunidades de desenvolvimento das fungGes
psiquicas dos alunos, principalmente os com deficiéncia. Através da concepcdo de educacdo
social de Vigotski, ha a necessidade de criacdo de modos culturais para tornar realmente
acessiveis a maneira como os alunos com deficiéncia se desenvolvem, que considere as

particularidades, mas que faca diferenca na coletividade.
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