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APRESENTAGAO

A proposta deste livro emergiu da provoca¢ao em buscar res-
postas a respeito de como acontecem as praticas curriculares na pers-
pectiva da inclusdo escolar no Ensino Fundamental Anos Finais ou
Ensino Fundamental II, nome mais utilizado entre educadores. Have-
ra por parte do pesquisador o interesse em analisar quais estratégias,
no processo de ensino e aprendizagem, s&o organizadas para alunos
com necessidades educacionais especiais. Sera pensado a organiza-
¢ao e estrutura do trabalho realizado no ambito da educacéo especial
na perspectiva da incluséo através de visdes centradas em politicas e
praticas e curriculares.

A possibilidade de reavaliagao do trabalho pedagdgico realiza-
do pelos proprios profissionais concerne em multiplos aspectos cultu-
rais que devem ser considerados no ambito da transformagao curricu-
lar. Assim, o desafio de criar categorias de andlise ndo resume e sim-
plifica as produ¢des escolares no contexto neoliberal.

Independente dos termos a utilizar, a escola torna-se no
centro de diversos conhecimentos e culturas escolares:
de um lado, a cultura ligada nos campos epistemolégicos
e disciplinares e aos contextos sociais; do outro, a cultu-
ra referente as organizagbes educativas aos professores
e aos alunos (PACHECO, 2016, p.70).

A producao de um aporte tedrico sobre a discussao de curricu-
lo, que possibilitasse subsidios para a investigagao do objeto de estu-
do (SACRISTAN, 1998; MOREIRA; CANDAU, 2007; ARROYO, 2004;
MACLAREN, 1999), engendrou referenciais que apoiaram a proble-
matizacao e as analises sobre as praticas curriculares.

Logo, é considerado que as agdes proporcionadas no contexto
escolar estdo imersas num palco de disputas socioideolégicas em que
a proposicao de transformacoes &, muitas vezes, de natureza confli-
tante e desafiadora. Paulo Freire (1997) traz contribui¢cdes a respeito
das possibilidades de mudancga produzidas pelo homem sobre uma re-



alidade e as disputas existentes no contexto sociocultural. A reflexdo
sobre a condi¢ao do sujeito em exercitar sua criticidade e os aspectos
necessarios para a transformagao de um contexto local e dita por Frei-
re (1997, p. 81) sendo:

Esta mudancga de percepgéao, que se da na problematiza-
¢ao de uma realidade concreta, no entrechoque de suas
contradi¢des, implica um novo enfrentamento do homem
com sua realidade. Implica ad-mira-la em sua totalidade:
vé-la de “dentro” e, desse “interior”, separa-la em suas
partes e voltar a ad-mira-la, ganhando assim uma viséo
mais critica e profunda da sua situagao na realidade que
nao condiciona. Implica uma “apropriagéo” do contexto;
uma inserg¢ao nele; um nao ficar “aderido” a ele; um nao
estar quase “sob” o tempo, mas no tempo. Implica reco-
nhecer-se homem. Homem que deve atuar, pensar, cres-
cer, transformar e ndo adaptar-se fatalisticamente a uma
realidade desumanizante.

O conteudo apresentado adaptou a dissertacao “Praticas Curri-
culares no Ensino Fundamental Il para a Escolarizagdo de Estudantes
com Necessidades Educacionais Especiais” transformando em narra-
tivas comuns a realidade observada na pesquisa e minhas vivéncias
como professor e pedagogo da educagéao basica. Assim, as experién-
cias e reflexdes aqui elencadas serao faceis de serem identificadas
para quem atua no dia a dia das escolas brasileiras. No Ensino Fun-
damental Anos Finais, ou Ensino Fundamental |l, nomenclatura ainda
muito utilizada, apresentam demandas comuns nos desafios do coti-
diano escolar envolvendo estudantes com NEE. O desafio de traba-
Ihar aos conteudos presentes no curriculo dos estudantes do EF-Il é
uma realidade curricular que exige demais investigacdes. A propos-
ta pedagdgica de criar uma abordagem diferenciada do conhecimento
destinado em sala de aula para estudantes pertencentes ao segmen-
to escolar em questdo é uma necessidade. E imprescindivel darmos
relevancia ao trabalho no contraturno que busca otimizar o tempo do
atendimento explorando a criatividade e a ludicidade no momento de
ensino para obter-se a melhor oportunidade de aprendizagem para os
estudantes. Entretanto, é preciso criticidade em examinarmos o acu-



mulo de conteudos ministrados no turno regular que exige do profes-
sor em criar estratégias no seu plano de aula elencando os aspectos
mais importantes para a realizagao do trabalho inclusivo,

A formacgao continuada sempre é apontada pelos professores
como uma necessidade para o aprimoramento do trabalho docente na
perspectiva da educacgao inclusiva. A necessidade de uma formagao
docente mais ampla na area da inclusdo escolar € elucidada a seguir,
diante do crivo metodolégico e o tempo exigido para esta formagao
se tornar qualitativa para a vida profissional do professor. “Vale desta-
car, porém, que a formagao docente nao pode restringir-se a participa-
¢ao em cursos eventuais, mas sim, precisa abranger necessariamen-
te programas de capacitagao, supervisao e avaliagdo que sejam rea-
lizados de forma integrada e permanente” (SANT ANA, 2005, p.228).

Em relacao as didaticas curriculares relevantes na perspectiva
da inclusao escolar ofertado no turno regular, podemos constatar uma
dificuldade dos professores em criar estratégias para atender as espe-
cificidades dos estudantes com NEE. A proposta curricular € muita das
vezes tida pelos docentes como distante das necessidades dos estu-
dantes atendidos pelo AEE, bem como para as dificuldades presen-
tes ao publico geral da sala de aula. As adequacgdes projetadas para a
sala de aula resultam na maioria das praticas docentes em agoes es-
pontaneas na sala de aula sem traduzir grande ganho em dificulda-
des mais acentuadas na aprendizagem., tais como: escolher ques-
tdes com grau de dificuldade mais simplificado em relacao a proposta
de atividade aplicada para a turma, ou, possibilitar uma corre¢édo com
uma explicacao direcionada aos estudantes que demandavam des-
ta acdo. Tais questdes nao desprezam o esforco aplicado em grande
medida nas redes educacionais. O fator individual em relagdo a forma
que o professor consegue compreender as demandas dos estudantes
com NEE parece significativo para diferenciar a atuagéo do docente
em resultar praticas pedagdgicas inclusivas.

Em relagdo ao papel de profissionais com a incumbéncia de
mediar as a¢des pedagogicas na sala de aula e fora dela para os es-
tudantes com NEE que demandam de mais atengao, constata-se uma
relacdo de confianga e de grande expectativa dos professores no tra-



balho pedagdgico realizado. Essa politica sera cada vez mais incenti-
vada nas escolas e reivindicada pela sociedade.

Com o intuito de fazer uma relagcéo das praticas curriculares
para estudantes com necessidades educacionais especiais classifi-
cando em quatro modelos inspirados no diagrama de Venn, estrutu-
raremos as analises realizadas no contexto escolar por meio de es-
quemas tendo como referéncia o curriculo escolar e os estudantes
com necessidades educacionais especiais. Com o aporte tedrico utili-
zado para ilustrar os quatro modelos no campo da educacéo inclusiva
(CARVALHO, 2010; GARCIA, 2013; PLETSCH; GLAT, 2013; MARIN;
BRAUN, 2013; RODRIGUES, 2013).

Sobre as demandas para escolarizacdo destes estudantes com
NEE no EF-Il, a dindmica de ensino realizado para o segmento em
questao provoca reflexdes em relagcado a inclusao escolar. A preocu-
pacao de acgbes pontuais ou mais sofisticadas em proporcionar outras
possibilidades didaticas para acesso ao conhecimento desses sujeitos
gera um alento aos estudantes frente ao curriculo e sua complexa re-
lagdo com os processos de ensino e aprendizagem.

Destacamos que as ponderagdes dos professores em retratar
a dificuldade de efetivar estratégias mais significativas para estudan-
tes com NEE sao associados a problemas estruturais de contextos es-
colares. A grande quantidade de estudantes em turma e consequen-
temente a dificuldade de individualizar agdes para alguns sujeitos, o
numero de aulas realizadas durante a semana e falta de tempo para
organizar materiais pedagogicos adaptados, ou, a constatagédo que o
padréao de ensino e aprendizagem exigido pelo curriculo ndo facilita o
atendimento as diferencas no contexto escola se somam a critica ao
sistema educacional vigente.

O Atendimento Educacional Especializado no ensino funda-
mental Il nos possibilita projetar diante as observagdes feitas se tais
acgdes inclusivas realizadas para o publico-alvo da educacéo especial
se viabilizariam em outros cenarios educacionais.

Tendo como base a politica do AEE no contraturno, a dispo-
nibilidade de recursos humanos para o EF-Il perpassa a capacidade
de investimento do Estado e o planejamento escolar para politicas na
area da educacgao especial. Agdes do AEE no turno regular da esco-



la promovem acdes que contemplam as especificidades do curriculo
do EF-II.

Assim, poderemos analisar e refletir as praticas curriculares
para estudantes com necessidades educacionais especiais em cate-
gorias de analise que possibilita mostrar um cenario educacional com
suas diferencas e semelhangas com outras realidades escolares exis-
tentes no Ensino Fundamental Il. As reflexdes acerca dos aspectos
curriculares ofertados no turno regular para estudantes com NEE ca-
minharam para a conclusdo que a flexibilizagcao curricular se faz ne-
cessaria para beneficiar ndo apenas os sujeitos alvo da politica do
AEE, mas contemplar um curriculo que garanta acessibilidade do co-
nhecimento a todos os estudantes.
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1. INTRODUCAO

A concepgao de escola como espaco politico, marcada por dis-
putas que tangem desde a area macro gerencial até a constituicao
curricular e suas diretrizes de a¢des pedagogicas e sociais na sala de
aula, confere a educacao a necessidade de articulagdo continua com
o interesse social, sobre as transformacoes ou reivindicagbes na so-
ciedade e presentes nas instituicbes de ensino. Segundo Maclaren
(1999, p.103) sempre houve “...] uma relagao dialética entre educa-
¢ao, politica e poder.” Desta forma, o ato intencional de alterar algo
concebido num padrao constitutivo no ambito da educagao requer pro-
funda disposicao do individuo e/ou do coletivo, na formulagéo de pro-
postas e, muitas vezes, embates que conclamem os anseios de de-
terminada luta.

Diante das relacbes sociopoliticas que permeiam a educagao,
vale considerar a importancia do poder de influéncia que diversos ato-
res sociais designam ao papel institucional da educagao e suas atri-
buigdes no planejamento da escola. Os vinculos da sociedade com a
comunidade escolar compdem uma rede de intermediacao, abarcan-
do os reflexos das propostas politicas empoderadas na sociedade o
que, consequentemente, reflete sobre as praticas dos profissionais de
educagao no ambiente escolar.

Ainclusdo escolar no ambito da escola tem sido mote de diver-
sos debates e estudos, na medida em que as politicas publicas e as
expectativas da sociedade nem sempre convergem para as agoes es-
colares realizadas (BUENO, 1999; GLAT, 2004; PLETSCH, 2010)

Assim, as posi¢des que afirmam um espaco escolar inclusivo ga-
nham legitimidade com o projeto de sociedade e aos sentidos que seus
integrantes atribuem sobre o respeito a diversidade e ao contexto eco-
ndmico, politico, social e cultural referente a valorizacao da diferenca e
das possibilidades de aplicacao de praticas educativas inclusivas.

Uma proposta democratica, na perspectiva da inclusao escolar,
incita a reavaliacdo do exercicio de pensar no outro e promover acdes
de equidade perante os que se encontram em situagcdo de exclusao



(GOES, LAPLANE, 2015). No mote das transformagées socioeducati-
vas que envolvem as praticas inclusivas, a escola é provocada a posi-
cionar-se diante dos anseios manifestados no préprio contexto social,
assim como sobre as bases legais que se constituiram nas duas ulti-
mas décadas, relacionado a inclusao escolar (MENDES, 2006).

Em relagdo ao campo da educacgao de pessoas com necessi-
dades educacionais especiais (NEE)', principalmente do mesmo pe-
riodo de tempo destacado anteriormente, observa-se um intenso pro-
cesso histérico e de embates que oportunizou a organizagao de dire-
trizes que asseguram a educagao especial na perspectiva da inclusdo
escolar (JANUZZI, 2006). Ao dimensionarmos ao publico-alvo do Es-
tatuto da Pessoa com Deficiéncia reapresentado no formato da Lei 13.
146/15, ¢é direito da pessoa com deficiéncia e dever dos 6rgaos so-
ciais, como a escola, dispor de um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis e aprendizado ao longo da vida (BRASIL, 2015). Ou
seja, a vista disso, existe uma politica de educacao a ser efetivada na
escola a qual demanda recursos e estratégias para ser implementada.

Quando, por exemplo, sdo instituidas as Diretrizes Operacio-
nais para o Atendimento Educacional Especializado - AEE, na Educa-
¢ao Basica (BRASIL, 2009), a implementacéo dessa Lei nao desdobra
apenas a montagem da sala de recursos multifuncionais para atender
ao publico alvo do AEE, ou o estabelecimento da carga horaria para
professores atuarem no contraturno, mas, também, evoca aos envol-
vidos na organizacao da escola a operacionalizagao da lei no ambito
das modificagdes necessarias sobre a proposta curricular, pedagégi-
ca, didatica e social, além do administrativo-legal (SILVA, 2010).

Deste modo, a escola cabe garantir os direitos fundamentais
que preconizam o publico-alvo da educagao especial, propondo um
espaco que valorize a diversidade, que reconheca as diferencas como
rigueza que constitui a condicdo humana e que cria possibilidades de
dignificar os sujeitos envolvidos. Ou seja, o papel da escola esta em

1 Conforme a Declaragao de Salamanca (UNESCO,1994, p.2), o termo necessidades educa-
cionais especiais “refere-se a todas as criangas e jovens cujas caréncias se relacionam com
deficiéncias ou dificuldades escolares”. Todavia, na legislagéo brasileira, para fins do atendi-
mento educacional especializado, sdo considerados estudantes com necessidades educa-
cionais especiais aqueles que apresentarem deficiéncia, autismo ou altas habilidades no seu
desenvolvimento.



transpor seus valores éticos e filoséficos que fundamentam a educa-
¢ao para questdes praticas referentes a reorganizagédo do espago es-
colar inclusivo. Estas questdes tornam-se grandes desafios na conjun-
tura atual no Brasil, sendo sinalizados desde o marco da Declaracao
de Salamanca (UNESCO,1994).

A partir desse contexto, notam-se desarranjos e deslocamen-
tos conceituais sobre o padréo de ensino e aprendizagem e, neste
sentido, avaliar os fatores considerados mais relevantes para avan-
cos de politicas e praticas educacionais faz emergir a oportunidade de
questionarmos os modelos curriculares educacionais existentes. Essa
criticidade é importante para a reformulagcéo do papel da escola e da
ressignificacdo das praticas pedagdgicas visando contemplar a diver-
sidade presente na sala de aula.

Conforme Carvalho (2011), dentre as razdes sociais, pedago-
gicas e politicas que caracterizam as especificidades educativas, nos
atemos as questdes sociais como primeira e maior preocupagao, ain-
da no percurso como estudante na educagao basica. Concebemos
esse ponto de partida relativo as minhas vivéncias de discente no Co-
Iégio Pedro Il (CPIl)/ Campus Sao Cristévao- RJ, no qual cursei desde
0 6° ano Ensino Fundamental Il, atual 7° ano, até o término do Ensino
Médio. A pluralidade do colégio, presente na diversidade socioecond-
mica dos estudantes, partia de dois critérios de ingresso na educagéo
basica, como: ingresso por meio de sorteio no Ensino Fundamental |
€ concurso por meio de prova a partir do 6° ano do Ensino Fundamen-
tal Il. Desta forma, as relagdes interpessoais na escola se efetivavam
a partir de multiplas realidades vividas na sala de aula.

Minha percepg¢ao como estudante nesta escola revelou que os
colegas oriundos do processo de seleg¢ao para ingresso na antiga 52
série, atual 6° ano, mantinham de maneira geral um bom rendimento
nas avaliagdes e nas demais exigéncias da instituicdo. Todavia, os es-
tudantes egressos dos anos iniciais do Ensino Fundamental | e outros
estudantes, que ja cursavam séries posteriores, apresentavam dificul-
dades na aprendizagem do percurso escolar a partir da 52 série.

Essas informacbes, estritamente empiricas, me posicionavam
como um observador critico, sem muita maturidade para argumentar
ou me articular diante de questbes meritocraticas, tais como os crité-



rios de nota e avaliagdes baseadas numa concepgéo conteudista vi-
gente nas praticas curriculares. Contudo, meus vinculos afetivos pre-
senciavam muitas das amizades ali estabelecidas serem estigmatiza-
das no discurso de professores que expressavam seu descontenta-
mento pelas notas baixas e pouca produtividade apresentada em sala
de aula. Este cenario e suas praticas resultaram, em alguns casos, na
reprovagao e até mesmo no jubilamento? de alguns colegas, estes na
ampla maioria socioeconomicamente em situacao de pobreza. Eu per-
tencia a condig¢ao de estudante de baixa renda familiar e com boa pro-
dutividade apenas nos conteudos que achava mais interessante, mas
que soube lidar com essa condigao a partir da possibilidade de recu-
peracoes e provas finais. Neste interim, fui articulando minha escolari-
dade com as estratégias que a instituicao oferecia, de modo a resga-
tar meu score de notas nas disciplinas em que tinha notas abaixo da
meédia, garantindo minha aprovacgéao a série seguinte.

No ambito deste cenario escolar, o que me chamava mais a
atencido eram as questdes de ordem socioeconémicas que ficavam
notdrias ao tipificar os estudantes que deixavam a escola, pela repro-
vacao ou pelo jubilamento. Segundo Galvao (2003), neste contexto
escolar existia uma seletividade social institucionalizada pela dinadmica
da “jubilacao”, pelo fato dos estudantes pobres estarem vulneraveis a
avaliagdes excludentes que desconsideram as habilidades do sujeito.

Baseado nessa experiéncia, meu certificado de concluinte do
Ensino Médio veio carregado com o sentimento de ter passado por
uma “prova de fogo”, onde muitos nao alcangaram o mérito de se-
rem chancelados competentes em “buscar no saber a perfeicao su-
prema”s. Entretanto, eu ndo detinha o prazer por ter conseguido con-
cluir minha escolarizacao diante daqueles que nao obtiveram o mes-
mo éxito, uma vez que observava esse contexto como excludente e
desigual. Os estudantes ganhavam um rétulo nas avaliagdes e seriam
vitimas dele, caso o padrdao de aprendizagem nao fosse alcangado.
Esta logica desencadeou em mim a analise desse cotidiano escolar e

2 Conforme a portaria n° 1345/2015, estabeleceu-se o fim do jubilamento no Colégio Pedro Il
que consistia no desligamento compulsério do estudante que fosse reprovado mais de uma
vez na mesma série.

3 Trecho do Hino dos estudantes do Colégio Pedro Il. Musica: Francisco Braga / Letra: Hamil-
ton Elia



suas influéncias no campo social dos sujeitos envolvidos e, neste sen-
tido, entendo o que diz Moustakas (1995, p.94) ao afirmar “que o indi-
viduo aprende valores sociais através de separagdes e encontros com
pessoas significativas”.

Apods concluir o ensino médio, meu proximo desafio se consis-
tiu em dar continuidade aos estudos, ingressando em 2008 na Univer-
sidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), no curso de pedagogia.
Esse momento proporcionou maior proeminéncia politica na constru-
¢ao da minha identidade critica. Essa constru¢cdo nao se deu apenas
pela grade curricular ampla, mas também pela dindmica das aulas nas
quais professores traziam, em suas palavras, o desejo de provocar os
discentes para refletir sobre as praticas educacionais, relacionando-as
com a conjuntura sociopolitica existente. Neste sentido, minha curiosi-
dade de vivenciar a oferta académica de ensino, pesquisa e extensao
foi por mim encarada como experiéncia fundamental.

A minha imersao na universidade foi dedicada em me apropriar
do conhecimento intrinseco de cada disciplina e viver as melhores pos-
sibilidades que pudessem dar significado a minha existéncia na univer-
sidade, articulando os conhecimentos do cotidiano com as fundamenta-
¢Oes tedricas, sem perder meu desejo de criar e empreender projetos e
politicas que atingissem positivamente a vida do préximo. Meus ques-
tionamentos foram ganhando uma maior organicidade com a participa-
¢ao no movimento estudantil. Ter acesso a diferentes ideologias e ama-
durecer sobre as relagbes entre os atores envolvidos foram questdes
que caminharam juntas com a conscientizagao sobre o papel e impor-
tancia das instituicoes educacionais e movimentos sociais.

No decorrer do curso de pedagogia, dentre estagios obrigatorios,
nao obrigatdrios e bolsa de extensao que tive acesso, destaco o estagio
remunerado realizado em uma Escola Municipal localizada na comunida-
de do Salgueiro, no municipio do Rio de Janeiro. Essa experiéncia desen-
cadeou em mim um envolvimento maior na area da educagéo especial.
Lembro que no dia da entrevista, a funcionaria da Coordenadoria Regio-
nal de Educagéo (CRE) encaminhou trés possibilidades de escolas pro-
ximas ao bairro onde eu morava, ressaltando que a escola localizada na
comunidade do Salgueiro era considerada uma area de risco e por isso,
ganharia uma remuneracao adicional previsto no programa de sele¢ao de



estagiarios. As trés escolas tinham como funcao, para o estagiario, atuar
em agoes individualizadas em sala aula para alunos com NEE.

Esta ideia que envolve acéo pedagdgica destinada a estudan-
tes com alguma necessidade educacional especial ganhou visibilidade
com as politicas publicas de inclusédo escolar e, embora essa acéo te-
nha aspectos que meregcam ser analisados, a entendo como uma es-
tratégia pensada para atender um contingente de estudantes que tém
feito a comunidade escolar pensar sobre suas praticas para muitos de
seus estudantes. Além disto, provoca olhares na dire¢do da cultura es-
colar que, até os dias atuais, carece de estratégias para garantir a es-
colarizacao destes. E, neste sentido, meu desejo de realizar projetos
em movimentos sociais € em comunidades pobres contribuiu para que
eu aceitasse o desafio de assumir o trabalho como bolsista estagiario
de extensao para mediagao escolar destes estudantes.

Diante do cenario educacional que encontrei no estagio, minha
primeira preocupacao foi procurar informagdes a respeito do estudante
encaminhado para eu mediar em minhas praticas de ensino. As informa-
¢oes vindas da professora baseavam-se, com énfase, nas limitacdes de
aprendizagem do estudante e nao existia uma fonte para pesquisar o his-
térico escolar do estudante. Conforme relatado pela mae, seu filho nao
tinha diagndstico fechado. Possuia um histérico de insuficiéncia respira-
téria neonatal, desencadeando, a partir da dedugéo da mae, algumas di-
ficuldades cognitivas. Minha sensacao misturava inseguranca em atuar
numa experiéncia jamais vivida e o desejo de ajudar. No curso de gradu-
acao tive acesso a uma disciplina que tratou de aspectos tedricos sobre
educacao inclusiva, porém no momento em que os conteuidos foram ofer-
tados as questoes filosdficas e politicas tiveram mais énfase na disciplina,
e nao houve uma vivéncia ou abordagem sobre como planejar e experi-
mentar tais fundamentos. Foi no estagio que se deu um entendimento da
aplicacao do conhecimento para a realidade da sala de aula.

Ao exercer uma fungao para mediacao escolar, ainda que como
estagiario, algumas reflexdes ganharam énfase, principalmente ao ob-
servar a dificuldade de aprendizagem que muitos estudantes possu-
iam na turma do estagio. Sabendo que varios estudantes tinham di-
ficuldades semelhantes, ou até mesmo mais complexas em determi-
nadas situacdes, do que o estudante alvo da minha observacgao, se-



ria valido persistir em uma mediagao individualizada, s para aquele
estudante, diante de tantas necessidades educativas observadas em
outros estudantes? A partir dessa e de outras indagagdes proporcio-
nadas pela oportunidade de conhecer o contexto de uma sala de aula,
meu foco de atencgao, até entdo, sobre o viés politico, cedeu espaco
para uma nova area de interesse: o pedagdgico.

Assim, essa experiéncia conduziu-me a uma nova guinada que
me encaminhou para a minha primeira experiéncia docente em uma
instituicdo privada de educacéao especial, localizada no bairro da Tiju-
ca, no municipio do Rio de Janeiro, em 2014. Esta instituicdo possuia,
em media, duzentos estudantes caracterizados com alguma NEE e
oferecia diversas terapias integradas. Minha contratagdo na instituigao
veio repleta do desejo de querer aprender, confrontando com os de-
safios da docéncia no ensino privado, contudo com muita vontade de
crescer na profissdo escolhida. No mesmo ano de ingresso nesta ins-
tituicdo, houve na mesma uma mudancga na proposta curricular, com a
adocéao do curriculo funcional natural inspirado pelos conceitos de Le
Blanc (1982). Lembro que essa discussao foi densa na comunidade
escolar com muitas duvidas em torno dessa proposta, pois até entéo o
trabalho era desenvolvido a partir da adogao de livro didatico.

Apbs o planejamento e estratégias tragadas, o proximo passo foi
implementar o curriculo funcional em atividades e demais a¢des pedago-
gicas. A turma que lecionei, identificada com o nome de “Educacéo de Jo-
vens e Adultos”, tinha em torno de dez estudantes, a maioria com defici-
éncia intelectual, com matricula reconhecida no 2° e no 3° anos do ensino
Fundamental I. Dada a contextualizagéo do grupo como jovens e adultos,
em processo de alfabetizagao, fui instigado a procurar estudar mais sobre
essa reformulagao do curriculo, interpretando desde o principio como as
questdes denominadas ecoldgicas pertenciam aos elementos existentes
a cidade, pelo fato do sujeito ser inseparavel dos grupos sociais e seus
vinculos citadinos. A partir dessa minha investigacao, busquei relacionar
o conceito de cidade funcional de Le Cobursier* com o curriculo funcional.

4 A concepgao da Carta de Atenas em que tiveram questdes urbanisticas discutidas no IV
Congresso Internacional de Arquitetura Moderna engendrou a apresentacdo da cidade fun-
cional por Le Corbusier em 1941. Com inspiragdes iluministas, a cidade foi repensada nas
relagbes com o outro e sua utilidade coletiva. Esse planejamento urbano moderno foi identi-
ficado pelas fungdes de morar, trabalhar, circular e divertir-se.



Apropriei-me desses conceitos e segmentei o curriculo da es-
cola em quatro eixos tematicos: Espacgo Escolar/ Trabalho; Comunida-
de/ Atividades Domésticas; Cultura/ Lazer e Mobilidade Urbana. A esta
organizacao dei o nome de Pedagogia Urbana. Utilizei propositalmen-
te o termo urbano para que as atividades pudessem refletir qual espa-
¢o estava sendo construido, quem seriam os seus participantes e seus
elos de pertencimento.

Ou seja, minha preocupacgao era que esse curriculo nao ficas-
se preso a atividades de vida pratica, e sim, que no desenrolar da pro-
posta, houvesse um momento de reflexao e de exercicio da criticida-
de dos estudantes dentro das complexidades do espaco urbano, pois
eram jovens e adultos que precisavam desenvolver sua autonomia e
cidadania. Esse trabalho obteve excelente aceitacido da comunidade
escolar, desdobrando em apresentacdes de trabalhos cientificos re-
latando essa experiéncia e apresentando novas propostas (LOPES,
2015a; LOPES 2015b; LOPES, 2016c). A partir destas publicacbes
obtive confianca para aprofundar na pesquisa cientifica e deslumbrar
uma poés-graduacao Stricto Sensu que garantisse uma maior qualifica-
¢ao académica sobre as questdes circundantes a educagao inclusiva.

Dando prosseguimento a minha carreira docente, fui selecio-
nado para ser professor substituto do Instituto de Aplicacao Fernando
Rodrigues da Silveira (CAp —UERJ), para atuar na equipe do Atendi-
mento Educacional Especializado. A dindmica do Ensino colaborativo,
adotada como viés do trabalho nesta equipe, despertava minha curio-
sidade e provocou em mim a avaliagdo dos conceitos da educagao
especial e as possibilidades da inclusao de estudantes com necessi-
dades educacionais especiais, na classe comum, com a inser¢cao de
mais de um professor na sala de aula. Além dessa estratégia apontar
para a promog¢ao da diversidade no espaco escolar, vislumbrei ques-
tdes que ampliavam os processos de inclusdo, conforme destacam
Marin e Braun (2013, p.63):

O ensino colaborativo ainda prevé a individualizagao do
ensino, com o cuidado de n&o gerar discriminagao e se-
gregagao, e viabiliza a reflexdo sobre praticas pedagoé-
gicas mais eficazes para todos os estudantes. Isso por-
que, quando os professores compartilham o mesmo es-



paco de ensino e aprendizagem em que esta o estudan-
te com necessidades especificas- a sala de aula-, ambos
observam, de forma contextualizada, as mediagdes que
cada um oferece ao estudante, podendo, assim, compar-
tilhar questionamentos e conhecimentos e melhor orga-
nizar seu saber docente.

O contato com os professores e uma estrutura diferente da
rede privada constituiu um outro olhar diante das singularidades na
area da educacéao especial. Assim, tive oportunidade de atuar nas sa-
las comuns pelo AEE no Ensino Fundamental | e Il, o que avalio como
uma inusitada experiéncia, principalmente no que se refere as acoes
docentes desenvolvidas no Ensino Fundamental Il (EF-Il). Um pro-
fessor correspondendo a cada disciplina, o grau de exigéncia relativo
ao ano de escolaridade, o perfil etario dos estudantes e outras com-
plexidades agugaram meu desejo de compreender as especificidades
da educacéao especial na perspectiva da inclusao escolar, nessa eta-
pa da escolaridade. Unindo minha experiéncia de professor na institui-
¢ao de ensino privado, citada anteriormente, fiquei motivado a inves-
tigar o contexto do Ensino Fundamental Il e as praticas pedagogicas
dos professores direcionadas as necessidades educacionais de estu-
dantes que apresentassem dificuldades de aprendizagem, com énfa-
se na organizagao do processo de ensino e aprendizagem e na ade-
quacgao curricular.

Assim, conquistei minha aprovacdo no Programa de Mestra-
do Profissional em Educacgao Basica (PPGEB - CAp UERJ), buscando
aprimorar meus conhecimentos na area da educacao basica, com foco
na area da educagao especial na perspectiva da inclusao escolar. Neste
sentido, o objeto deste estudo é a escolarizagao de estudantes com ne-
cessidades educacionais especiais, no ensino Fundamental Il e as pra-
ticas curriculares desenvolvidas neste contexto. A escassez de pesqui-
sas sobre o EF-Il que abordem o trabalho escolar em relagdo a uma ne-
cessidade especifica de ensino e aprendizagem pode ser notada a par-
tir do que afirma Davis (et al. 2012, p. 104), pois segundo ele,

Ha pouquissimos estudos que tratam sobre essa fase de
ensino, embora exista farta literatura sobre a crianga que



inicia 0 processo escolar e o adolescente que esta em
vias de conclui-lo, tedrica e idealmente aquele que tem
entre 15 e 17 anos. Nesse Ultimo caso, a maior parte re-
fere-se ao “jovem” e a “juventude” que frequenta o En-
sino Médio e conta, portanto, com 15 anos de idade ou
mais. Dos que se encontram na faixa etaria dos 11 aos
14 anos, pouco ou nada se sabe a respeito de sua expe-
riéncia escolar.

Nota-se que o referido autor cita um cenario que envolve estu-
dantes de forma genérica o que deixa, ainda maior, a indagacao so-
bre a experiéncia escolar de estudantes com algum tipo de NEE, pois
dados sobre este foco sao ainda mais raros neste segmento de ensi-
no. Com o avango nas minhas pesquisas voltadas a politicas publicas
em educacao no Programa de Doutorado em Educacao na Amazonia
(EDUCANORTE), me senti provocado em lancar um livro que apro-
veitasse a discussao tedrica da dissertagdo produzida (LOPES, 2018)
com uma nova producao sobre politicas publicas com a criticidade fo-
mentada em minhas pesquisas.



2. POLITICAS EM EDUCACAO ESPECIAL:
UMA DISCUSSAO NECESSARIA

O debate acerca do processo de escolarizagédo de alunos com ne-
cessidades educacionais especiais (NEE) mobilizou segmentos da socie-
dade dispostos a atenderem interesses na ordem familiar, pessoal, pro-
fissional e na construgéo coletiva de movimentos organizados na defe-
sa das bandeiras inclusivas. Muitos grupos de pesquisa (GP) se forma-
ram no Brasil com o intento de trabalhar a tematica de educacao especial:

Conclui-se que ha GPs especificos do campo da Educa-
¢ao Especial e GPs considerados relacionados a Edu-
cacgéo Especial, os quais foram criados a partir de 1985.
Eles possuem um numero de participantes que varia de
quatro a 104 integrantes, com maior concentragao entre
dez e 20 participantes. A maioria dos grupos esta nas re-
gides Sul e Sudeste, e a maioria esta vinculada a IES Fe-
derais. (CASAGRANDE E MANAIRDES, 2024, p.15)

As diretrizes educacionais sobre inclusdo escolar contribuiram
para novos olhares para a area da escolarizacdo de pessoas publi-
co-alvo do Atendimento Educacional Especializado (AEE). O nivel da
politica publica no ambito educacional percebe mudancgas significati-
vas do arcabouco legal. No campo das praticas curriculares, as estra-
tégias exitosas no ensino de alunos com NEE corroboraram com um
movimento propositivo no ambiente escolar.

Para a combinacdo de alguns elementos que contribuam para
o campo da Politica publica, reconhece-se uma producéao ainda inci-
piente na compreensao do neoliberalismo na educacao do Brasil e os
sintomas que podem influenciar no campo investigado em destaque.
Uma das perspectivas a serem analisadas de forma critica € o finan-
ciamento publico-privado na area da educagéao especial:

Nesse universo de desoneragdo do Estado em relagao
as politicas sociais, principalmente as destinadas a edu-
cagdo especial, quem ganha e quem perde no mercado



da benemeréncia? Certamente, as parcerias publico-pri-
vadas sao vitoriosas em detrimento ao publico-alvo des-
sa modalidade, pois sdo uma extensao do aparelho es-
tatal, que, na logica das regras impostas por esse mer-
cado — construido sob bases capitalistas e neoliberais —,
buscam ndo apenas os recursos do fundo publico, mas
também a participagao nos direcionamentos das politicas
educacionais para assegurar a hegemonia dos seus inte-
resses. E 0 que era para ser a salvaguarda do Estado tor-
nou-se um meio de precarizar o ensino publico, alimen-
tando tensdes entre os direitos conquistados e os direi-
tos efetivados, distanciando-nos do cumprimento de me-
tas estabelecidas no Plano Nacional de Educacgéo (PNE)
2014-2024 (Lei n® 13.005/2014) e nos pactos firmados
entre o Brasil e os organismos internacionais, por meios
de normativos como a Declaragéo de Salamanca (1994).
(NUNES E RODRIGUES, 2024, p.12)

A problematizagao tendo o crivo as politicas neoliberais neces-
sitariam abarcar conceitos que destrincham a desigualdade social pre-
sente nas escolas e os entraves ou desafios a serem pensados no
campo da educacgéo inclusiva. Logo, a ideia generalista de inclusao no
campo social se ramificaria com a concepc¢ao de educacgéao inclusiva
gerando uma modelo que identifica situagées complexas abrangentes
que desembocam no espaco escolar. Cabe ressaltar que os conceitos
voltados a inclusdo social e escolar possuem suas singularidades que
carecem de estudos que estabelecam conexdes e possiveis ramifica-
¢des conceituais.

As implicagdes na educacao referentes a gestao publica e as
condi¢des de trabalho dentre os desdobramentos no processo de en-
sino e aprendizagem sao alguns aspectos importantes sob a analise
do sucateamento da educagao publica e a precarizagao na relagao
do trabalho. Abaixo, os autores Modesto, Araudjo e Mendonga (2023),
apontam em sua pesquisa a falta de investimento publico sintomati-
zando um sucateamento da rede publica. Assim, sdo apontados al-
guns aspectos necessarios a serem idealizados para a implementa-
¢ao de uma Politica Publica Estadual de Educagao Especial:

- Ofertar de curriculos, métodos, recursos e organizagao esco-
lar aos discentes que atendam alunos com NEE;



- Garantir recursos e servicos educacionais especiais atenden-
do as politicas para o Atendimento Educacional Especializado;

- Valorizar o pensamento da educacéo inclusiva para a equida-
de educacional, democratica e livre de preconceitos;

- Formacéo Docente para a Educacgao Especial;

- Promocgao dos principios do Desenho Universal de Aprendi-
zagem (DUA).

A adesao dos imperativos inclusivos voltados a matricula e per-
manéncia de alunos com NEE permeou o espacgo escolar e ganhou
orientacbes em comum. Na perspectiva da educacgao inclusiva é per-
ceptivel que movimentos de luta contribuiram para a propagacao de
crengas que resultaram em conquistas na sociedade.

A difusdo das ideias inclusivas, assim como a adeséao da
sociedade a elas avancaram consideravelmente gracas
ao reconhecimento dos direitos da pessoa com deficién-
cia, resultado das lutas de diferentes setores da socieda-
de civil, que concorreram para que diversas reivindica-
¢des e necessidades especificas das pessoas com defi-
ciéncia fossem contempladas nas leis. (LAPLANE, 2014,
p.201).

E comum ouvirmos falas sugestivas reverberarem que os de-
safios presentes que creditam a permanéncia dos alunos com NEE
seriam supostamente adversas a promog¢ao de uma qualidade de ser-
vigos para o publico da educacgao especial. Assim, ficaria subtendido
que a escola especial seria no imaginario equivocado dos processos
de inclusédo escolar como um espaco educacional adequado. As narra-
tivas e consideragdes sobre as realidades proporcionadas no proces-
so de inclusdo devem ser confrontadas diante dos desafios presentes.

Claro que se reconhece o fato de existirem alunos com
deficiéncia que nao estao efetivamente incluidos no am-
biente escolar, muito em razao da falta de condigbes e re-
cursos para a sua aprendizagem e, por isso, ha a neces-
sidade de entender as suas demandas e implementa-las
nas escolas regulares. E a escola que precisa adequar-
-se para receber os alunos com deficiéncia e ndo o con-
trario. (SOARES E RIBEIRO, 2023, p.12)



O comportamento comum de professores reivindicarem uma
formacéo especifica para a area de educagao especial exigem dos
provedores das bandeiras inclusivas uma reflexao para o entendimen-
to dos pleitos corriqueiros expressados em ambientes como a sala dos
professores das diversas redes educacionais do pais.

Como prognostico para os indicadores evidenciados nes-
te estudo, com base nos autores referenciados, salien-
ta-se: a insuficiéncia na formacgéo, a caréncia de incen-
tivos e apoio a qualificagdo dos professores, dentre ou-
tros fatores. Dessarte, ressalta-se a relevancia de apri-
moramento das formagdes iniciais e continuadas, espe-
cialmente no que tange a adequacéo dos curriculos as
demandas atuais e a articulagéo entre teoria e pratica.
Por parte das Secretarias de Educagéo e/ou escolas, é
substancial a intensificagdo de investimentos, tais como:
promogao de capacitagdo em servico e, sobretudo, oferta
de condigbes operacionais para participagdo dos docen-
tes em cursos de formagdes iniciais e/ou continuadas,
além de incentivo financeiro. (RODRIGUES E CUNHA,
2024, p.14)

O déficit de profissionais especializados em educagao espe-
cial concorre com o movimento producente da qualidade da oferta no
atendimento dos alunos com NEE. A complexidade da universalizagao
das matriculas da educacgao associada a sua promog¢ao de qualida-
de pode encaminhar questdes atitudinais reticentes dos atores sociais
importantes no &mbito escolar.

A premissa neoliberal de enxugamento da maquina publica dimi-
nuindo o investimento do papel do Estado da pistas para entendermos
as implicagbes do desinvestimento que afetam a qualidade educacio-
nal. Observa-se um prisma orientado pelas crengas do mercado e sua
presencga na organizacgao curricular e o sucateamento educacional que
influencia diretamente a vida escolar. No Chile, palco de politicas edu-
cacionais neoliberais, os processos de inclusdo escolar sao problema-
tizados diante da organizag&o gerencial implementada e a idealizagéo
profissional dos responsaveis, como pode ser entendida a seguir:

Os resultados destacam a figura de uma equipe gesto-
ra altamente demandada e responsavel pelo desempe-



nho académico das escolas, com foco na cobertura cur-
ricular, na protocoliza¢do da incluséo e na gestéo da par-
ticipagdo escolar centrada no adulto. O ideal profissio-
nal que se constréi nas politicas de incluséo traz implica-
¢oes, possibilidades e limitagdes que merecem ser dis-
cutidas em termos de lideranga das escolas inclusivas.
(VALDES E FARDELLA, 2024, p. 16)

Numa escala macro, algumas politicas e programas
neoliberais podem servir de referéncia para analise de influéncia
para contextos mais inclusivos ou ndo. O alinhamento de
avaliagdes macro na educacdo basica como parametro de
indicadores de qualidade educacional conduz a reflexdes sobre
esses instrumentos na vida escolar, como no caso do Sistema
de Avaliagdo da Educacédo Basica (SAEB).

O Saeb, enquanto politica publica de avaliagédo, surge
em um contexto de crescimento da instrumentalizagéo de
politicas em um cenario de regulagédo pos-burocratica do
Estado. Esses instrumentos, na perspectiva da agédo pu-
blica como dispositivos, ao mesmo tempo técnicos e so-
ciais, organizam as relagdes e os meios de operar entre
Estado e sociedade, carregando consigo e, em certa me-
dida, construindo, representagbes e significados. A ana-
lise da agao publica por seus instrumentos suscita refle-
x0es que desnaturalizam determinados dispositivos evi-
denciando os aspectos politicos por tras de sua aparén-
cia técnica. Mais do que apenas dizer se os instrumen-
tos, as técnicas e as ferramentas funcionam na imple-
mentagédo de uma dada politica, como o caso da avalia-
¢ao de sistemas de Educacgao, essa analise reporta a ne-
cessidade de se perguntar se as escolhas para a ope-
racionalizagéo de tal politica revelam seus mecanismos,
suas intencionalidades e seus limites. (BRAGA E MIRAN-
DA, 2023, p.15)

Concernente ao SAEB, poderiamos ampliar as discussdes sobre
avaliagbes macro diante das estratégias para as adequacgdes as especifi-
cidades dos alunos do publico do AEE a participagao efetiva deste publi-



co. Arealizacao de avaliagdes para o publico da educacao especial ge-
rou um crescimento na participacao das avaliagcdes macro como ENEM.

Dados e informagbes especificos encontrados de forma
consolidada e/ou compilada sobre a participagao de alu-
nos com deficiéncia no Saeb e no ENEM indicam o cres-
cente numero de alunos da Educagao Especial nas dife-
rentes etapas na educagao basica brasileira. Com esse
aumento, o espago desses alunos vai aparecendo e se
evidenciando como necessario e relevante na consecu-
¢ao das politicas educacionais. Destaca-se também a
decorrente importancia de que informagdes sobre partici-
pacao, condi¢cdes e desempenho sejam amplamente co-
nhecidas e discutidas, a fim de contribuir, de fato, com o
aprimoramento das politicas educacionais, sobretudo as
que envolvem avaliagdo em larga escala; constituindo-
-se mais que processos estritamente técnicos, de forma a
permitir a apreensao das condi¢gdes de desenvolvimento
educacional do pais. (REBELO E KASSAR, 2018, p.920)

As estratégias pontuais para a realizagcdo da prova precisam
ser encaradas como importantes para a promog¢éo da equidade na
condicao de assisténcia das avaliagdes. O uso do profissional para re-
alizar a funcao de ledor, um tempo maior para a conclusao da prova e
um formato de letras e diagramacéao para adequagao as especificida-
des do participante sdo exemplos de praticas que vao se sistematizan-
do na oferta destas agdes previstas em editais para serem solicitadas.
Contudo, o grau de exigéncia das avaliagbes que costumam obedecer
a um padrao pode confluir ou ndo com as possiveis flexibilizagcbes cur-
riculares que um aluno do AEE teve direito no seu processo de escola-
rizagdo. Outro debate a ser pautado séo as inten¢des que guardam a
realizagdo de avaliacbes em larga escala e seus desdobramentos na
organizagao escolar.

A mobilizagdo de escolas para a realizagcdo de avaliagcdes
macro na perspectiva de medicao de proficiéncias e aprovacgdes, no
formato do SAEB, constituiu uma légica resultadista das escolas,
proporcionando um ambiente propicios para relagcdes meritocrati-
cas. Dada as condi¢cdes da representagcdo das avaliagbes na vida



escolar, muitas questdes precisam ser refletidas sobre os impactos
desta empreitada na escola.

A meritocracia, em seu uso cotidiano indiscriminado, pa-
rece perfeita para a tarefa, pois: (i) ela apresenta elemen-
tos que aprofundam o individualismo competitivo, o apa-
gamento da dimensé&o social, a responsabilizagao indi-
vidual pelo sucesso e pelo fracasso e a necessaria fixa-
¢éo nos resultados (independentemente do esfor¢co ou
das horas trabalhadas), em sua conformacgéo p6s-1970,
mais intensificada pelo neoliberalismo; (ii) ela pressupde
a possibilidade da quantificagéo e se vale de formas de
mensurabilidade e racionalizagdo da performance indivi-
dual, como ensina a mentalidade quantificadora dos anos
1900, apesar de inverter seus termos; (iii) ela se legiti-
ma normativamente como combate ao privilégio a partir
da sua adeséo aos principios da modernidade, tais quais
igualdade formal, liberdade individual e propriedade pri-
vada. Em sua face real, atualmente enquanto ideologia
neoliberal, ela corresponde a legitimacdo de uma estru-
tura do trabalho flexibilizada, de superexploragéo, preca-
rizagcdo, implosdo da jornada de trabalho e transferén-
cia dos riscos e da responsabilidade ao trabalhador ilha-
do. Ela é normativamente mediada pelo argumento de
que esse principio do mérito &, se nao “eterno”, pelo me-
nos “moderno”, e seria pretensamente um preceito 16gi-
co inarredavel no enfrentamento das formas de privilégio.
(SIMIM, 2024, p. 17).

A mobilizacao de Estados e municipios em alcancar indices que
promovam suas secretarias educacionais reconhecidas por bons indi-
cadores estimulam metas, bonificagbes e uma carga burocratica que
disputam na rotina escolar com outras incumbéncias na vida escolar. A
conjuntura presente a nivel nacional requer uma reflexdo sobre como
esse cenario contribui com as praticas curriculares inclusivas na escola.

A auséncia de uma problematizagdo dos efeitos da me-
ritocracia nos discursos politicos e agao educativa € mo-
tivo de inquietagéo e interpelagédo. Vive-se numa socie-
dade cada vez mais performativa, em que a obtengéo de
resultados académicos se apresenta como um mecanis-
mo regulador do sistema educativo e as escolas adotam



a meritocracia como estratégia primordial de selecéo e
estratificacdo dos alunos. (FERREIRA, ALVES, PALMEI-
RAO, 2023, p.13)

A possibilidade de experiéncias curriculares voltadas as praticas
curriculares poderem dificultar ou interditar com essas implicagdes que
esmeram escores e outras tendéncias resultadistas que sao também
provedoras de ambientes estratificantes. Alias, o instrumento avaliati-
vo esta num conjunto de estratégias sob a o6tica da agenda de merca-
do que se impde com diversos formatos e estruturas administrativas. A
concepcao da educacao na perspectiva mercadoldgica implementou o
gerencialismo no desejo de empreender um conjunto de agdes que in-
fluenciam a organizacéo escolar em diversas esferas. E importante res-
saltar o conceito de gerencialismo para a condugéo da discussao:

E importante destacar que a nogéo gerencialista compre-
ende a necessidade da mitigagéo da participacdo do Es-
tado nos processos de gerenciamento, administracéo,
execugao e até formulagéo e implementacao de politicas
publicas. (FILHO E GONCALVES, 2023, p.14)

Logo, algumas perguntas suscitam diante dos critérios geral-
mente estabelecidos pelo ideario generalista: Quais indicadores séo
colocados como referenciais para as questdes voltadas a educagao
especial na perspectiva inclusiva? Os idearios da inclusdo escolar
conseguem convergir com a proposta politica e econémica neolibe-
ral? A conjectura provavel seria os proponentes do ideario gerecialista
responderem que as crengas da educacgao inclusiva estariam presen-
tes por valores e demais imperativos de aparéncia altruistica. Todavia,
caberia também uma reflexdo sobre os matizes politicos da natureza
neoliberal presentes em sua ideologia na atualidade. Nesse caso, a
categoria neoconservadora é apresentada nao apenas como defenso-
ra dos pleitos de um discurso conservador como também diante das
incursdes da visao do mercado na educacgao.

Hoje ndo é nada diferente do que foi no passado. Um
conjunto “novo” de compromissos, uma nova alianca e
um novo bloco de poder ja foram formados e tém cada



vez mais influéncia na educagdo e em todas as coisas
sociais. Este bloco de poder combina mudltiplas fragcdes
do capital, as quais estdo comprometidas com as solu-
¢des mercantilizadas neoliberais para problemas edu-
cacionais: intelectuais neoconservadores que querem
um “retorno” aos padrdes mais elevados e uma “cultu-
ra comum”, conservadores religiosos populistas autorita-
rios que estao profundamente preocupados com laicida-
de e preservacao de suas proprias tradi¢cdes e determi-
nadas fragbes da nova classe média orientada as pro-
fissbes que estdo comprometidas com a ideologia e as
técnicas de accountability, medigao e “gestdo”. (APPLE,
2015, p.610)

Assim, poderiamos analisar a valia do discurso em favor de
educacao inclusiva na légica de mercado que propiciam mais possibili-
dades para praticas curriculares para o publico da educacgao especial.
A exposicao de preceitos filoséficos inclusivos no bojo neoliberal deve-
ria ser considerada uma contradicdo diante da cartilha dos interesses
econdmicos e ideologias envolvidas em sua crenca.

A reflexao apontada ndo obstrui as possibilidades curriculares
a serem proporcionas na organizagao escolar com politicas neolibe-
rais em curso, mas 0s processos educacionais devem ser considera-
dos por estarem envolvidos diretamente nos desdobramentos que po-
dem ofertar menos condi¢cbes de efetivacdo da inclusdo escolar. Em
relacdo aos conceitos do gerencialismo, o contexto politico ja é visto
por muitos tedéricos como uma questéo politico e econdmica a serem
perpetuadas no mundo global.

O capitalismo é um modo de produgéo dindmico no qual
uma coalizdo de classes dominada pela classe capitalis-
ta comanda o processo de desenvolvimento econdmico.
Hoje, porém, os empresarios capitalistas que ainda exis-
tem perderam forgca econdmica e politica. O gerencialis-
mo democratico ndo sera pos-capitalista, mas esta per-
to disso. Sera uma formacéo social democratica, porque
atende as condigbes minimas de uma democracia — o
Estado de direito, a garantia dos direitos civis, e o sufra-
gio universal — e porque o politico profissional eleito de-
mocraticamente devera ver ampliados sua legitimidade e
seu poder politico. (BRESSER-PEREIRA, 2023, p.110)



Dentre as visdes mais otimistas e pessimistas sobre a presencga
do gerencialismo como modelo organizacional, vemos uma constatacao
da sua presenca enraizada em diversos setores politico administrativos,
inclusive na educagéo. A guinada do discurso gerencialista direcionou as
escolas para assumirem um conjunto de principios que regem o mercado
para serem executados por meio de metas e agdes que mobilizam o cor-
po pedagogico e docente para a promogéo dos seus resultados.

Ao serem propostos e divulgados como tém acontecido,
os resultados e indices acabam por induzir, como pude-
mos observar empiricamente, o trabalho das redes ao que
sera medido, limitando a produgéo da qualidade que ela
seria capaz de construir. O objetivo final da educagéo aca-
ba cooptado pela busca por melhores resultados; e os pro-
fissionais acabam rendidos ou conformados a logica esta-
belecida pela politica, dada a égide do sistema que impde
seus valores e diretrizes. (ALMEIDA, 2020, p.15)

A logica competitiva que se impde na execugdo das agendas
neoliberais das escolas pode estampar bandeiras inclusivas no seu
escopo, entretanto a correlacao de forgas para os propdsitos curricu-
lares vai imbricando ou rechagando seu propdsito de narrativa inclusi-
va diante das dificuldades existentes nas escolas. Apesar disso, a sua
permanéncia e resiliéncia como modelo econdmico devera conviver
nas agendas educacionais demandando de problematizac¢des e eluci-
dacdes de experiéncias que apresentam as alternativas voltadas a in-
clusédo escolar apresentadas nessa conjuntura.

A empreitada privatista na educacgéo visa justificar sua presen-
¢a e sua sanha por dividendos lucrativos para se manter na educa-
¢ao oferecendo uma prateleira de servigos para alavancar quocientes
de eficiéncia a serem ostentadas através de programas educacionais.

O uso politico do termo “sistema educacional inclusivo”
nao tem sobressaido como elemento de aprofundamento
dos debates acerca do sistema educacional. Ao contra-
rio, tem favorecido o acirramento dos equivocos ja exis-
tentes sobre o tema. Entretanto, contribui sobremaneira
para langar luz nas relagdes entre os setores publicos
e privados, como uma alianga liberal de todas as forgas



sociais para resolver as questdes educacionais. Sobres-
sai, nesse caso, o esfor¢co do capital para adentrar to-
dos os setores da sociedade, inclusive a educagéo, bus-
cando transforma-la também em objeto do mercado. (MI-
CHELS, 2014, p.168)

Os movimentos em favor da inclusao escolar e a producao aca-
démica voltada a area tematica ndo costuma atrelar de forma critica
as motivacdes privatistas na educagao e sua pertinéncia para a pro-
mocao de educacéo inclusiva. Talvez esse esforgo intelectual empre-
gado neste texto possa insurgir outras fontes de conhecimento volta-
das a analise critico reflexivo. Cabendo entender que o campo perten-
cido por pessoas que sao pertencentes com alguma necessidade edu-
cacional especial, familias, profissionais de educacgao e demais atores
politicos, ocupam diversas faixas socioecondmicas e de matizes ideo-
I6gicas heterogéneas. Seria um equivoco acreditar que o campo pro-
gressista detém o monopdlio das pessoas que estdo conectadas por
crencgas voltadas a area da educagao inclusiva.

A proporcao de estudantes publico-alvo do AEE na rede publica
da educagao gerou uma oferta especializada com a ampliacao de alu-
nos matriculados, No Censo 2023, foram registradas mais de 1,7 mi-
Ihdo de matriculas na educacao especial no Brasil, com participagao
das escolas publicas e privadas no pais. Nota-se uma curvatura as-
cendente de matriculas de creche até o ensino fundamental anos ini-
ciais e uma queda vertiginosa no ensino fundamental anos finais e en-
sino médio. Segue os dados abaixo:



Imagem 1. Matriculas na educacao especial na Educagao Basica do Brasil.

Creche
BE.L81

Educacho infantil
284 247

Pré
168356

Ensino fundamental (anos iniciais)
616304

Ensino regular

1622335
Ensino fundamental (anos finais)
AGT A3

Matricula Educacfio profissional
1771430 35168
Ensine meédio
223288
EJA

135236

Fonte: Censo (2023)

Para a faixa etaria da educacéo especial de 4 a 17 anos, foi ob-
servado um aumento de 94,5%, em 2022, para 95% em 2023. No en-
sino privado, a clientela de pais e responsaveis de alunos com NEE
trouxeram reinvindicagdes para o espago escolar que condicionaram
os referenciais tradicionais de padrdes de exceléncia ostentados pelo
setor privado para proposi¢des da educagao especial.

A oferta de profissionais especializados que qualificassem as
estratégias curriculares para o publico do AEE foram encampados no
terreno das praticas curriculares com uma diversificagdo de nomes da-
dos como: mediadores, profissionais de apoio, professor colaborativo,
bidocente, dentre outras nomenclaturas. E possivel ver a definicdo da
conduta do profissional que exerce a mediagdo escolar a seguir, no-
menclatura mais como a ser utilizada no ensino privado.

As vias de trabalho criativas, ndo normatizantes e nao
medicalizantes possiveis a pratica da mediagdo esco-
lar abrigam-se no adotar de uma postura ético--politica,
que por sua vez tensiona o lugar ocupado pelo media-
dor. Guiada por esse posicionamento, a mediagao esco-
lar pode inaugurar canais de trabalho que produzam vida
e reconhecam a singularidade da pessoa em situacao de
inclusdo. (VARGAS E RODRIGUES, 2018, p.22)

Muitas escolas privadas questionam o énus financeiras que as
demandas administrativas ndo poderiam arcar. Outras condi¢cdes que



elevam crencas conteudistas e/ou metodologias voltadas para alunos
obterem certificagcdes e promessas de ascensao profissional e acadé-
micas na concepg¢ado mercantilistas coadunam ou ndo com possiveis
flexibilizagbes curriculares diante dos seus norteadores filoséficos me-
ritocraticos.

Assim, os pleitos emergentes por sujeitos com deficiéncia, fa-
milias atipicas e setores organizados ganham escala por diferentes
extratos da sociedade que possuem relagcdes com as bandeiras inclu-
sivas na educacao. Porém, o setor privado ao robustecer seus interes-
ses econdmicos no campo da educacao publica se alinhou as ideolo-
gias do neoliberalismo que desemboca nas escolas privadas ou publi-
cas com diversas faces frente a incluséo.

A precarizagdo do mundo do trabalho vai afetando direta ou indi-
retamente as politicas e praticas da educacao e nao obstante as politicas
da educacao especial. As relacdes do trabalhador como forca de trabalho
alienada dos contextos politicos e sociais guinam as condigdes opresso-
ras nas diversas condi¢des laborais presentes no espago escolar. Pode-
mos testemunhar a precarizagdo do ambiente educacional interferindo di-
retamente nas reflexdes necessarias para as praticas curriculares.

E evidente o servigo & ordem vigente de estudos que re-
duzam os problemas a questdes de gestéo e de ineficién-
cia da escola, ou a impropriedades e irrelevancia do cur-
riculo, ja que a relagédo de desvalorizagao e relativizagdo
total do conhecimento se articula ao desmonte da esco-
la publica e acompanha o movimento de desvalorizagéo
das pessoas que usam a escola e fazem dela seu posto
de trabalho. (Sampaio e Marin, 2004, p.1223)

As multiplas realidades das redes educacionais brasileiras
apontam a desvalorizacdo do profissional da educagdo que convive
com baixas remunerac¢des e empreende desafios complexos como:
violéncia escolar, falta de infraestrutura, e formacdes deficitarias com
poucos atrativos de ascensao profissional. A conjuntura dos trabalha-
dores da educacédo para lidar com as adversidades das escolas se
transformam em manifestacdes imediatistas para encontrar solugdes



as suas realidades presentes. As narrativas no ambito escolar se colo-
cam de variadas maneiras, como as experiéncias de ensinar em sala
de aula superlotadas, questdes comuns como exemplo, sendo inter-
pretados numa sensacado de incompatibilidade com uma qualidade
educacional para a incluséo escolar.

Outra conjectura possivel de narrativas que inferem um su-
posto ambiente desfavoravel para praticas curriculares inclusivas é o
desafio da compreensao dos conhecimentos ministrados em sala de
aula que demandam de um planejamento e estratégias a serem ideali-
zados por momentos propicios de reflexdo e agao nas cargas horarias
docentes. A carga burocratica excessiva de compromissos e ac¢des a
serem desempenhadas responsabilizando as escolas pelo desempe-
nho corroboram com a disputa de tempo e motivagéo de quem atua di-
retamente na escola.

Cabe refletirmos sobre a fragilizagdo das politicas sistematiza-
das para a mitigacao de problemas crénicos da educacgao brasileira in-
terferiria na implementacao das politicas referentes a educacao inclu-
siva. Em 2023, o Governo Federal decidiu reforcar a Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéao Inclusiva (PNEE-
PEI) através dos seguintes eixos:

- Expansido do acesso: Enfase na Educacédo Infantil
para realizar: Busca Ativa; abrir novas turmas e investir
na Atengao Precoce.

- Qualidade e permanéncia: Ampliar o transporte esco-
lar acessivel, a acessibilidade nas escolas e a oferta de
Salas de Recursos Multifuncionais; garantir Atendimen-
to Educacional Especializado a todos os estudantes pu-
blico-alvo da Educacao Especial e regulamentar o traba-
Iho de profissionais de apoio escolar.

-Producao de conhecimento: Apoiar pesquisas sobre
educacado inclusiva e pesquisadores com deficiéncia,
bem como investir na gestéo de informagdes, garantindo
mais transparéncia e qualidade.

- Formacao: Investir na formagao de professores de sa-
las comuns, professores de Atendimento Educacional
Especializado e gestores sobre Educagdo Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva, bem como realizar
acgoes de letramento em Educagéo Especial na Perspec-



tiva da Educacao Inclusiva e Modelo Social da Deficién-
cia para trabalhadores do Ministério da Educagao. (BRA-
SIL, 2023)

Os investimentos voltados ao Fundo de Manutencéo e Desen-
volvimento da Educacgao Basica e de Valorizagcdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB) apresentam questoes diferenciadas para a area
da educacgao especial. O Fundeb dispde um fator de ponderacao de
1,40 para o publico-alvo da educagao especial. Também é previsto
para as matriculas do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
a soma do valor da matricula principal com o AEE. A redistribuigao de
recursos por estados e municipios priorizando politicas para a educa-
¢ao especial apontam para crescentes conquistas na sociedade.

No cenario global, a onda extremista de viés neoconservador
deu visibilidade as pautas reacionarias em varias frentes da educa-
¢ao. No Brasil, o impeachment sofrido no governo Dilma Rousseff,
em 2016, ascendeu um conjunto de reformas educacionais atrelados
aos interesses do mercado. O governo Bolsonaro apresentou agen-
das que aprofundaram o discurso neoliberal do enxugamento da ma-
quina publica, afetando diretamente a organizagédo de pastas impor-
tantes do Estado. Assim foi o que aconteceu coma desconstrugao da
Secretaria de Educacgao Continuada, Alfabetizacao de Jovens e Adul-
tos, Diversidade e Inclusao (SECADI) no ministério da educagao do
entao governo Bolsonaro.

Contudo, o avanco de pautas reacionarias que questionam as
legislacdes e politicas para inclusao escolar no Brasil ganharam visibi-
lidade no governo neoconservador de Jair Messias Bolsonaro. O presi-
dente em questao (2019-2022), assinou o decreto 10502/20 (BRASIL,
2020) que retomava a possibilidade de as escolas especiais terem ma-
triculas acessiveis para o publico do AEE e segregagdes nas salas. O
presidente Luis Inacio Lula da Silva revogou o decreto (BRASIL, 2023)
no seu 1° ato de posse, demonstrando uma distincdo de motivagdes de
um campo politico em detrimento ao projeto que foi derrotado.

Nesse mote, o esfor¢co de se estabelecer uma escola inclusi-
va que avance em conquistas para o publico alvo da educacgao espe-
cial concorre com outros setores da sociedade com projetos que vi-



sam confrontar tais conquistas na inclusdo escolar, apresentando al-
ternativas segregacionistas. Assim, a inclusédo escolar vista por seto-
res neoconservadores, analisa a defesa do campo politico progressis-
ta, atribuindo-os a uma suposta visao descomedida e romantizada, ou
outras adjetivagdes, que insinuariam uma desconexao da sociedade
e da escola real.

No contexto neoliberal, o discurso de defesa dos processos hu-
manizados com olhares inclusivos ndo necessariamente é contrapos-
to de forma radical por uma defesa da exclusao escolar. Muitas ideias
podem até flertar com ideias defendidas pelo campo progressista por
curriculos e didaticas que envolvam os interesses dos estudantes.
Dessa forma, cabe uma discussao e analise mais aprofundada sobre
as motivagdes de cada projeto voltado a educacao especial e seus
propdsitos cada vez mais implicitos nos seus escopos.

A conexao de interferéncias nas politicas de educagao especial
na perspectiva da inclusdo nos move a entendermos singularidades e
acirramentos de governos neoliberais que vao influenciando, direta ou
indiretamente, os propdsitos politicos, filosoficos e as vivéncia volta-
das a inclusdo escolar. Uma discuss&do necessaria para mobilizarmos
0s movimentos sociais defensores da inclusao escolar e parcelas da
sociedade que poderao refletir quais projetos de Estado sdo mais con-
venientes para os propositos da educacao inclusiva.



3. CURRICULO, CONCEPGOES E IMPLICAGOES
NO CONTEXTO DA EDUCAGAO BASICA

Este capitulo tem por finalidade abordar concepgbes gerais so-
bre curriculo, bem como suas implicacdes sobre o contexto da edu-
cacao basica. Nesta discussao é feito um recorte mais detalhado que
abarca analises sobre os anos finais do ensino fundamental e, ainda,
uma reflexdo sobre base curricular comum e suas relagbes com o ce-
nario politico educacional.

Ao deslocarmos os conceitos tedricos sobre planejamento do
curriculo para a pratica no espacgo escolar ha aspectos imprescindi-
veis sobre a aplicagdo dos conhecimentos curriculares formais que
precisam ser analisados. Os determinantes curriculares oficiais das
politicas educacionais que estao disponiveis para nortear a pratica es-
colar buscam influenciar as decisbes do corpo docente e a organiza-
¢ao do trabalho escolar. Sobre este enfoque, Arroyo (2007, p.18) traz
a seguinte questéao: “o curriculo, seu ordenamento, suas hierarquias, a
segmentacao dos conhecimentos em disciplinas, cargas horarias nao
condicionam o nosso trabalho?”

As atividades curriculares do cotidiano na escola podem ser anali-
sadas por acoes coletivas e individuais caracteristicas de cada professor,
muitas vezes desconsideradas ou negligenciadas no debate sobre o cur-
riculo. O curriculo ndo consegue demarcar todos os passos do processo
de ensino e aprendizagem. Por mais democratico que a formulagdo do
curriculo se proponha, a marca autoral de cada professor vai encaminhar
diferentes possibilidades didaticas na aplicagéo de determinado conheci-
mento e as singularidades da aprendizagem dos estudantes reforcam a
unicidade de cada experiéncia educacional (ARROYO, 2004).

O pensamento da organizacéo do curriculo escolar foi projeta-
do diante do processo histérico conforme as demandas existentes da
concepcao de educacéo de massa, conforme indica Dale (2004). Des-
ta forma, possibilitar um padrao curricular que elencasse os aspectos
referentes ao ensino de forma a atender aos alunos, requeria uma pa-
dronizagao desse conhecimento.



A organizacdo dos conhecimentos elencados no curriculo ndo
se baseia apenas no planejamento dos conteudos, mas inclui ainda
em questdes como: avaliagao, disputas de poder, o papel exercido dos
envolvidos na comunidade escolar, relagdes socioculturais com o es-
paco escolar e nao escolar. O curriculo escolar orienta o processo de
ensino e aprendizagem, expondo as caracteristicas identitarias da es-
cola, da sociedade e sua cultura. Assim, as multiplas possibilidades de
se pensar um conceito de curriculo demanda da sistematizacéo do co-
nhecimento legitimado de cada instituicdo escolar. Contudo, as defini-
¢Oes sobre praticas curriculares ampliam as possibilidades de se esta-
belecer um conceito, pelo fato que as agdes previamente ditadas pelo
curriculo ndo obstruem as experiéncias no contexto da sala de aula
que envolvem a espontaneidade e as vivéncias do cotidiano escolar,
conforme descrito por Barbosa (2005, p. 231), a seguir:

Podemos dizer que, historicamente, a mais tradicional
e utilizada forma de se entender um curriculo é aquela
que o percebe como o conjunto dos conteudos progra-
maticos estabelecidos para as disciplinas e séries esco-
lares, ideias ja incorporadas ao senso comum e repeti-
das como base do trabalho pedagégico em inumeras si-
tuagdes. Essa visdo, embora presente ainda nos dias de
hoje, é precaria do ponto de vista do que chamamos de
praticas curriculares, pois deixa de considerar as praticas
concretas daqueles que transmitem esses conteudos co-
tidianamente, bem como o carater dindmico e singular
dos curriculos efetivamente desenvolvidos nas escolas
e classes do Brasil e vem sendo questionada por muitos
educadores nos ultimos anos.

Podemos destacar, neste sentido, uma relagdo complexa, entre
politicas curriculares e praticas pedagdgicas, evidenciada no cotidiano
escolar. Ou seja, o desencontro entre o prescrito e o realizado, entre o
que um documento registra e o que a pratica evidencia € uma realidade
possivel. Oliveira (2013, p. 37), ao refletir sobre isto, afirma que:

Precisamos, por isso, superar a muito difundida e pou-
co eficaz férmula segundo a qual as politicas se definem
nos gabinetes e as praticas no campo de ac¢ao cotidiano



— N0 nosso caso, as salas de aula. Caberia as primeiras
estabelecer o que deveria ser feito e as ultimas, execu-
tar o receituario.

A partir das reflexdes postas entendemos, conforme Tura e Pe-
reira (2014, p. 03), que o curriculo é “algo que tem dinamismo, que
esta sendo produzido, que se constitui em processo” e sobretudo esta
relacionado com os aspectos sociais e culturais de uma época, pois

[...] o tempo que vivemos é aquele em que as diferengas
culturais tém se multiplicado e isso precisa ser levado em
conta quando construimos curriculos escolares e, nesse
sentido, cabe, também, pensar ou repensar as finalida-
des da educacao escolar [...]. Repensar as finalidades da
educacao atualmente significa pér em questéo aquilo que
esta sinalizado como a busca de padrées e da estandar-
dizagcdo dos conhecimentos escolares e possibilitar um
dialogo com a diferenga cultural, que habita os diversos
espagos das instituicdes pedagdgicas (p.11).

A partir disto, assumimos o mesmo que Moreira e Candau
(2003) quando definem que curriculo € um conjunto de iniciativas e
esforgos pedagogicos pensados em um contexto de interagdo educa-
cional. E, embora seja consciente que toda concepcéao € atravessada
por fatores histdricos e temporais de um contexto social, vale apontar
um ponto de referéncia para as reflexdes que seguem sendo: curriculo
escolar pensado para o publico-alvo da educagao especial, numa es-
cola regular, revela quais perspectivas e problematizacdes? Nesta di-
recao se insere o inicio do debate aqui proposto.

E importante legitimarmos a multiplicidade dos saberes e co-
nhecimentos na escola, para identificarmos quais vivéncias do coti-
diano estao presentes e reconhecidas nas atividades pedagadgicas. O
termo legitimar € intencionalmente utilizado para expressar um cam-
po desvalorizado no pensamento sobre curriculo, referente ao conhe-
cimento do cotidiano nas escolas. Refletir a expressividade do coti-
diano valida as vivéncias escolares nao captadas pelo discurso insti-
tucional, denominadas como curriculo oculto (SACRISTAN, 1998). As
vivéncias do cotidiano escolar produzem implicitamente experiéncias



que nao necessariamente constam nas propostas curriculares oficiais
ou impressas, divulgadas como documento da escola.

Para Moreira e Candau (2007, p.17) “trata-se do chamado cur-
riculo oculto, que envolve, dominantemente, atitudes e valores trans-
mitidos, subliminarmente, pelas relagdes sociais e pelas rotinas do co-
tidiano escolar’. Da mesma forma, reforgar a linguagem das diferen-
cas existentes é pleitear uma afirmacao da heterogeneidade nos pro-
cessos educativos. A homogeneidade curricular ancorada nos concei-
tos de igualdade pode, de certa forma, suprimir o olhar para o outro
e desqualificar as relagbes de conhecimento plural. Enunciar essas
questbes da diferenga e como elas sao pertencentes no debate curri-
cular sdo condicionantes a aquisicao dos conceitos transformadores
da realidade social.

Outros componentes motivacionais podem gerar ao professor
o desejo de aplicar ou aprimorar o curriculo existente. Todavia, pode
também despertar sentimentos de nao pertencimento a proposta curri-
cular ou engendrar atos de resisténcia ao que esta posto como promo-
¢ao do conteudo formal de ensino. Para aplicacéo do curriculo, os en-
volvidos da escola acabam por imprimir uma dinamica de producao de
conhecimento que interage com varios aspectos como: o envolvimen-
to dos estudantes, a relagdo com as familias e a escola, o ambiente
na sala de professores, coordenacéo pedagdgica e demais profissio-
nais de educacao, além da estrutura fisica e o espagco em que a escola
mantém seus lagos socioculturais e afetivos. Logo, todas as ag¢des di-
retas e indiretas que influenciam as vivéncias escolares precisam ser
melhor analisadas no tecido social da escola (BRUNER, 2001).

Existem propostas curriculares que acompanham o desejo de
mudancas politicas compartilhadas por setores da sociedade que rei-
vindicam transformacgées no processo educacional. A conducgéao das li-
nhas diretivas do curriculo escolar é objeto de disputas no interior da
escola que se adequam conforme as crencas de cada professor. Para
Sacritan (2013, p.25), por exemplo, “toda acao consciente para influir
nos demais — inclusive a educagao — tem sentido para quem executa”.

Assim, independente da inclinagao politica de determinada pro-
posta curricular, as a¢des educacionais assumem uma previsao de
pOr em pratica as ideias ou concepg¢des de quem as executa. A va-



riante da execucédo das ideias de um curriculo esta na conciliagédo dos
principios que balizam sua proposta pedagogica relacionando com as
convicgoes politicas, culturais e académicas do docente. Conforme Al-
ves (2008), na articulagao da proposta normativa intrinseca ao curricu-
lo com a experiéncia e pratica de professores emergem processos di-
namicos na constru¢ao do processo de ensino e aprendizagem.

Considerar sobre o pensamento curricular as acoes pedagogi-
cas realizaveis no ambito escolar é uma forma de refletir as represen-
tacdes didaticas concernentes a elaboragdo do curriculo e pratica de
suas propostas. As diversas possibilidades de oportunizar acoes peda-
gogicas existentes no cotidiano da escola sdo de vital importancia para
a compreensao de quais fatores contribuem na aprendizagem dos estu-
dantes. O pensamento de Lima (2007, p.20) enfatiza que “ndo ha, por-
tanto, curriculo ingénuo: ele sempre implica em uma opgao e esta op-
¢ao podera ou nao ser favoravel ao processo de humanizagao”.

Deste modo, vale ressaltar como o planejamento de tais curri-
culos e atividades pedagodgicas precisam ser adequadas as realida-
des sociais dos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Ao
conceituar os aspectos que orientam a pratica curricular, existem ra-
zdes que encaminham o planejamento pedagdgico dos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem. Estas escolhas racionalizam as
opcgdes dos conteudos de determinada matriz curricular a qual torna-
-se real, préxima, validada ou ndo para e pelos estudantes que “expe-
rimentam-na”. Para Andretta (2013), existe uma correspondéncia do
curriculo com as questdes sociais dos sujeitos envolvidos, pois,

Diante do exposto, compreende-se curriculo como um
conjunto de experiéncias vivenciadas pelo individuo, as
quais sao capazes de modificar comportamentos que
repercutem na identidade desse individuo. Logo, a fun-
¢ao que o curriculo exerce sobre os sujeitos no proces-
so de aprender e conhecer, bem como constituir o co-
nhecimento escolar, é explicita, pois o curriculo produz
influéncias diretas e significativas na pratica pedagogica
(2013, p.100).

Outra questdo é o papel exercido por docentes e discentes
quando se projetam discussbes de como o processo de ensino e



aprendizagem esta compreendido no objeto de estudo sobre o cur-
riculo. Ao compreender epistemologicamente, por exemplo, o ensino
em relagdo a aprendizagem, o estudo sobre o tema curriculo neces-
sita ter a precaugao de apresentar os aspectos processuais que Ssis-
tematizam as praticas pedagogicas. Para possibilitar uma abordagem
que enfoque o ensino, as especificidades desse campo de estudo con-
catenam com os aspectos da aprendizagem. Conforme Young (2014,
p.197), “precisamos entender os curriculos como formas de conheci-
mento especializado para podermos desenvolver curriculos melhores
e ampliar as oportunidades de aprendizado”.

Mesmo assim, os aspectos educacionais na pratica escolar po-
dem expor uma desigual correlacao de forgas entre o campo do en-
sino e da aprendizagem, desconsiderando ou sobrepondo as experi-
éncias de docentes e discentes dos saberes em seus conhecimentos
curriculares. Para Paulo Freire (1987), a relacdo entre educadores e
educandos necessita partir do respeito dos saberes e das experién-
cias para nao se fundar uma “concepgao bancaria” em que apenas o
saber do educador é validado.

Existe um embate explicito na capacidade de escolhas, no
ambito curricular, de quem busca a manutengao do que € concebi-
do como padréo de qualidade do modelo escolar e entraves implicitos
na organizagao hierarquizada do conhecimento escolar. No tocante a
producdo curricular, 0 meio em que se constitui as relacbes de poder
da indicios sobre quais mecanismos orientam a escola nos processos
de acessibilidade ao conhecimento tedrico-formal e pertencimento da
cultura escolar. Dar significancia ao que é concebido como conheci-
mento inferior e superior numa escala nao declarada, mas perpetua-
da nas praticas escolares, é de suma importancia para entendermos a
identidade curricular de cada escola. Conforme Gomes (2007, p. 28):

Vivemos, portanto, no contexto da diversidade cultural e
esta, sim, deve ser um elemento presente e indagador do
curriculo. A cultura ndo deve ser vista como um tema e
nem como disciplina, mas como um eixo que orienta as
experiéncias e praticas curriculares.



O que garante o carater combativo de praticas discriminato-
rias, para seu coletivo, é o entendimento das forgas conflitantes que
aspiram, principalmente, pela politica e pelo poder econémico em es-
tabelecer lagos culturais que reproduzam suas ideias. Estabelecido a
conscientizacao da existéncia destas forcas na sociedade, o ambiente
escolar ndo podera ser visto como espago cristalizado e alijado das re-
lagdes de poder. Existe no espacgo escolar varias formas de produgao
que podem se articular com as experiéncias de espacos educativos
nao formais e com outros espacos educativos institucionalizados, para
pensar possibilidades de ajuda mutua considerando as diferengas de
cada coletivo. Para Maclaren (1999, p.32), “educandos e educandas
devem aprender a, ativamente, estabelecer conexdes entre o seu ser,
as condigdes vividas e a fabricagao da realidade ocorrida até entdo.”

As relacdes de poder presentes na construcao curricular, confor-
me Silva (2015, p.16) vao “[...]separar as teorias tradicionais das teorias
criticas e pos-criticas do curriculo.” Para o autor, as teorias tradicionais
do curriculo possuem um discurso que agrega os valores da neutralida-
de para argumentar a eficiéncia e os alcances metodoldgicos de suas
propostas pedagdgicas. Os objetivos envolvidos na organizacao de um
curriculo, definidos por Tyler (1974), por exemplo, enfatizam a necessi-
dade de um curriculo com métodos precisos com énfase na tecnocra-
cia. Essa visdo sera contra-argumentada pelas teorias curriculares cri-
ticas (APPLE, 1982; FREIRE, 1967; BOURDIEU, 1999) e pds-criticas
(HALL, 1998; MOREIRA, 1997; DAYREL, 1996), que possuem comum
acordo em contrapor a proposta de curriculo neutro. Esses questiona-
mentos vao ao encontro de conceitos de ideologia e poder pela teoria
critica e sobre identidade e multiculturalismo pelas teorias pos-criticas.

O planejamento de objetivos, das praticas de ensino e apren-
dizagem sao influenciados pela cultura organizacional e seus sujei-
tos envolvidos. As concepgdes de curriculo estatico e de neutralidade
podem ser consideradas conflitantes com o conceito de cultura, pois
a cultura esta em constante movimento, além das relagdes de poder
presentes na construgao curricular poderem privilegiar determinada
cultura em relacéo a outra.

A priori, a producgéo de conhecimento promove um protagonismo
no contexto curricular se adequando a diversas metodologias curricula-



res existentes. A selegdo de temas que séo considerados relevantes te-
rao significancia encontrada nos estudantes alvo de tais praticas curri-
culares. Os parametros de qualidade para a aprendizagem orientam as
escolhas de quem julga o que é imprescindivel de se ensinar. Desta for-
ma, cabe problematizarmos como as questdes socioculturais, politicas
e econOmicas se relacionam nos sistemas educacionais e vao legitimar
o saber derivante do conhecimento escolar que atendam a pluralidade
dos estudantes. Para Dias e Lopez (2006) existem projetos curriculares
em disputa na sociedade, nos niveis local, nacional e global.

Os estudantes s&o alvo de politicas direcionadas pelo prisma de
maior ou menor consideragao das diferencas culturais e da singularidade
do ser. Nesse caso, a defesa pela igualdade de direitos € apontada pela
margem de flexibilidade nas agbes curriculares e nas adequacbes das
praticas pedagdgicas no processo de ensino e aprendizagem. Por toda
esta complexidade na estrutura que abarca uma proposta curricular, as re-
lagbes de respeito mutuo compartilham da necessidade de um olhar dife-
renciado para o pensamento curricular, conforme afirma Candau (2000).

O alcance da aprendizagem do estudante, dado a partir do mi-
nimo exigido nas avaliagbes referentes aos conteudos curriculares,
pode incitar estigmas para os que nao atingem os critérios de avalia-
¢ao da aprendizagem. Esse cenario pode conferir rétulos de incapa-
cidade para os estudantes que ficam suscetiveis ao fracasso escolar,
assim como docentes e profissionais de educagdo também sao cons-
tantemente avaliados para comprovar seu rendimento, por meio de
critérios advindos de politicas estabelecidas pelo setor publico e pri-
vado. Muitas destas politicas constituem critérios de avaliagcdo sem a
devida consulta as comunidades escolares o que gera conflito na efe-
tivacao dos exames e, consequentemente, dos indices oriundos des-
tes. Nota-se que todas estas intengdes de avaliar as vivéncias escola-
res giram em torno do acesso ao curriculo formal. Para introduzir crité-
rios de avaliagdo no espaco escolar, Fernandes e Freitas (2017, p 20)
orientam sobre a necessidade de esclarecimentos e formulacdes ad-
vindas das singularidades de cada escola. Dizem que:

Para se instaurar um debate no interior da escola, sobre
as praticas correntes de avaliagdo, € necessario que ex-



plicitemos nosso conceito de avaliagdo. Qual a fungéo da
avaliagao, a partir do papel da educagao escolar na so-
ciedade atual? As vezes, aquilo que parece 6bvio ndo
o é tanto assim. Para que é feita a avaliagdo na esco-
la? Qual o lugar da avaliagdo no processo de ensino e
aprendizagem?

E importante destacar que a condugao de avaliacdes que aufe-
rem o rendimento do ensino e da aprendizagem podem tanto encami-
nhar praticas escolares de cunho equitativas, quanto homogeneizantes.
Independentemente de quais estudantes ou escolas sao selecionadas
para realizagdo de exames, os indicativos gerados por essas avalia-
¢bes, muita das vezes externas, estimulam o comportamento dos envol-
vidos no processo de ensino e aprendizagem para manter ou aprimo-
rar o que foi avaliado. Sendo assim, o curriculo e as adaptacdes sobre
sua configuragdo ocorrem conforme as demandas postas pelos inte-
resses provenientes das diversas instituicoes ou setores da sociedade
com vistas a “estruturar e avaliar” o processo escolar. Com um tom criti-
co, Apple (2006) ilustra tais interesses no ambito curricular ao dizer que:

[...] Os interesses sociais que serviram como fundamen-
to sobre o qual a maior parte dos elaboradores dos cur-
riculos ndo eram neutros; nem eram aleatérios. Eles in-
corporaram compromissos para com determinadas estru-
turas econdmicas e politicas e educacionais, as quais,
quando postas em pratica, contribuiram para a desigual-
dade (p. 103).

As instituicbes escolares orientam seus objetivos curriculares
planejando a formacgao sociocultural e académica do sujeito, nortean-
do na pratica, as ag¢des que resultem na aprendizagem dos conheci-
mentos elencados. O processo metodoldgico do curriculo e os proce-
dimentos que alcangam os objetivos curriculares se delineia conforme
as vivéncias da organizagao escolar. Desta forma, os arranjos obser-
vados no sistema escolar para a estruturacdo administrativa, plane-
jamento do trabalho pedagdgico e coordenacéo dos recursos huma-
nos da escola, darédo subsidios a realizagéo de determinados objetivos
curriculares, conforme concepc¢oes e disposicao dos mesmos.



No ambito escolar, as relagdes entre as pessoas caracterizam
uma condi¢ao conjuntural, sobre as agbdes executadas, que necessi-
ta ser diferenciada de outras realidades laborais, como exemplo da 16-
gica empresarial. Permeiam, no trabalho escolar, aspectos do traba-
Iho dos profissionais de educacao, na interacao destes que resultam
em acoes formais curriculares. De acordo com Libaneo, et al. (2012,
p. 437), “[...] a organizagao escolar define-se como unidade social que
reune pessoas que interagem entre si, intencionalmente, operando
por meio de estruturas e de processos organizativos proprios, a fim de
alcancar objetivos educacionais.”

Compondo a esfera educacional, o processo gerencial direcio-
na as atividades administrativas e sistematiza as a¢des pedagogicas e
curriculares. O conceito de gestao converge com a finalidade da toma-
da de decisbes na escola, todavia, isso nao garante a concessao de
poder autocratica no espacgo escolar. Conforme Libaneo, et al. (2012,
p.438), “ha varias concepgdes e modalidades de gestado: centraliza-
da, colegiada, participativa, cogestao.” Esses aspectos gerenciais im-
plicam na construg¢ao do curriculo, variando no grau de participagéo e
envolvimento da comunidade escolar na escolha, como exemplo, as
disciplinas e ementas que serao ensinadas e organizadas na escola.

Diante da discusséo apresentada sobre curriculo, alguns posi-
cionamentos, a respeito da matéria, se fazem presentes nesta reflexao.

No campo escolar, a constituigdo do grupo de educadores e de-
mais segmentos da sociedade, principalmente agentes econdmicos e
politicos, vém numa empreitada de interferir na producao do curriculo
escolar, tornando-se mentores de propostas curriculares nas escolas.
Para Brandao (1981, p.27), “ndo ha apenas ideias opostas ou ideias
diferentes a respeito da Educacao, sua esséncia e seus fins. Ha inte-
resses econdmicos, politicos que se projetam também sobre a Educa-
¢ao.” O propésito de mudancas curriculares desses agentes na edu-
cacao os identifica como especuladores externos do espago escolar.
Esse cenario de homogeneizag&o curricular no Brasil também é algo
presente, conforme explicado por Pereira e Souza (2016, p. 451):

As politicas de curriculo no Brasil, como ja apontamos
anteriormente, tém buscado, nos ultimos anos, defender



um discurso hegemonico, apresentando saberes basicos
para cada etapa da escolarizagdo, o que torna a cultu-
ra como um elemento central e ao mesmo tempo mar-
ginal nas discussdes sobre um curriculo nacional. Com
esse principio, percebemos que a diferenga cultural néo
se apresenta como um fundamento importante para os
processos formativos, sendo aglutinada por um comum
a todos que se transmuta em unico, definindo uma iden-
tidade hegemaonica.

Podemos identificar a representacao do ideario especulativo
no interior da escola, quando os agentes formuladores de ag¢des cur-
riculares em cada instituicdo projetam suas ideias na perspectiva da
homogeneizagao curricular para um todo, assim como na execugao
de indices de aprendizagem e demais avaliagbes a serem atingidos.
Constituido geralmente de um grupo seleto de profissionais da escola,
a falta de participacao da comunidade escolar gera uma responsabili-
dade maior nos resultados das acgdes curriculares, para os atores que
propuseram elaborar tais propostas de curriculo.

Todavia, os professores também ficam comprometidos na reali-
zacao de resultados avaliativos e pedagogicos, e constatados possiveis
insucessos das metas educacionais estabelecidas, os sintomas de cul-
pabilizacdo de metas inatingiveis, pela instituicdo ou do quadro de fra-
casso escolar, se estende aos docentes e discentes. Deste modo:

O novo modo de regulagéo do “Estado avaliador” tran-
sita de uma forma de regulacdo burocratica e fortemen-
te centralizada para uma forma de regulacéo hibrida que
conjuga o controle estatal com estratégias de autonomia
e auto-regulacdo das instituicdes educativas (COELHO,
2008, p. 249).

Neste dialogo breve com os conceitos da economia financeira
que podem ser relacionados a forma como a estrutura escolar pode
ocorrer, novas contribuicées surgem e elucidam a conjuntura educa-
cional brasileira sobre a tematica curricular.

Na area da educacao, a expectativa criada em projetos curricu-
lares em atender demandas do processo de ensino e aprendizagem,



sem analise das questdes politicas, econdmicas, sociais e culturais do
pais, bem como a percepg¢ao pobre ou equivocada das especificida-
des de cada comunidade escolar, acarreta desarticulagdes dos aspec-
tos imprescindiveis na pratica curricular. Assim, o otimismo sustenta-
do por atores politicos, da area da educacao ou nio, defensores de
um modelo curricular homogéneo ou de subito sucesso, vao enfrentar
a realidade factivel de cada escola. De toda a forma, essa influéncia
de um estilo de curriculo voltado aos interesses do mercado transfor-
ma a organizagao escolar com sua cultura corporativa (BALL, 2001).

Quando os resultados dos indices de avaliacado nacional (BRA-
SIL/SAEB, 2015; BRASIL/ANRESC, 2013) e avaliagao internacional
(PISA/INEP, 2015) apresentam a ineficacia dos resultados no campo
do ensino e aprendizagem presenciam a necessidade de acdes pe-
dagdgicas tangiveis. Assim, é formado por um cenario cercado de an-
gustias e incertezas para a retomada de propostas pedagdgicas e o
repensar da educacao de qualidade.

A disputa na concepg¢ao do curriculo escolar é ciclica e o cam-
po de disputas presente no espaco escolar e ndo escolar € envolvido
por tengdes, concessdes e emancipacdes que resultam nas praticas
pedagdgicas de cada escola. A discussao levantada encaminha refle-
x0es para analisarmos a construcdo da Base Nacional Comum Curri-
cular a seguir.

3.1 A Base Nacional Comum Curricular — reflexdoes acerca de sua
estrutura

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)® € uma constru-
¢ao politico social que abrange uma agenda de debates e negocia-
¢bes para estruturacao do curriculo na Educacéao Basica. Sua elabora-

5 Em Junho de 2015, o governo federal anunciou a criagdo da Base Nacional Comum Curricu-
lar, propondo um documento que orienta a elaboragdo do curriculo em todas as instituicbes
escolares do Brasil. Foram convocados os 26 Estados e o Distrito Federal para a elaboragao
do documento. Segundo o documento final do BNCC (BRASIL, 2017, p.05), “no periodo de
2015 a 2016, para a 22 versao, o documento recebeu mais de 12 milhées de contribuicdes
— individuais, de organizagdes e de redes de educagao de todo o Pais —, além de pareceres
analiticos de especialistas, associagdes cientificas e membros da comunidade académica”.
Em Abril de 2017, foi enviado para o Conselho Nacional de educagéo a 3?2 versao do BNCC
exclusiva a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental. Em dezembro de 2017 o documento
foi homologado. Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/iimages/BNCC_pu-
blicacao.pdf>.




¢ao teve a perspectiva de reunir diversas entidades sociais represen-
tativas, gestdes publicas ligadas a educagéao, professores, centros de
pesquisa e sociedade civil por meio de consulta na internet.* No qua-
dro 1 que segue, sao elencados os documentos e diretrizes basicas
que alicercam a formulagdo da BNCC.

Quadro 1. Documentos e diretrizes basicas que alicercaram a BNCC

Garante o direito a educagdo disposto na Constituicdo

Lei de Diretrizes e Bases Federal, regulamentando o sistema publico e privado da
da Educacéo Nacional educagao basica e ensino superior. Define também o regime
(BRASIL,1996) colaborativo e as responsabilidades entre a Uni&o, os Estados,

os Municipios e o Distrito Federal.

Estabelece normas que direcionam o planejamento curricular
da Educagao Basica. Organizado pelo Conselho Nacional
de Educagdo (CNE), o DCNEB assegura as competéncias e
diretrizes da formacgéo basica preservando a autonomia e as
especificidades de cada escola.

Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da
Educagéo Basica (BRASIL,
2009)

O PNE determina 20 metas a serem cumpridas no periodo
de 2014-2024. As metas sao classificadas em quatro grupos:
- O primeiro grupo de metas projetam a qualidade e o acesso
da educacgéao basica como direito universal;

- O segundo grupo de metas reivindica a equidade dos direitos
a educacgao, reduzindo as desigualdades e valorizando a
diversidade;

- O terceiro grupo de metas aborda a valorizagéo do professor;
- O quarto bloco de metas discorre sobre o ensino superior.

Fonte: LDB (1996), DCNEB (2009) e PNE (2014)

Plano Nacional de Educagao
(BRASIL, 2014)

O Ministério da Educacéao gerido no governo empossado apos
o impeachment de 2016 tentou subsidiar debates sobre a Base Na-
cional Comum Curricular em todos os estados do Brasil, afirmando os
conceitos de formagdo humana integral e qualidade social na educa-
¢ao motivados como um projeto de nagéo. O norteador da BNCC para
a formulagado das propostas curriculares é o direito a aprendizagem
e ao desenvolvimento dos estudantes em relacao a principios éticos,
politicos e estéticos.

6 A primeira versdo do BNCC obteve nimeros expressivos de participagdo. Conforme divul-
gado pelo governo federal, a consulta publica no portal da BNCC teve 212.208 mil professo-
res cadastrados que puderam tecer comentarios em cada eixo tematico presente na propos-
ta curricular. Ao todo foram computados 12.226.510 milhdes de contribuigbes postadas no
site, 45.147 mil escolas cadastradas na consulta e 157.442 propostas de mudancgas e ade-
quacgdes nos objetivos de aprendizagem. Na 22 versdo da BNCC foram realizados semina-
rio pelo Undime e Consed que reunido aproximadamente 9200 mil pessoas. Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/inicio>



Segundo o documento elaborado, a preocupagdo da BNCC é
dar protagonismo aos componentes curriculares como instrumento de
alcance do desenvolvimento pleno nos estudantes. E, além disto, a
BNCC tende a preconizar uma politica integrada com quatro acdes
conforme quadro 2, a seguir:

Quadro 2. Acoes politicas previstas na Base Nacional Curricular Comum

BASE NACIONAL COMUM

POLITICA NACIONAL DE FORMAGAQ POLITICA NACIONAL DE MATERIAIS
DE PROFESSORES E TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

POLITICA NACIONAL DE POLITICA NACIONAL DE AVALIAGAO
INFRAESTRUTURA ESCOLAR DA EDUCAGAO BASICA

Fonte: autor do estudo

A correspondéncia do projeto de curriculo com politicas decor-
rentes da elaboragédo da Base Nacional Comum Curricular incita a in-
terlocucéo de acgdes integradas que resultem no avango qualitativo da
Educacgao Basica do pais, culminando na formulagdo de um Sistema
Nacional de Educacgao (SNE). ABNCC é considerada pelo governo fe-
deral uma ferramenta imprescindivel para a consolidacdo do Sistema
Nacional de Educacgao’ no Brasil.

Neste contexto, vale uma analise, ainda que breve, sobre como a
Base Nacional Comum Curricular se refere a Educagao Especial na Pers-
pectiva Inclusiva e os anos finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental.

Considerada pelo documento como uma modalidade de ensi-
no, a Educagao Especial na Perspectiva Inclusiva é discutida na 22
versao do documento, contemplando o ideario da igualdade de opor-

7 ALein®13.005/2014, no art. 13 estabelece que “o poder publico devera instituir, em lei espe-
cifica, contados 2 (dois) anos da publicagéo desta Lei, o Sistema Nacional de Educacéo, res-
ponsavel pela articulagéo entre os sistemas de ensino, em regime de colaboragao, para efe-
tivacao das diretrizes, metas e estratégias do Plano Nacional de Educagéo” (BRASIL, 2014).



tunidades e referenda, ainda, a garantia de acessibilidade curricular,
adequacgobes arquitetbnicas, investimento a tecnologia assistiva e de-
mais agbes de apoio a pessoa com deficiéncia. A Base Nacional Co-
mum Curricular estabelece uma transversalidade entre o curriculo e a
educacgao especial, endossando as garantias legais para uma esco-
la inclusiva. Todavia, o escopo do texto, no documento, ndo avanca
nas questdes especificas do curriculo e deixa de apresentar possibili-
dades de praticas pedagdgicas inclusivas e experiéncias de adequa-
¢bes curriculares®.

O teor do texto se resume a explicar a “agdes” pertinentes ao
Atendimento Educacional Especializado (AEE), sendo estas: Estudo de
Caso; Plano de AEE; Ensino do Sistema Braille; Ensino do uso do So-
roban; Estratégias para a autonomia no ambiente escolar; Orientagédo
e mobilidade; Ensino no uso de recursos de tecnologia assistiva; Ensi-
no do uso da comunicacao alternativa e aumentativa — CAA; Estratégias
para o desenvolvimento de processos cognitivos; Estratégias para enri-
quecimento curricular; Profissional de apoio; Tradutor/intérprete da lin-
gua brasileira de sinais/lingua portuguesa e Guia intérprete.

A Base Nacional Comum Curricular € um documento de carater
normativo que orienta as aprendizagens essenciais a serem desenvol-
vidas na educacgao Basica. A 32 versao (2107) se dispbs a apresentar
referéncias para os curriculos da Educagao Infantil e Ensino Funda-
mental. Nesta versao, sdo elencadas dez competéncias gerais para o
estudante, na promoc¢ao dos direitos da aprendizagem e desenvolvi-
mento no ambito pedagdgico. Outro aspecto presente no documento
€ a definicdo de habilidades e competéncias.

As competéncias se propdem a organizar conceitos e procedi-
mentos do conhecimento e as habilidades envolvem os campos cogni-
tivo e socioemocional, para atender as demandas do dia a dia, nas ati-
vidades laborais e exercitar a cidadania. A concepcédo da BNCC orien-
ta os curriculos escolares de todo Pais para estabelecer diversas ma-
neiras em designar a aprendizagem de algo comum.

8 Sobre a questdo de como a BNCC conduzira no documento as questdes curriculares para
inclusdo de estudantes com necessidades educacionais especiais, ficou entendido que “o
tema nao esta em discussdo no MEC e, a principio, a base nao incluira como adaptar os con-
tetdos a cada uma das deficiéncias- o que deve ser alvo de outra agéo. “ Disponivel em: <ht-
tps://novaescola.org.br/conteudo/248/base-nacional-comum-curricular>.



Denominado Ensino Fundamental-Anos Finais, o documento
considera que esse segmento de escolarizagado consiste em desafios
de maior complexidade. O aprofundamento das aprendizagens refe-
rente aos Anos Iniciais (Ensino Fundamental I) destacado na BNCC,
indica que os anos os Anos Finais do Ensino Fundamental (Ensino
Fundamental Il) terdo a finalidade de intensificar e especializar o co-
nhecimento do Ensino Fundamental |.

A BNCC, conforme o documento explicita, inicia a discussao
dos anos finais do Ensino Fundamental identificando os estudantes
como adolescentes. No caso, a necessidade curricular da fase da ado-
lescéncia é pensada pelo documento com o viés de aprimorar a au-
tonomia dos sujeitos. Essa demarcacgao da faixa etaria é também tida
pela BNCC como uma fase de transicao entre a infancia e adolescén-
cia. Contudo, ao trazer o debate sobre a cultura digital como aspecto
imprescindivel para dialogar com a geragdo em questdo, o termo jo-
vem é apresentado para referencia-los. A indefinigdo ou a variagao do
termo para o publico-alvo dos anos finais do Ensino Fundamental evi-
dencia um impasse em estabelecer uma compreensao da condigao
do estudante, seu momento de formacgao e desenvolvimento, gerando
uma dificuldade sobre a escolha das praticas que melhor os contem-
plem (BRASIL, 2017).

De um modo geral, observa-se que a preocupacgao de atender
as singularidades dos alunos em questao é encarada como uma gran-
de responsabilidade perante a formacao identitaria de sujeitos em de-
senvolvimento. Nesse caso, é proposto praticas escolares diferencia-
das que contemplem as especificidades em questdao. A BNCC expoe
uma atencéo especial para compreender as questdes bioldgica, psi-
cossocial, cultural e emocional do publico-alvo. A partir desta analise,
o documento da énfase as tecnologias de informagédo e comunicagao
e as mudancas geradas na interagdo dos alunos com o meio digital
(Ibidem, 2017)

A relacao do protagonismo dos estudantes com as novas tec-
nologias € compreendida com criticidade sobre as formas de lidar
com informacoes e interpretacdes superficiais de dado contexto. Nes-
ta perspectiva, a participagado consciente da cultura digital é discuti-
da como essencial para a formacao dos estudantes. A linguagem digi-



tal e o potencial da comunicag¢ao do universo virtual é declarado pela
BNCC como grande oportunidade de interagdo de professores e estu-
dantes (lbidem, 2017).

Outro aspecto abordado é a contribuicdo do curriculo para a
formacao integral do estudante. A discussao se baseia nos problemas
sociais existentes na sociedade e a influéncia da cultura na constitui-
cao plural dos sujeitos. ABNCC faz uma correspondéncia desses as-
pectos socioculturais com os problemas existentes no cotidiano esco-
lar, tais como: o desinteresse na aprendizagem, questdes comporta-
mentais que levam a agressividade ou alienagao e, como resultante,
o fracasso escolar. Assim, a problematizacdo do desenvolvimento do
estudante no Ensino Fundamental Il designa atender os anseios dos
estudantes em relacao ao futuro e dar perspectiva para a continuida-
de dos estudos no Ensino Médio.

Segundo a BNCC, orientado pelos componentes curriculares,
0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento serdo alcangados
conforme a distribuicdo dos objetivos gerais dos conteudos a cada
eixo de formacao: letramentos e capacidade de aprender, leitura do
mundo natural e social, ética e pensamento critico, solidariedade e so-
ciabilidade. Os estudantes no Ensino Fundamental Il terdo acesso, no
curriculo desta etapa, as areas de conhecimento que compreendem:
A area de Linguagens-Lingua Portuguesa, Arte, Educacao Fisica e
Lingua Inglesa; area de Matematica-Matematica; area de Ciéncias da
Natureza-Ciéncias; area de Ciéncias Humanas-Geografia, Historia e a
area de Ensino Religioso-Ensino Religioso.

No Art. 26, da Lei de Diretrizes e Bases consta que “Os curricu-
los da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio de-
vem ter base nacional comum [...]". (BRASIL, 1996). E, para além dis-
to, caberiam as escolas complementarem as especificidades regionais
e socioculturais por uma parte diversificada no curriculo. Com base no
apresentado pelo documento aqui referendado para a BNCC, algumas
reflexdes sdo necessarias.

No documento da BNCC (BRASIL, 2016) existem dois focos
que devem ser elencados no curriculo da Educagao Basica: “a) Ex-
pressao da responsabilidade do Estado brasileiro em relacéo a unida-
de nacional. b) Garantia da concretizagdo do principio da equidade,



com a educagao basica de qualidade para todos”. Todavia, entende-
mos que estas questdes substanciais do processo educacional ainda
se distanciam da realidade da educagao basica.

Nesse contexto, surgem uma diversidade de pesquisas dire-
cionado suas analises para a organizagao de areas de conhecimento,
diante do que a BCCN indica para a organizagao de um curriculo es-
colar. Conforme Neto (2017), ao expor aspectos relacionados ao ensi-
no de histdria, por exemplo, ha impasses e divergéncias graves entre
os especialistas da area e o que propde a BCCN a respeito da proposi-
¢ao de um curriculo para a disciplina. Segundo o mesmo, sdo pontos
nefralgicos aspectos como os relacionados a proporgédo da autonomia
docente, auséncia do conceito de tempo historico e a construgao do
conhecimento histérico, o respeito a trajetéria dos alunos, a articula-
¢ao do curriculo com as realidades locais, a defesa pela educacéo lai-
ca, a inexisténcia de conhecimentos essenciais para o ensino de His-
téria, inadequacéao a discussdes elementares como questdes de géne-
ro e educacéo inclusiva, a nog¢ao de histéria em construgao.

A constatacao da crise educacional brasileira é discutida tam-
bém por Rosa (2015). De acordo com este ha dois fatores que me-
recem atencao neste contexto: a proporgao crescente de estudantes
matriculados na educacéo basica e a dificuldade de fomentar politicas
educacionais que atendam as complexidades do sistema educacional
com base em dados da desigualdade e da distribuicdo de docentes na
disciplina de Geografia pelo Brasil

Segundo Rosa (2015, p. 24), as agdes imprescindiveis para re-
fletir na qualidade de educagao como formacao de professores, infra-
estrutura e investimento perdem espaco quando a discussao do cur-
riculo se propde a suprir tais problemas na educacéo, “E como se a
reforma curricular funcionasse criando uma “cortina de fumaca” para
obscurecer todo o rol de entraves que os educadores enfrentam em
sua pratica diaria”. Na constituicdo dos componentes curriculares, o
autor discorre sobre a fragmentacao da identidade epistemoldgica da
Geografia, direcionando temas como Geografia Fisica na area de Ci-
éncias da Natureza.

As acbes da Base Nacional Curricular Comum Curricular rece-
beram questionamentos a respeito da sua implementacdo na educa-



¢ao brasileira em diversas pesquisas (MACEDO; FRANGELLA, 2016;
SILVA; NETO; VICENTE, 2015; ROCHA; PEREIRA, 2016). A discus-
sao sobre a intencdo da classe empresarial vem sendo atrelado ao
projeto em vigor da BNCC, relacionando a reforma com o avango das
ideologias para as praticas educacionais. O tema da reforma curricular
atrai o desejo do empresariado de angariar a atengao do sistema edu-
cacional para um projeto sustentado pela lI6gica econdmica.

Historicamente, a classe empresarial tem atuado para
subordinar a escola publica as concepgdes que visam
distanciar o conhecimento das necessidades humanas
reais, sugerindo que o dominio amplo do saber sistema-
tizado seria supérfluo a classe trabalhadora em fungéo
de suas necessidades imediatas de vida. Com efeito, a
politica educacional no Brasil tem reiterado a tendéncia
de apropriagédo privada das formas mais desenvolvidas
dos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos pro-
duzidos pela humanidade, o que se observa, inclusive,
no ambito das reformas curriculares (MARSIGLIA, et al.
2017, p.112).

Para Macedo (2014, p.1535), surgem algumas indagacgdes
como: “[...] que agentes politicos publicos e privados tém participado
deste debate e que sentidos de BCNN buscam hegemonizar?” A Re-
solucdo CNE/CEB n. 4/2010, ao propor as formas que dispdéem a or-
ganizacgao curricular, destaca no Art. 13 que o curriculo deve contribuir
“[...] intensamente para a construg¢ao de identidades socioculturais dos
educandos” (BRASIL, 2010). Nessa perspectiva, nasce a seguinte in-
dagacédo: os elementos da Base Nacional Comum Curricular propor-
cionam a construgdo de identidades, respeitando as singularidades de
cada comunidade escolar, ou, a parte diversificada estaria exclusiva-
mente com essa incumbéncia?

Levantar este ponto de discussao nos faz criticamente avaliar
se no espaco escolar estdo surgindo dois curriculos: um com a base
nacional comum e outro com a parte diversificada. E caso esta reali-
dade ocorra na organizagao curricular, qual o grau de importancia dos
conteudos programaticos da base nacional comum e quais estdo so-
brepondo os conhecimentos da parte diversificada do curriculo que



atende as realidades sociais, culturais e politicas de cada comunida-
de escolar?

A problematizagdo da conjuntura educacional, a interferéncia
econdmica e a logica® de poder na area da Educagao corroboram com
os argumentos contrarios a elaboragao de uma base curricular. A Con-
federagdo Nacional de Trabalhadores em Educagédo (CNTE/ BRASIL,
2017), por meio de nota, expds suas discordancias ao produto final da
3?2 versao da BNCC, relativo as condigdes que nela propiciam a men-
suragao do ensino e aprendizagem com diretrizes antidemocraticas,
exclusao de processos participativos e da autonomia das escolas na
organizacgao dos seus curriculos e a instauracdo de competéncias cur-
riculares que readéquam os conteudos disciplinares.

Neste sentido, vale a argumentacao de Lima Verde (2015,
p.93), a qual rechaga a proposta de suplantar desigualdades por meio
de uma base curricular. Diz este que:

[...] o argumento da instituigdo de um curriculo minimo
como uma Base Nacional Comum nao contribuiria para a
equidade, tampouco para a afirmag¢ao de um espirito na-
cional, visto que os diversos grupos que atualmente lu-
tam pela legitimagao de seus saberes e praticas nao se
reconheceriam.

Sem um debate aprofundado de outros aspectos que influen-
ciam na qualidade da educacgao, as motivacoes dos defensores da
Base Nacional Comum Curricular olhadas por um unico viés desfavo-
recem uma leitura ampla do cenario educacional brasileiro. A necessi-
dade de elencarmos outros aspectos de defesa e oposicao a proposta
torna urgente o debate critico, com apoio de dados da realidade esco-
lar onde a proposta intenta ser implantada.

Por fim, entendermos a partir das ideias e reflexdes feitas que a
concepgao de curriculo perpassa por aspectos como: reconhecimento
das identidades dos sujeitos discentes e docentes, articulagdo sobre o
que e como compor o curriculo com os anseios e expectativas socio-
culturais e politicas, organizacao de conteudos e conhecimentos que

9 Acritica ao BNCC compreende questdes baseadas a légica capitalista que interfere direta-
mente na organizagao curriculares pautada na proposta.



orientam o processo de ensino e aprendizagem, promoc¢ao de agdes
do sistema educacional e planejamento do projeto politico pedagdgi-
co, bem como, substanciar praticas curriculares que atendam as espe-
cificidades de cada realidade escolar.

Assim, cabe a partir desta reflexdo pensarmos como se organi-
zam as praticas curriculares para estudantes com necessidades edu-
cacionais especiais, pensando em agdes no contexto do Ensino Fun-
damental Il na perspectiva da educacao inclusiva, ponto este que sera
discutido no capitulo a seguir.



4. PRATICAS CURRICULARES PARA ESTUDANTES COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS NO CONTEXTO
DO ENSINO FUNDAMENTAL Il, DA EDUCAGAO BASICA

Ao aprofundarmos sobre os estudos relacionados a educa-
¢ao inclusiva é necessario um melhor esclarecimento sobre a desig-
nacado do termo no contexto escolar e qual é seu publico-alvo. Con-
forme a Declaracao de Salamanca (UNESCO,1994, p.2), o termo ne-
cessidades educacionais especiais “refere-se a todas as criangas e
jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou dificulda-
des escolares”. Assim, estudantes com deficiéncia, transtorno global
de desenvolvimento, altas habilidades ou superdotagao, possuintes
de dificuldades de aprendizagem; transtornos funcionais especificos
de aprendizagem, tais como: dislexia, disortografia, disgrafia, discal-
culia e transtorno de atengao e/ou hiperatividade, dentre outras vicis-
situdes sociais, culturais e econémicas, que interfiram na aprendiza-
gem dos sujeitos alcangam novas reflexdes sobre as possibilidades de
inclusao escolar. Desta forma, Menezes e Santos (2001), confirmam
que essa expressao nao se reduz apenas as pessoas com deficién-
cia, mas abrange um segmento amplo de estudantes que necessitam
de respostas para suas demandas no contexto escolar.

A partir deste mote, a atengao da escola sobre a constatacao
do fracasso escolar suscita a discussao sobre estratégias para lidar
com este fato, no sentido de minimiza-lo, pelo menos. A reflexdao ad-
vinda deste contexto esta relacionada com a perspectiva da ideia de
inclusao escolar no sentido da proposta de escola para todos, com
qualidade e aprendizagem, mesmo ndo contemplando o segmento
amparado legalmente de estudantes com necessidades educacionais
especiais. Segundo Carvalho (2011), existem questbes que necessi-
tam de agdes efetivas diante do cenario educacional descrito, pois

O leque dos candidatos a beneficiarios do paradigma da
inclusdo educacional escolar € muito abrangente, princi-
palmente se levarmos em conta as insustentaveis esta-
tisticas brasileiras que apontam milhares de estudantes



que fracassam na escola e os que a ela nem tém aces-
so (p.101).

A autora nos faz refletir sobre a gama de beneficiarios de poli-
ticas e praticas inclusivas, sendo necessaria a ampliagao dessa acao
para os demais estudantes, independentemente de suas caracteriza-
¢oes e esteredtipos. O estudo do processo de aprendizagem contem-
pla os fatores significativos de todos os sujeitos envolvidos no contex-
to educativo.

As relagdes realizadas no contexto social de sujeitos com ne-
cessidades educacionais especiais representam narrativas com senti-
dos simbdlicos da acepgao existencial do campo real e imaginario na
formacgéo e aceitacdo do individuo. A subjetividade da admiracao ou
rejeicao inserida no espaco escolar, como palco de experiéncias, for-
mam sujeitos constituintes de vivéncias, no qual a aprendizagem pode
ser um implicador da diferenca admitida pela escola e na sociedade
como aceitavel. Para Glat e Nogueira (2003), a aceitagao da proposta
inclusiva na educagao pode possibilitar a capacidade dos estudantes
com NEE respeitando a complexidade inserida no meio social.

A escola regular ao assumir a educacéo especial como uma
atribuicdo compreendida pela educacgao inclusiva, orienta a concep-
¢ao do espaco escolar inclusiva para todos os estudantes. Apresen-
tar o conceito da diversidade como pressuposto nas praticas curricu-
lares podera encaminhar propostas que buscam contemplar tais di-
ferencas e identidades dos estudantes (CAMARGO, 2017). Todavia,
atuar como docente dentre a diversidade do alunado as questdes bio-
I6gicas e psicossociais que interferem significativamente no campo da
aprendizagem demandam de atencao para um publico-alvo especifico
de estudantes no seu percurso escolar. A utilizacdo de recursos e su-
portes de acessibilidade que garantam a permanéncia e qualifiquem
as agdes escolares, bem como na organizagao de apoios especializa-
dos institucionalizados vao propor uma maneira de atender as especi-
ficidades do estudante de forma diferenciada.

Para estabelecer um ambiente escolar que propicie um con-
texto inclusivo de educacao, o norteador constitucional de educacéao
como direito de todos (BRASIL, 1988) e os valores sociopoliticos de ci-



dadania e direitos humanos (UNESCO, 1994) vao substanciar os con-
ceitos basilares de uma proposta de educacao inclusiva. Conforme o
alinhamento da escola com essa concepgéo de educacao inclusiva, a
promoc¢ao do respeito a diferenca entre os sujeitos atinge o contexto
ideal na perspectiva da valorizagdo da diversidade. No entendimento
de Omote (2006) as questdes de diferenca e diversidade precisam ter
uma analise mais cuidadosa, como apontado a seguir.

[...] os termos diversidade e diferenga, tal como tém sido
empregados nas discussdes acerca da inclusdo, nem
sempre levam em conta toda a extensdo da gama de va-
riacdes a que se referem. A compreensao da natureza
variada dessas diferengas é essencial para que estas se-
jam tratadas adequadamente, ndo as considerando, to-
das elas, como se fossem diferencas quaisquer que fa-
zem parte da variagdo da normalidade estatistica (p.256).

Assim, as dificuldades enfrentadas pelo estudante no acompa-
nhamento de determinado conteudo curricular, por exemplo, seréo en-
caradas como um desafio escolar e ndo como um problema. A partir
da disposigao escolar em promover acdes que atendam as necessida-
des educacionais do estudante, as potencialidades do sujeito vao sen-
do objetivos a serem alcangados pela escola com aten¢ao e responsa-
bilidade (FERNANDES; VIANA, 2009).

As singularidades que cada sujeito pode apresentar, quando
observadas e compreendidas nesse prisma, advertem criticamente
sobre as avaliagdes e pensamentos concedidos aos estudantes com
NEE, tal quais propostas pedagdgicas padronizadas que desconside-
ram a historicidade do ser e colocam a deficiéncia como uma situagao
estigmatizada de incapacidade (ALENCAR, 2003).

No processo histérico de lutas e disputas do reconhecimen-
to de estudantes com necessidades educacionais especiais como di-
ferenca respeitada transitam, no tempo social e histérico, diversas re-
presentacdes que designavam esse grupo. E, em meio as diversas re-
flexdes ja feitas sobre a condigdo das pessoas que apresentam NEE,
tem despontado o desalojando da titulagdo estigmatizada dada pela
concepgao da anormalidade, na diregdo de uma percepgao e compre-



ensdo que vislumbre a diversidade/diferenca como um aspecto que
possa agregar, positivamente, variadas formas de ser e estar social-
mente inserido (MAGALHAES, 2003).

Em relagéo ao publico-alvo do AEE, o Plano Nacional de Edu-
cacao (PNE, 2014), vigente desde o ano de 2014 até o ano de 2024,
reserva em seu documento a meta 4, discorrendo exclusivamente a
modalidade da educacao especial além da meta 12 que estipula es-
tratégias de ampliagdo de vagas e acessibilidade na Ensino Superior
na perspectiva da educacéo inclusiva. Abaixo a meta que trata especi-
ficamente do publico-alvo da Educagao Especial.

Meta 4- Universalizar, para a populagdo de 4 a 17 anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotagéo, o acesso a educa-
¢ao basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a ga-
rantia de sistema educacional inclusivo, de salas de re-
cursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos es-
pecializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2011).

A proposta da meta 4 visa universalizar o0 acesso de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habi-
lidades ou superdotagao a educagao basica. De 2007 a 2016, confor-
me o Censo Escolar (BRASIL/2017) houve um aumento significativo
de 35,2%" nas taxas de matriculas de estudantes com Pessoas com
Deficiéncia (PCD) em salas comuns, em detrimento a salas especiais,
totalizando a marca de 82%. O Ensino Fundamental |l apresenta a
maior concentragao de matriculas na classe comum com a marca de
97,4%, em relagdo ao Ensino Fundamental |, 79,2%, e educagéo In-
fantil, 84,2%. Apenas o Ensino Médio com a marca de 98,6%, alcan-
¢a um percentual superior na Educacao Basica. Esse dado demons-
tra que no decorrer das etapas de ensino, quanto maior for o grau de

10 O Plano Nacional de Educagao (PNE) possui 20 metas para a organizagao do Sistema Edu-
cacional Brasileiro. Além das metas, existe as estratégias da meta que complementam e pla-
nejam as agdes ara atingir cada uma das vinte metas.

11 O PNE possui um site chamado “observatério do PNE” que disponibiliza um monitoramen-
to do cumprimento das metas e apresenta indicadores da meta. Disponivel em: <http://www.
observatoriodopne.org.br/metas-pne/4-educacao-especial-inclusiva>



escolarizagéo, maior sera a concentragdo de matriculas de estudan-
tes atendidos pelas politicas da educacao especial na classe comum.

Todavia, quando se considera o percentual de estudantes alvo
de politicas de Educacao Especial matriculados na classe comum o
cenario se modifica. Quanto maior o grau de escolarizagao na Educa-
¢ao Basica, menor a taxa de estudantes com necessidades educacio-
nais especiais matriculados. Em 2016, foi contabilizado 3% de estu-
dantes contemplados pela Educagao Especial no Ensino Fundamen-
tal I, 2% no Ensino Fundamental Il e o Ensino Médio alcanga 0.9%. As-
sim, fica configurado uma questdo na Educacao Basica em repensar
as agbes para a Educacgao Especial para as etapas de ensino que nao
conseguem atender um publico-alvo de estudantes com NEE matricu-
lados em graus de escolarizacdo maior (BRASIL, 2017).

Outro aspecto importante € que a meta 4 compreende o pu-
blico-alvo com faixa etaria de 04 a 17 anos. Esse determinante etario
possui caracteristicas que vao gerar analises necessarias para com-
preensdo da politica em questao. Alem de compreender este segmen-
to de estudantes de 0 a 3 anos em estratégias da meta para atingir a
universalizacdo da Educacao infantil em vez de contemplar esta fai-
xa etaria na meta 4, outro fator relevante a ser problematizado é a dis-
torgao idade-série do pubico alvo da educagao especial na perspecti-
va da incluséo.

Na comparagao com os demais segmentos da educagao basi-
ca, o Ensino Fundamental Il possui taxas maiores de distor¢ao de ida-
de-série destes estudantes. Ou seja, o percentual de estudantes com
deficiéncia em idade acima da adequada para o ano escolar para esse
segmento escolar é superior ao restante dos segmentos escolares, da
Educagao Basica. Os dados do Censo conferem para o Ensino Fun-
damental Il o percentual de 57,4% de estudantes publico-alvo de poli-
ticas para educacéao especial em idade inadequada para o ano esco-
lar, enquanto no Ensino Fundamental | e Ensino Médio possuem res-
pectivamente 44,2% e 53,4%. Em relacdo aos estudantes regulares,
ou sem deficiéncia, a taxa de distor¢cao de idade-série no EF-Il é de
25,7%, logo mais que o dobro. Esse dado evidencia uma necessida-
de de entendemos a realidade da trajetdria escolar destes estudantes
e repensarmos se € o ideal enquadrar o perfil de estudantes publico-



-alvo de politicas de educacao especial em classificagdes etarias para
fomentacgao de politicas para esta etapa de ensino (UNICEF, 2018).
A preocupacao de evitar a distor¢do de idade-série nos anos fi-
nais do Ensino Fundamental também é observado nas Diretrizes Na-
cionais para a Educacao Especial na Educagao Basica (BRASIL,2001).
A estratégia constitui em regulamentar a ampliagao do tempo de reali-
zacgao do ano letivo para atender as singularidades de estudantes com
necessidades educacionais especiais. A Diretriz dispde que:

VIII — temporalidade flexivel do ano letivo, para atender
as necessidades educacionais especiais de estudantes
com deficiéncia mental ou com graves deficiéncias mul-
tiplas, de forma que possam concluir em tempo maior o
curriculo previsto para a série/etapa escolar, principal-
mente nos anos finais do ensino fundamental, conforme
estabelecido por normas dos sistemas de ensino, procu-
rando-se evitar grande defasagem idade/série.

Desta forma, cabe ampliarmos a discussdo sobre o Ensino
Fundamental Il e pensarmos em ag¢des que contemplem a realidade
da educacao inclusiva este processo de escolarizacao.

No Ensino Fundamental Il, a cultura da educacéo inclusiva tem
ganhado espacgo'? para reflexdo e questionamentos diante de um pu-
blico de estudantes despercebidos ou ainda n&o pertencentes neste
segmento escolar. Nessa perspectiva, o campo pedagdgico do Ensi-
no Fundamental Il tem sido convidado a repensar suas dinédmicas pe-
dagdgicas, dada a observagao da necessidade de adequagdes cur-
riculares e adaptacdes de atividades quando se fazem necessarias,
compreendendo quais habilidades que precisam ser potencializadas,
principalmente quando estudantes com necessidades educacionais
especiais chegam a este nivel de escolaridade.

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Ba-
sica (2013), o Ensino Fundamental € o eixo central de politicas e prati-
cas de escolarizagédo na educagao basica. No ambito das adequacgdes

12 O site “observatério do PNE” aponta que as matriculas de estudantes com deficiéncia, trans-
tornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo nas escolas regula-
res desde o ano de 2011 até 2016 tiveram um aumento no Ensino Fundamental Il de 1,1%
para 2%. Disponivel em: <http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/4-educacao-es-
pecial-inclusiva >.



e adaptacodes curriculares, as estratégias langadas devem acompanhar
0s objetivos curriculares gerais da turma. Essa proposta exige dos pro-
fessores e equipe pedagoégica um esforgo para que as agdes nao se dis-
tanciem dos conteudos minimos pensadas para o processo de escolari-
dade. No Ensino Fundamental Il, o desafio concernente ao conteludo de
cada disciplina é tido como um desafio no processo de ensino e apren-
dizagem, principalmente por conta da configuragédo da estrutura que ha-
bitualmente se apresenta na organizagao disciplinar do curriculo.

Na passagem do 5° ao 6° ano, os estudantes vivenciam
experiéncias novas no cotidiano da escola: aumento do
numero de docentes, interacdo com professores espe-
cialistas, com niveis de exigéncia extintos, demandas de
maior responsabilidade, diferentes estilos de organiza-
¢éo social e didatica da aula, etc., que configuram uma
estrutura escolar mais préxima daquela empregada no
Ensino Médio (DAVIS, et. all, 2013 p.03).

Para entendermos as contribuicbes e expectativas do Ensino
Fundamental Il na escolarizagdo de estudantes com ou sem neces-
sidades educacionais especiais, € imprescindivel uma compreensao
das mudancas biopsicossociais do estudante, presentes nessa fase.

Segundo Facci (2004), o desenvolvimento humano, na pers-
pectiva de Leontiev, Elkonin e Vygotski, compreende, a priori, a rela-
¢ao do ser com a realidade sociocultural. Na concepgéo da ontogéne-
se, a chegada da adolescéncia € protagonizada pela atividade a co-
municacao intima pessoal, conforme a autora explicita.

Ocorre uma mudanga na posicao que O jovem ocupa
com relacdo ao adulto e as suas forgas fisicas, juntamen-
te com seus conhecimentos e capacidades, colocam-no,
em certos casos, em pé de igualdade com os adultos e,
muitas vezes, até superior em alguns aspectos particula-
res. Ele torna-se critico em face das exigéncias que |Ihe
séo impostas, das maneiras de agir das qualidades pes-
soais dos adultos e também dos conhecimentos teori-
cos. Ele busca, na relagdo com o grupo (FACCI, 2004,
p.70).



A idealizagéo do jovem em se constituir identitariamente como
sujeito perpassa as relagdes sociais com o adulto. Segundo Elkonin
(apud LAZARETTI, 2011), interacéo do jovem com as pessoas adultas
vai nortear valores e comportamentos coletivos e voluntarios. O jovem
estudante compreendera o contato com o conhecimento elencando o
entendimento do processo do estudo, desde a estrutura geral da ativi-
dade até as singularidades do trabalho, além da articulacéo da ativida-
de com o meio e seu grupo. Desta forma, a adolescéncia contempla
as fases de comunicacgao intima pessoal e atividade do estudo

Para Vygotski, o processo de desenvolvimento intelectual na
fase da adolescéncia alcanga uma projecao importante na produgao
do pensamento por meio de conceitos. A construgcado do conceito opor-
tuniza a assimilacdo de experiéncias socioculturais e na compreen-
sdo da constituicdo do ser. Assim, Vygotski correlaciona as mudangas
de personalidade e atitudes como crises, demarcando nos 13 anos da
adolescéncia, a crise que separa a idade escolar- 8 a 12 anos, e a pu-
berdade- 14 a 18 anos (FACCI, 2004).

Sobre a abordagem sécio-histérica de Leontiev, a autora Bock
(2004) busca estabelecer na fase adolescéncia um contraponto com
o sentido naturalizante da psicologia ao conceber o ser humano e os
fendmenos psiquicos desassociados aos aspectos sociais e culturais.
Assim, a autora vai propor uma discussao na perspectiva dialética os
conflitos existentes nesta fase.

A adolescéncia ndo é vista aqui como uma fase natu-
ral do desenvolvimento, como uma etapa natural entre a
vida adulta e a infancia. A adolescéncia é vista como uma
construgdo social que tem suas repercussdes na subjeti-
vidade e no desenvolvimento do homem moderno e ndo
como um periodo natural de desenvolvimento. E um mo-
mento significado, interpretado e construidos pelos ho-
mens. Estao associadas a ela marcas de desenvolvimen-
to do corpo. Essas marcas constituem também a adoles-
céncia como fendbmeno social, mas o fato de existirem
como marcas do corpo ndo deve fazer da adolescéncia
um fato natural (BOCK, 2004, p.39)

No Ensino Fundamental Il, ao conceber o conceito de pratica cur-
ricular como forma de materializar a organizagéo curricular do conheci-



mento e de imersao no cotidiano do fazer pedagogico (GOMES, et al,
2006), alguns aspectos presentes nesta etapa de ensino dialogam com
as demandas reais de evasao escolar, distor¢do idade-série e reprovagéo
existentes no EF-Il (CENSO/ BRASIL, 2016). As questdes elencadas ma-
nifestam discussdes e levanta hipdteses das possiveis causas para tais
problemas no sistema educacional e como as praticas curriculares po-
dem enfrentar tamanho desafio. Um cenario possivel de desmotivacdo
do estudante referente a dificuldade da escola em estimular a aprendiza-
gem significativa pode resultar um baixo desempenho no processo de es-
colarizacao. Intimamente ligado aos estimulos no processo de ensino e
aprendizagem, os desafios presentes no contato do estudante com o co-
nhecimento programatico sdo capazes de ser uma exigéncia que em al-
gum momento seriam um empecilho ao estudante.

Outra questao provavel para o abandono ser significativo no
periodo sao as questdes identitarias presentes na faixa etaria dos es-
tudantes do Ensino Fundamental Il. Neste caso, a transicdo da in-
fancia para adolescéncia demanda de atencdo da comunidade esco-
lar. Os aspectos culturais e socioecondmicos também sao relevantes
e refletem no desempenho e permanéncia do estudante na escola.
Ou seja, as praticas curriculares séo cruciais na relagéo dos aspectos
apresentados e precisam lidar com situagdes do cotidiano para nao se
resultar em dados alarmantes no tocante do fracasso escolar. Desta
forma, o ensino fundamental Il proporciona multiplos olhares no enfo-
que da qualidade educacional.

Ao realizar uma busca de pesquisas em plataformas sobre in-
clusao escolar inclusao escolar e Ensino Fundamental I, notamos que
sao poucos os trabalhos académicos que se empenharam em con-
textualizar este cenario (MARIN, 2015; LOUZADA; MARTINS, 2016;
FERREIRA; CARNEIRO. 2016). Essa observacao nos provoca a bus-
car compreender quais desafios implicam na pouca producéo sobre
educacao inclusiva e Ensino Fundamental Il e pleitear um maior acu-
mulo de experiéncias e producdes académicas sobre o tema. Marin
(2015, p. 35) endossa essa constatagdo com a seguinte analise.

Embora seja uma realidade crescente nas escolas brasi-
leiras, como ja aludido, a revisdo de literaturas mostrou



uma escassez de produgao sobre inclusdo nos anos mais
adiantados da escolaridade, e quando associada a uma
escola de exceléncia ndo foram encontrados estudos.

As producdes académicas sobre inclusdo e 0os anos escolares
do 6° ao 9° ano denominam esse segmento da Educagao Basica, ge-
ralmente, como Ensino Fundamental Il ou como 2° segmento. Os do-
cumentos legais costumam usar a terminologia “anos finais do ensino
fundamental” (BRASIL 1998;/BRASIL, 2016). Todavia, a multiplicida-
de dos termos nao acompanha uma vasta produgcao académica nesse
campo escolar e menos ainda sobre educacgao inclusiva.

Evidenciamos pesquisas feitas que atendem aos objetivos es-
pecificos na orbita socioemocional de estudantes com questdes edu-
cacionais de determinado local, ou a realizagdo de algum estudo de
caso com professores de uma escola no contexto do segundo seg-
mento, sem uma discussao mais ampla e aprofundada das especifici-
dades do Ensino Fundamental na perspectiva da educacéo inclusiva.
No campo da formagao docente, Louzada e Martins (2016), por exem-
plo, investigaram as acdes docentes na perspectiva da educacgao in-
clusiva no Ensino Fundamental I, e apontam a necessidade de uma
atencao especial aos jovens que atravessam uma fase de transforma-
¢ao biopsicossocial. A relagdo do professor com jovens com deficién-
cia é problematizada no contexto escolar. Segundo as pesquisadoras,

além dos diferentes padrdes de comportamento, fruto
das experiéncias que essas criangas e adolescentes vi-
venciam ao longo de suas vidas, o professor encontra em
sua sala de aula padrées de comportamento resultantes
de uma deficiéncia congénita ou adquirida e que de for-
ma inferior, similar ou superior, interferem no processo de
ensino aprendizagem desses jovens (2016, p.987).

Ferreira e Carneiro (2016) apresentam reflexdes a partir de
Professores do Ensino Fundamental Il e da realidade em que muitos
docentes se dizem inseguros na pratica do ensino para estudantes
alvo da pesquisa. As autoras constatam que, “os professores intensifi-
caram a ideia de que eles nao estao ainda preparados para enfrentar



esse novo desafio. Ficou evidente que é necessario reavaliar a forma-
c¢ao do professor sobre esse enfoque de incluir o aluno “especial” no
ensino comum” (p. 982).

Associar democratizacdo com qualidade no espaco escolar
nao é uma tarefa facil. A perspectiva da aprendizagem no campo cog-
nitivo, desses estudantes, geralmente é reverberada pelos professo-
res e equipe pedagogica como algo com menos importancia frente a
preocupacao de inseri-los socialmente na sala de aula. Nesse caso,
oportunizar praticas de ensino que objetivem um plano equitativo para
interacao social desses sujeitos pode escamotear a necessidade de
pensar o ganho da aprendizagem nas atividades e praticas curricula-
res, acompanhando o imprescindivel desenvolvimento socioemocio-
nal. Neste caso é necessaria uma postura que dignifique socialmen-
te sem descuidar do potencial a ser atingido pelo sujeito em todos os
ambitos. “Nos contextos sociais inclusivos, tais grupos nao sao pas-
sivos, respondendo a sua mudanga e agindo sobre ela” (CAMARGO,
2017, p.1).

Essa concepcao sobre os estudantes caracterizados por esta
pesquisa como publico-alvo com necessidades educacionais espe-
ciais pode se tipificar com mais énfase no momento em que as exi-
géncias das atividades ampliam suas dificuldades e o curriculo ganha
uma caracterizagdo meritocratica, voltada para atividades homogenei-
zadas dentro de um curriculo inflexivel. Nesse cenario, o contexto do
Ensino Fundamental Il gera indicios em que a fase de transi¢do des-
ses estudantes, entre um segmento e outro, oferece contornos educa-
cionais ainda pouco discutidos e revela a necessidade de novas abor-
dagens no processo de ensino e aprendizagem.

As questdes sobre democratizacdo e equidade no espaco es-
colar tém sido protagonizadas no ambito de politicas publicas, sob o
enfoque da gestao institucional, delegando a resolu¢ao dos problemas
no espaco escolar para inciativas verticalizadas de politicas que aten-
dam as desigualdades educacionais existentes. A discussao da equi-
dade como uma garantia educacional no processo educacional tem
sido vinculada com o papel mais relevante a macro politica, setor ad-
ministrativo e gerencial do sistema educativo, do que a micropolitica,
praticas pedagdgicas no contexto da sala de aula.



Trazer como objetivo, o reconhecimento do papel da escola no
desempenho escolar requer uma reflexao do entendimento de demo-
cratizagcao escolar e quais oportunidades estdo gerando praticas qua-
litativas no processo de ensino e aprendizagem. Para Soares et al.
(2008, p.120) “as desigualdades educacionais persistem, além de se-
rem cumulativas, logo, o aspecto central dessa discussao vai além da
acessibilidade dos estudantes com necessidades educacionais espe-
ciais no Ensino Fundamental 1I”. O momento sugere como imprescindi-
vel questionar quais praticas curriculares sdo executadas para otimizar
a democratizagao da educagéo inclusiva, alcangando as singularidades
da aprendizagem dos estudantes envolvidos. Segundo Barbosa (2009,
p.184) “dada a tendéncia a universalizagdo do acesso ao ensino funda-
mental, a discussao se localiza ndo tanto ao acesso ao sistema, mas,
especialmente no que diz respeito as trajetérias escolares”.

Assim, a importancia da garantia do acesso aos estudantes
com NEE amparados pelos dispositivos legais torna-se tao importan-
te quanto a necessidade de associar a universalizagado do ensino as
adaptacbes pedagdgicas cabiveis as especificidades de cada sujeito.
Conforme o processo inclusivo na educacao, os estudantes com NEE,
ingressos no Ensino Fundamental Il, com diferentes ritmos de apren-
dizagem demandam de adequagdes curriculares que merecem maior
atencgdo. O fato de que muitos ndo conseguem acompanhar 0 mesmo
ritmo de desempenho para a aprendizagem, em relagdo aos demais,
faz com que se perca a necessidade de observar o desempenho pe-
dagdgico destes sujeitos? Essa indagacao surge diante os anseios
existentes na escolarizacédo que ocorre no Ensino Fundamental Il e as
questdes que envolvem prover estratégias curriculares que se aten-
tem para este contexto.

A nao ressignificacao do trabalho pedagdégico interfere no desen-
volvimento global dos estudantes, contrapondo com as praticas que dao
valor as trajetérias escolares e influenciam o desempenho escolar dos
estudantes. Por assim dizer e de acordo com Soares et al. (2008, p.122)
tem relevancia e “[...] interessa analisar de forma especial como as pra-
ticas e politicas internas de cada escola podem impactar tanto na per-
manéncia quanto o aprendizado de seus estudantes”.



No campo da aprendizagem, as adaptag¢des das atividades e
a flexibilizagao curricular precisam estabelecer critérios que indiquem
o desenvolvimento dos estudantes e fornecam avaliagbes que propi-
ciem as questdes organizacionais sobre a escolarizagao, o histérico
vivido por estes estudantes no decorrer da trajetoria da Educacéo Ba-
sica, independente do segmento ou nivel escolar (TORRES, 1999).

Portanto, pensar as praticas curriculares no contexto da edu-
cacao inclusiva é um foco de analise que merece atencao e, para tal,
o item a seguir tenta comtemplar reflexdes para ampliar o debate ex-
posto aqui.

4.1 Praticas curriculares na perspectiva da educagao inclusiva

Os sistemas educacionais apresentam multiplas possibilidades
de organizar suas metodologias que contemplam os processos de en-
sino e aprendizagem. A investida de diversas instituigbes escolares,
em tornar atrativo sua proposta de curriculo, encontra no seu cotidia-
no escolar a pujanga de praticas que atendam as expectativas da es-
cola com seus estudantes. Logo, a diversidade do alunado pode ser,
ou nao, percebida pelo campo pedagdgico com diretrizes que estimu-
lem agdes inclusivas ou atenuem as desigualdades sociais, econémi-
cas e cognitivas entre os estudantes (FREITAS, 2005).

A légica de cultura e poder, bem como a concepgao de socie-
dade pela instituicao escolar, refletem na idealizagao curricular, culmi-
nando em um planejamento escolar possuintes ou ndo de estratégias
para a inclusao de seus estudantes no processo escolar. Entendermos
quais as formas de compreensao do sistema escolar em abordar as
questdes da educacao inclusiva e quais sédo os esfor¢cos pedagdgicos
que se aplicam aos estudantes com necessidades educacionais espe-
ciais da indicios sobre qual visdo de sociedade e de projeto politico pe-
dagdgico norteia as praticas curriculares. Destaca-se que a compre-
ensao os aspectos da educacao inclusiva para a analise serao orien-
tados pelas agbes pensadas para a escolarizacdo de estudantes com
necessidades educacionais especiais (FERNANDES; VIANA, 2004).

Para ilustramos as distintas praticas observadas, a partir da
perspectiva da educacao inclusiva em propostas curriculares, habitu-



almente apresentadas pelos sistemas educacionais, utilizamos o mo-
delo do Diagrama de Venn' para a demonstragdo destas variagdes
estruturais e didaticas. A partir do modelo adotado para ilustrar este
contexto, trés conceitos matematicos sao utilizados para apontar a
concepgao das praticas curriculares no contexto da educagao inclusi-
va: conjunto, elemento e pertinéncia.

O curriculo escolar e os estudantes com necessidades educa-
cionais especiais sdo concebidos como conjuntos que possuem ele-
mentos pertencentes a cada um. E a pertinéncia dos elementos com
seus conjuntos é observada a partir das condigdes pedagogicas ofer-
tadas para inclusdo destes estudantes no contexto curricular. Para
exemplificar e analisar o arranjo destes conjuntos nas relagdes educa-
cionais, dadas as praticas curriculares como agdées pensadas no pro-
cesso de ensino e aprendizagem orientadas pelo curriculo, s&o apre-
sentadas quatro representagdes simbdlicas, nesta abordagem, deno-
minadas pelos seguintes modelos: da diferenca, complementar, da in-
tersecao e da unido, a seguir discutidos. Essa classificagao foi pensa-
da em modelos que ilustram exemplos de conjuntos com elementos
agrupados dentro de figuras geométricas (IEZZI, et all, 2014).

4.1.1 Praticas curriculares utilizando o modelo da diferenca

Um conjunto de esforgos no campo da educacgéao e da sociedade
de maneira geral vem reforgcando a necessidade da educagéo inclusiva
em que apresenta as bandeiras de luta somadas a implementagéo de
politicas publicas e a producdo, em grande escala, de pesquisas com
a tematica, contribuindo para as iniciativas que atribuem a importancia
de um espaco escolar inclusivo. Todavia, oportunizar praticas inclusivas
no ambito escolar requer um olhar que se desloca do campo das ideias,
ganhando amplitude para a funcionalidade das a¢des pedagdgicas in-
clusivas. O termo flexibilizar tornou-se recorrente na linguagem da edu-
cacgao inclusiva. Nota-se que flexibilizar € modificar algo com superficia-

13 Pelo formato criado por Jon Venn, as relagdes de unido e intersec¢édo sao representadas por
conjuntos que possuem elementos pertencentes ou ndo. A relagdo deste modelo matemati-
co com a discussao sobre curriculo e inclusdo, foi pensada pelo autor desta pesquisa, na ca-
racterizagédo de agdes educacionais que resultam em praticas inclusivas com elementos per-
tencentes ou ndo destas praticas inclusivas.



lidade rigida, necessitando da intervencao de alguma agéo para a trans-
formacgao desse objeto. Implementar uma pratica, com vistas a flexibili-
dade das atividades pedagdgicas, demanda de inumeras estratégias e
concepgodes para tornar o espago educacional inclusivo (GLAT; BRAN-
CO, 2007). Segundo Floriani e Fernandes (2008), ha uma distingao en-
tre flexibilizagao curricular e adaptacao curricular. Para se propor uma
flexibilizagao curricular, deve-se levar em conta a intengao de alinhavar
0s aspectos curriculares com as singularidades de todos os estudantes,
sem caracterizar os estudantes alvo da educagao especial na perspec-
tiva da inclusdo como os unicos a demandarem de agbes pedagogicas
que os tornam diferentes dos demais estudantes. As adaptacdes curri-
culares pensarao em estratégias pedagdgicas para os estudantes que
nao atingem o padrao curricular estabelecido para todos. Sobre o con-
ceito de Adaptagdes Curriculares (AC), Carvalho (2011, p.105) apresen-
tas a seguinte definigao:

As AC consistem em modificagdes espontaneamente re-
alizadas pelos professores e, também, em todas as es-
tratégias que sdo intencionalmente organizadas para dar
respostas as necessidades de cada estudante, particular-
mente dos que apresentam dificuldades na aprendizagem.

No modelo da diferenca, existe uma tendéncia da escola de atri-
buir grande importancia para a inser¢ao do estudante com necessida-
des educacionais especiais ora com adaptagdes ao espaco fisico es-
colar, ora a efetivagdo da matricula para todos os estudantes, sem jui-
zo de valor. Essas medidas importantes mencionadas, ndo garantem o
exercicio pleno da educacao inclusiva ao excluir ou ndo dando a devi-
da importancia no processo de ensino e aprendizagem. Caso os objeti-
vos gerais do curriculo da escola ndo sejam revistos, as atividades pe-
dagogicas continuem calcadas em ag¢des de cunho meritocraticas, in-
centivando a “competitividade” entre estudantes e mantendo critérios de
“‘intensidade” padronizados na exigéncia de atividades escolares e ava-
liacdes, teremos dificuldades em contemplar os aspectos da aprendiza-
gem de estudantes com necessidades educacionais especiais.

No espaco escolar, as aparentes mudancgas que se conclamam
praticas inclusivas enfrentam dificuldades se quando os parametros



curriculares nao sao reformulados com vistas as especificidades de to-
dos os estudantes. Mesmo mantendo um parametro curricular padro-
nizado, os objetivos do processo de ensino e aprendizagem precisam
ser revistos para as necessidades educacionais especiais de cada es-
tudante (CORREIA, 1999).

A concepcgao deste tipo de modelo da diferenga, evidencia a vi-
sao da homogeneizacao dos estudantes, apontando seus conteudos,
avaliagdes e métodos de ensino em praticas curriculares condensa-
das por objetivos na légica da competitividade. O conceito de merito-
cracia sera considerado uma ideologia em que os aspectos curricula-
res pensados a partir da presenca de estudantes com necessidades
educacionais especiais devem ser problematizados diante da efetiva-
¢ao meritocratica pelas praticas curriculares. Ou seja, a questao cen-
tral € uma concepgao de meritocracia que se materializa em praticas
curriculares que podem acentuar as desigualdades na escola.

Tais caracteristicas curriculares terdo reflexo no cotidiano es-
colar a medida que n&o haja uma diferenciacdo de acbes pedagodgi-
cas para estudantes com NEE. Ou, quando a énfase na produtivida-
de das competéncias escolares possa acirrar desigualdades no cam-
po da aprendizagem entre os estudantes. Assim, a identidades esco-
lar sera calcada em niveis de produtividade, “onde se cria oportunida-
des para “todos” concorrerem, mas somente os bons permanecerao”
(VIEIRA, et al, 2013, p.322).

Os aspectos curriculares que introduzem um conhecimen-
to massificado, ganham espaco na perspectiva de quais objetivos no
campo do ensino e aprendizagem serao pensados para uma gama de
estudantes e de que forma estudantes que demandam de estratégias
para atender suas singularidades sofrerdo diante de possiveis com-
peténcias exigidas no curriculo. Para a autora Valle (2013) as contra-
dicbes do conhecimento massificado irdo expor uma realidade hierar-
quica e desigual nas escolas.

Foi justamente a massificagdo que pds a prova essa con-
tradicdo. Tendo se tornado suporte ao desenvolvimento
individual e a preparagao para a vida profissional, € néo
mais iniciagdo a uma ordem humana idealmente situada
na universalidade da condicdo humana, a educagéao con-



cerne individuos singulares, situados num espago e num
tempo, em que as aspirac¢des e as disposicdes estao li-
gadas aos mundos sociais e culturais nos quais eles evo-
luem (p.300).

O processo de ensino e aprendizagem € padronizada por mode-
los de avaliacao que classificam todos os estudantes pela aquisicdo do
conhecimento determinado pela escola. Desta forma, os estudantes que
nao alcangam as exigéncias curriculares sao postos como inaptos de al-
cancar os parametros educacionais estabelecidos. Sobre a homogenei-
zagao da educacao Magalhaes e Soares (2016, p. 1131) discorrem que:

Se historicamente a escola vem operando com base em
uma concepg¢do de homogeneizagdo, supomos que a
andlise de como as regularidades diarias de ensino e de
aprendizagem produzem os resultados deve ser seguida
por um exame da propria distribuicdo de conhecimento
no contexto da cultura escolar. Tal funcionamento interli-
ga concepgoes e pratica dos professores na forma como
materializam o curriculo.

A fundamentacgéo das ideias de meritocracia, estimulam a con-
corréncia entre estudantes na busca dos melhores resultados na
aprendizagem. Contrapondo com as ideias que designam o espago
escolar idealizado pela seletividade dos estudantes aptos em alcancgar
um determinado ritmo de aprendizagem Ainscow (2009) discute a ne-
cessidade de valorizar trés condigdes que implicam em praticas edu-
cacionais inclusivas:

- Repensar agdes que estimulem a participacdo dos estudan-
tes em curriculos e pertencimento sociocultural na escolarizagao res-
peitando as identidades locais;

- Atender a diversidade dos estudantes pensando em politicas
que resultem em pratica inclusivas que modifiquem a cultura local;

- Pensar nos estudantes com necessidades educacionais es-
peciais no processo escolarizagdo, independente de categorizagcbes
que incluam um publico especifico alvo de determinada politica.



Logo, esta orientagdo conclama iniciativas que vao necessitar
de uma mudanga no comportamento escolar. Caso nao haja tais inicia-
tivas, alguns aspectos evidenciarao praticas de excluséo educacional.

Neste contexto, as razbes da individualidade vao orientar a pro-
posta de inclusdo desse modelo inspirado no esquema matematico do
Diagrama de Venn, reforcando apenas a importancia da insergéo dos
estudantes com necessidades educacionais especiais no espago esco-
lar. As dificuldades de aprendizagem destes estudantes no decorrer do
percurso escolar salientardo o ndo pertencimento deste com a proposta
curricular da instituicdo. A construgao do curriculo a partir do modelo da
diferencga, termo oriundo da classificacdo do Diagrama de Venn, pode
produzir estigmas nos estudantes com NEES, pela falta de oportunida-
des no processo de ensino e aprendizagem. Na figura 1, ilustramos esta
ideia da pratica curricular utilizando o modelo da diferencga.

Figura 1: Ideia da pratica curricular utilizando o modelo da diferenca.
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Fonte: Globo.com, 2017

Neste contexto, a diferenca entre os dois conjuntos A e B sim-
boliza o conjunto de elementos que podem pertencer a A, mas nao a
B. A representacao se da pela diferenca A\B ou (A - B). O conjunto A
caracteriza a énfase meritocratica do curriculo escolar e o conjunto B
constitui as necessidades educacionais especiais dos estudantes no
espaco escolar. O nao pertencimento corresponde a falta de alternati-
vas oferecidas pelo curriculo escolar para atender as especificidades
educacionais dos estudantes em questdo. E, ainda que ocorra uma
sobreposicédo ou “contato” entre os elementos — curriculo e estudan-
tes, as praticas desenvolvidas com o estudante com NEE, por nao se



relacionarem com as praticas apresentadas aos demais estudantes,
acabam por se diferenciarem ao ponto de segregar, ou seja, se tor-
nam uma parte a parte do conjunto destes estudantes em geral. A au-
séncia do olhar sobre a estrutura do curriculo e as estratégias de ensi-
no de que contemplam as NEE do publico-alvo, para a aprendizagem
no conjunto dos estudantes, determina um cenario de integragdo, con-
forme Silva (2009), que da énfase a proximidade fisica e interacao so-
cial, despercebendo demais ag¢des imprescindiveis na concepcao de
educacao inclusiva.

4.1.2 Praticas curriculares utilizando o modelo complementar

Na natureza dos discursos e praticas, a concepgéo da inclu-
sd0 no espacgo escolar, quando encaradas como algo nao existente no
processo historico da instituicdo escolar, pode desconsiderar as traje-
toérias existentes de inciativas de apoio dos professores com estudan-
tes com necessidade educacionais especiais. Assim, esse “apareci-
mento” das demandas da escola, para estudantes com NEE, frente
aos desafios ja vivenciados pela escola, necessita ser discutido para
nao desvalorizar o trabalho pedagdgico existente e buscar em conjun-
to possibilidades de aperfeicoamento das praticas da educacgao espe-
cial na perspectiva da inclusdo. Ferreira (2013, p.92) afirma que para
realizar uma pedagogia de possibilidades € necessario considerar que
“um curriculo para a diversidade e fundamentado nos direitos huma-
nos deve adotar em seu projeto pedagdgico metodologias de ensino e
aprendizagem inovadoras, dindmicas, agradaveis e que estimulem a
interacdo humana na sala de aula.”

No momento em que a instituicao escolar se declara como des-
conhecedora das praticas inclusivas, a condi¢cao indcua presente nes-
se discurso gera um anseio de suplantar as questdes da inclusdo.
Nesse sentido, algumas politicas institucionalizadas do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), como exemplo das atividades no
contraturno, podem demarcar um binario de um espago n&o especia-
lizado e outro especializado, caso nao haja uma articulagcédo entre as
acbes pedagdgicas. Consta nas Diretrizes Operacionais para o Aten-
dimento Educacional Especializado na Educacao Basica, modalidade



educacao especial (BRASIL, 2001) que o AEE deve ser realizado de
forma complementar ou suplementar, ofertando recursos facilitadores
para plena participagao social e no campo da aprendizagem.

A questdo levantada sobre a configuragdo de especialistas em
educacao inclusiva é a constatagdo de caréncia dos professores e da
equipe pedagdgica do turno regular sobre o conhecimento e das pra-
ticas educacionais inclusivas, o que acaba por gerar atribuicbes de
maior grau ao espago especializado. Rever o contexto entre os dis-
cursos e praticas que direcionam os sujeitos pertencentes ao curricu-
lo escolar comum e ao curriculo que precisa de modificagdes, de dife-
renciagado pedagogica como possibilidade de o estudante se apropriar
das acdes educativas é importante, neste sentido.

Santos (2009) apresenta trés formas de diferenciacdo pedago-
gica que valem ser explicitadas para esta reflexao: diferenciagdo peda-
gogica institucional existente em consonancia ao ensino regular, como
exemplo as escolas técnicas profissionalizantes; diferenciacao peda-
gogica externa ocorrendo em paralelo ao projeto curricular no turno re-
gular ofertando servigos de apoio ou curriculos alternativos ao progra-
ma pedagdgico da escola; e diferenciacdo pedagodgica interna ocorri-
da no curriculo escolar, precisamente no cotidiano da sala de aula. Im-
portante salientarmos questdes relacionadas a diferenciagao pedago-
gica externa e interna na perspectiva da educacao inclusiva para en-
tendermos a relagéo destas politicas com as praticas educativas.

A proeminéncia da compreensao do campo subjetivo é tida
como intensdo de objetivar a permanéncia dos estudantes com NEE
e pertencimento do curriculo. As politicas que visam superar desigual-
dades educacionais, tendo eixo centrado no curriculo, tornam-se insu-
ficientes quando os sujeitos sociais desconsideram as relagdes de po-
der que subjugam a diferenca (FERREIRA, 2013). Pensar em aprimo-
ramento das praticas pedagdgicas para estudantes com NEE deman-
da tomada de conscientizacdo que valoriza a relagdo com outro. Faz-
-se necessario dignificar o espago escolar como palco da pluralidade e
diversidade social, ressaltando a necessidade de adequacgdes articula-
das em todo o tempo na relagdo do estudante com o curriculo formal.

O conceito de modelo complementar busca minimizar as desi-
gualdades educacionais presentes no curriculo podendo engendrar a



l6gica compensatoria. A referéncia pedagoégica nesse caso, compreen-
de a necessidade de realizar agcbes que complementem as caréncias
socioemocionais, culturais e cognitivas do estudante com NEE. O foco
esta na dificuldade do estudante em ndo acompanhar a expectativa de
ritmo de aprendizagem do curriculo proposto, ou seja, € interpretado por
esse modelo como uma demanda presente no proprio sujeito, conforme
discorre Santos (2016). A mesma autora descreve a tentativa dos mode-
los compensatdrios em querer articular a educacgao especial com a in-
clusao escolar no processo histérico do sujeito ao afirmar que:

Este “alinhamento” entre a Educagao Especial e a politi-
ca inclusiva, que prima por uma educagéo de principios
compensatoérios, constitui um dos pontos de tensao na
politica educacional direcionada aos educandos conside-
rados publico-alvo da educagao especial. A insergao des-
sa modalidade de ensino no espago escolar permite justi-
ficar a pluralidade de todos os tipos de atendimentos sob
a alegacéo da diversidade dos alunos, pelo reconheci-
mento de suas dificuldades, potencialidades, diferencas,
etc. (2016, p.182).

Conforme descrito, os programas educacionais de cunho com-
pensatoério contém diversas formas de organizagao. Exemplos destes
programas as surgem no espacgo escolar como as turmas extraclas-
ses, atividades de reforgo escolar, atividades socioculturais no contra-
turno escolar, politicas de assisténcia social e demais agdes desta na-
tureza. Deste modo de perceber as estratégias para praticar curriculo,
a escola ndo ignora a existéncia dos estudantes que estao deslocados
do padrao de aprendizagem exigido pelo curriculo. Entretanto, a rea-
valiagdo das praticas de ensino e as metodologias curriculares do tur-
no regular da escola ndo sofrem mudangas para os estudantes com
NEE, reforcando a possibilidade dos espacos educativos complemen-
tares em suprir a inaptidao da aprendizagem destes focada, de certa
forma, ainda na condigcédo que é do estudante, somente, a priori.

Com isso, o destaque da caréncia e da incapacidade do sujeito no
seu modo de aprender pode escamotear os problemas existentes no es-
paco escolar, relativos as praticas ofertadas e processos que as circun-
dam, bem como demarcar esses estudantes por suas caracteristicas bio-



I6gicas, sociais e culturais, vistas como impeditivas no desenvolvimen-
to nas atividades escolares. Esta forma de perceber e conceber as rela-
¢Oes de ensino e aprendizagem produzem esteredtipos que prejudicam o
percurso escolar do estudante. Na figura 2, ilustramos esta ideia da pra-
tica curricular utilizando o modelo que intenta complementar o curriculo.

Figura 2. Ideia da pratica curricular utilizando o modelo complementar.
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Fonte: Globo.com, 2017

Na ideia e reflexdo que cabem a esta representacao da figura
2, o conjunto complementar refere-se aos elementos que o conjunto
A necessita para ser igual ao conjunto V. Obtém-se (V- A). Neste mo-
delo, os estudantes com NEEs representados pelo conjunto A serao
alvo de agdes que tem a finalidade de complementar estratégias para
atender suas dificuldades, ainda com a ideia de igualar as expectati-
vas destes a aprendizagem dos demais estudantes do curriculo regu-
lar, simbolizado pelo conjunto V.

A énfase no curriculo escolar com um padrao intacto de aces-
S0 ao conhecimento permanece, e as mudancgas sao pensadas preva-
lecendo questdes fora do curriculo formal do turno regular. Pensando
na politica contemplada pelo Atendimento Educacional Especializado
(AEE/2009) que visa suplementar/ complementar a formag&o do aluno
classificado com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimen-
to e altas habilidades/superdotacao, existe um cenario distinto. Nesta
perspectiva, Garcia (2013) questiona tais praticas pensadas pelo AEE
no tocante do trabalho docente.

Podemos dizer que em grande medida os modi operandi
das salas de recursos, do ponto de vista do trabalho do-




cente ali realizado, se mantém como paralelo ao trabalho
realizado na classe comum, o qual pouco incide sobre o
processo de escolarizagdo dos sujeitos da modalidade
educacao especial. (2013, p.109)

4.1.3 Praticas curriculares utilizando o modelo de intersecgao

O modelo de intersec¢ao promove mudangas significativas nos
processos de ensino e aprendizagem para os estudantes com NEE.
Nesse caso, as estratégias curriculares séo realizadas compreenden-
do a diversidade do alunado, reconhecendo a necessidade de estra-
tégias especificas para estudantes pertencentes ao segmento alvo de
estratégias da educacao especial. A preocupagao da escola se desdo-
bra no percurso escolar como um todo, cabendo acdes pedagogicas
que contribuam para a inclusao escolar destes estudantes. O turno re-
gular do estudante recebe a atencéo devida, adquirindo novas pos-
sibilidades de conceber as adaptagdes do trabalho pedagdgico. Sur-
ge entao, estratégias como as agdes colaborativas de ensino na sala
de aula, discussdes sobre os casos de estudantes com NEE, adequa-
¢bes em atividades na sala de aula, formulagao de planos individuali-
zados e demais praticas que resultem no aprimoramento do trabalho
educacional inclusivo (VLIESE; PLETSCH,2014)

Dentre as estratégias citadas, o Plano Educacional Individu-
alizado (PEI), conseguiu implementar uma politica norteadora para
acdes pedagodgicas da educacéo inclusiva. As autoras Pletsch e Glat
(2013, p.21) enfatizam que:

Diferenciar as praticas pedagodgicas requer rever as di-
versas dimensdes que envolvem o curriculo escolar, o
que, por sua vez, exige planejamento e intervengdes fun-
dadas em avaliagdes educacionais sistematizada sobre
0s processos de ensino e aprendizagem dos estudantes.
O PEI estabelece uma base de atuagdo e intervengéo
pedagdgica de forma contextualizada, de acordo com os
objetivos proposto para a turma.

O fato de o espaco escolar oferecer como estratégia a orga-
nizacao do PEI exige um planejamento que incide no curriculo es-



colar em suas praticas pedagoégicas. Os objetivos devem estar arti-
culados com a proposta da turma, reforcando as habilidades a se-
rem atingidas no percurso escolar dos estudantes com NEE. Encami-
nhar possibilidades inclusivas compreendendo a comunidade escolar
€ de vital importancia no tocante do dialogo e na ampliagado de estra-
tégias com mais atores envolvidos (VIEIRA; HERNANDES-PILOTO;
RAMOS, 2017).

As atividades do AEE no espacgo escolar ganham um forma-
to diferenciado, validando agcbes além das atividades no contraturno.
Nessa perspectiva, cabem acdes do AEE na sala de aula ou estraté-
gias que pensem a intervencdo como colaboragéo e parceria com o
professor da disciplina. Essa demanda na escola é explicitada por Da-
vid e Capelini ao afirmarem que “para a criacdo de uma rede de apoio
ao professor na classe comum, além de todos os apoios dos profis-
sionais da escola, é necessario que a educacao especial venha ofere-
cer apoio e recursos em colaborag&o no ensino comum” (2014, p.192).

A modalidade do coensino, ensino colaborativo e bidocéncia é
definido por Mendes et al. (2014) como uma parceria harménica im-
prescindivel entre o professor de educacao especial e o professor da
sala comum, direcao e equipe pedagdgica, existem outras denomina-
¢des que contemplam as atividades do AEE no turno regular, tal como
bidocéncia ou ensino colaborativo. Sobre o ensino colaborativo o pro-
posito de articulacéo entre o conhecimento da educacgédo especial e
do ensino comum sera definido por Marin e Braun (2013, p.51) como:

[...Juma alternativa de trabalho envolvendo a cooperagao
entre um professor do ensino comum e um do ensino es-
pecial, que atuam juntos na mesma classe, quando ha a
presenca de um ou mais estudantes com necessidades
educacionais especiais que demandam uma atencgao di-
ferenciada.

Aideia de intersecc¢ao conduz a formacgéao de elos no cotidiano es-
colar, articulando as experiéncias obtidas por diversas praticas inclusivas
no espaco escolar € ndo escolar. No mote de suas agdes, o conceito de
equidade ganha destaque sendo ‘[...] um caminho que n&o pode percor-
rer s6 ao nivel do objetivo do acesso e do curriculo, deve igualmente ser



percorrido ao nivel dos processos e dos valores que vivem na educacgao”
como indica Rodrigues (2013 p.22) ao afirmar também que:

Seria absurdo pensar em promover a equidade em gru-
pos que estivesse educacionalmente impermeabiliza-
do uns aos outros. Nao se pode pensar em equidade s6
enquanto resultado, mas também enquanto processo de
troca de entreajuda e de conhecimento do “outro”. Assim
a equidade tem uma ligagédo proxima e mesmo inamovi-
vel com a Educacéo Inclusiva (ibdem).

A realidade desse modelo promove empreitadas significativas
no espago escolar. Os estudantes com necessidade educacionais es-
peciais conquistam no processo de ensino e aprendizagem maiores
perspectivas de desenvolvimento cognitivo, linguistico, socioemocio-
nal, psicomotora e laboral. Todavia, mesmo com esse esfor¢co peda-
gogico empreendido, o curriculo a ser adequado geralmente nao pas-
sa por extremas mudancas para os demais estudantes. Logo, essas
adaptacdes geralmente estardo a disposigao dos estudantes que ex-
pressem mais necessidade de apoio para o alcance das exigéncias
curriculares. Dentre as a¢des pensadas na educagao inclusiva, as au-
toras Braun e Marin (2016) pensa em um cenario que demanda de
mudangas no espago escolar.

Organizar um modelo de educagao inclusiva requer um
projeto que tenha por finalidade desenvolver praticas
educativas equanimes para todos os estudantes. Isto néo
€ algo simples e exige mudangas significativas na estru-
tura escolar da qual dispomos, seja quanto tempo, espa-
¢os, concepgoes de ensino, de aprendizagem ou curricu-
lo (2016, p.198).

Assim, as politicas inclusivas e dispositivos legais que preco-
nizam a educacao especial (BRASIL, 2008; BRASIL 2009; BRASIL,
2013, BRASIL, 2016) podem culminar no espaco escolar no aten-
dimento para apenas alguns estudantes amparados por uma politi-
ca especifica, em detrimento de outros que possuem a necessidade
de atengdo no seu processo escolar, mas ndo sao selecionados nas



acbes pedagogicas individualizadas. Na figura 3, ilustramos esta ideia
da pratica curricular utilizando o modelo de intersec¢ao.

Figura 3. Ideia da pratica curricular utilizando o modelo de interseccao.

B

Fonte: Globo.com, 2017

O conjunto denominado intersecgao possui elementos que per-
tencem tanto ao conjunto A, quanto ao conjunto B. Obtém-se A N B.
O curriculo escolar representado pelo conjunto A e os estudantes com
NEES representado pelo conjunto B teréao a intersecgao dos elemen-
tos pertencentes ao curriculo da escola na oferta de acoes pedagdgi-
cas inclusivas promovida por estratégias pedagoégicas em todo o seu
processo escolar.

4.1.4 Praticas curriculares utilizando o modelo de uniao

A constituicdo do modelo de unido possui um carater de cons-
tante transformacao de suas praticas educacionais. Compreende o
processo educacional como um todo e sua relagdo com o conhecimen-
to oportuniza acdes democraticas de acesso e permanéncia dos estu-
dantes. A compreensao sobre o espaco escolar questiona a fragmen-
tacao da educacgao e o acesso a determinado conhecimento em rela-
¢ao a outro, agregando forte tendéncia transdisciplinar em seu concei-
to. Desta forma, “a transdisciplinaridade exige também uma postura
de democracia cognitiva (todos os saberes sado igualmente importan-
tes), superando o preconceito introduzido pela hierarquizagédo dos sa-
beres” (SANTOS, 2008, p.76).



Neste cenario, o conceito de desenho universal ganha destaque
na tematica presente, devido a possibilidade de variedade e flexibilida-
de das praticas pedagogicas e avaliagdes convergentes as singularida-
des do processo de ensino e aprendizagem.”. Conforme o conceito de
Desenho Universal para Aprendizagem (DUA), as autoras Nunes e Ma-
dureira (2015) corroboram para uma definigdo mais estruturada.

Esta abordagem, designada DUA, considera que para
promover a aprendizagem € importante que o professor
tenha em consideracéo as redes afetivas, as redes de
reconhecimento e as redes estratégicas. O que significa
a importancia de o docente organizar a intervencéo pe-
dagodgica equacionando sistematicamente estratégias di-
versificadas, de modo a assegurar que todos os estudan-
tes se sentem motivados para aprender, que todos tém
facilidade em aceder e compreender os contelidos de en-
sino e, por ultimo, que todos vivenciam experiéncias de
acordo com as suas necessidades e possibilidades de
expressao (2015, p.40).

A ruptura com modelos tradicionais de ensino gera novas pers-
pectivas para estudantes com necessidades educacionais especiais.
As flexibilizacdes curriculares nao estdo acessiveis apenas para os
estudantes com NEE. Isso ocorre pelo fato da possibilidade de ade-
quacdes estar acessivel para o curriculo de todos os estudantes. As-
sim, as flexibilizagdes do curriculo sao planejadas num processo dina-
mico e participativo para todos os estudantes, independente da carac-
terizacao de alguma dificuldade de aprendizagem.

Esse modelo possui aspiragcbes mais complexas, dada a con-
figuragdo social e escolar que vivenciada, pois, demanda um esforgo
da comunidade escolar e das politicas educacionais que radicalizem o
padrao hierarquico entre escalas de poder com énfase ideoldgica de
cunho progressista, podendo ser considerado no campo da educagao
como objeto de tentativas para sua pratica ou condigdo de persegui-
¢ao dos seus ideais inclusivos. Na Figura 4, ilustramos esta ideia da
pratica curricular utilizando o modelo de unido.



Figura 4. Ideia da pratica curricular utilizando o modelo de unido

Fonte: Globo.com, 2017

O conjunto Uniao é representado pelos elementos que perten-
cem a um dos conjuntos tanto no A, quanto no B ou a ambos. Obtém-
-se A U B. A pratica curricular utilizando o modelo Unido se configu-
ra na democratizagdo plena do processo educacional, oportunizan-
do aos estudantes com NEE uma abordagem voltada para o seu rit-
mo de aprendizagem, tal qual o restante dos estudantes. O conjunto
A simbolizado pelos estudantes com NEE e o conjunto B representan-
do o curriculo escolar permeiam-se conforme o processo de ensino e
aprendizagem.

A partir destas analises sobre a diversidade com que o curriculo
pode ser vislumbrado, observamos que as dindmicas sobre o fazer pe-
dagogico e os processos de ensino e aprendizagem de estudantes com
necessidades educacionais especiais sinalizam o quanto pode ser com-
plexo a estruturacéo das praticas curriculares. Principalmente nos anos
escolares a partir do Ensino Fundamental Il, quando a dindmica e es-
trutura de ensino tém modificagdes significativas sobre as ideias de di-
datica para ensinar e aprender a partir do 6° ano. No capitulo a seguir é
apresentado o cenario de campo para esta pesquisa com foco na anali-
se e reflexdes sobre praticas pedagdgicas com estudantes com neces-
sidades educacionais especiais no Ensino Fundamental Il.




5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Foi estabelecido para a analise de dados das praticas curri-
culares, um modelo que categoriza tais praticas com o Diagrama de
Venn'. A seguir, o quadro explicita 0 que compreende cada categoria
de andlise. Para a discussao destas, os dados coletados foram anali-
sados em conjunto, na tentativa de relacionar, comparar, revelar, esta-
belecer analises sobre as politicas curriculares e suas conjecturas na
educacao basica.

Quadro 3. Categorias de analise

Modelo referente a Adequacao ao contexto curricular na
pratica curricular perspectiva da Educacgao Inclusiva.

Estudantes com NEEs inseridos na turma, entretanto, sem
Modelo da Diferenca uma sistematizagéo de agbes que atendam as demandas
de escolarizagao do estudante.

Organizacéo de agdes para estudantes com NEEs pensadas
Modelo Complementar fora da sala de aula, com énfase na complementagdo da
aprendizagem no turno regular.

Sistematizagédo das agbes da educacgao inclusiva em todo
o periodo que o estudante com NEEs estiver na escola.

Modelo da Intersecgéo Todavia, as adequagdes e adaptagdes curriculares séo
pensadas apenas para estudantes alvo da educagao
especial.

A flexibilidade do curriculo atende as singularidades
de todos os estudantes se adequando ao ritmo de
Modelo da Unido aprendizagem e as especificidades de cada estudante. Nao
existe diferenciagdo apenas para determinados estudantes
que nao atingem as exigéncias do curriculo padronizado.

Nesta perspectiva, dados os encaminhamentos do delineando
da metodologia deste estudo, as reflexdes e analises no ambito curri-
cular. A analise da organizac&o no contexto escolar elencou categorias
as praticas curriculares para a escolarizacao de estudantes com NEE
e a efetivacdo de acdes que proporcionassem a educacao inclusiva
no contexto escolar. Pensar a sistematizacédo do curriculo escolar vis-
lumbra a articulagéo dos campos pedagogicos, culturais e sociopoliti-

14 O capitulo 2.1 “Praticas curriculares da perspectiva da educagéo inclusiva” apresenta o con-
ceito de Diagrama da Venn e sua aplicagdo na pesquisa.



cos, e expde as identidades curriculares validadas pela instituicao. Os
esforgos compreendidos no processo de ensino e aprendizagem tam-
bém necessitam ser caracterizados para entendermos quais praticas
conseguem proporcionar a escolarizagdo do publico-alvo em questao.
Ou seja, a analise a seguir apresenta, por categorias, as ac¢des cur-
riculares desenvolvidas no contexto do cenario investigado, quanto a
correspondéncia, ou ndo, a aproximagao ou nao a perspectiva de in-
clusédo escolar com a realidade escolar e seu curriculo educacional
perspectiva da inclusido escolar. Para a estruturacao das categorias foi
utilizado o modelo do Diagrama de Venn, dadas as ideias e concepgéao
de diferenga, complementaridade, interseccao e unido. Sob o viés do
Diagrama de Venn, explicita-se que o conjunto das praticas, em anali-
se aqui, € dado a partir da composicao, presenca de elementos consi-
derados como as praticas curriculares observadas em campo e 0s su-
jeitos docentes e discentes envolvidos nas praticas. Ja a pertinéncia
entre conjunto e elementos € dada ou n&ao na relagéo observada entre
os elementos - praticas e sujeitos - com vistas a perspectiva de inclu-
sdo escolar. A proposta aqui é analisar as categorias com grau maior
ou menor de presenga no contexto escolar. Ou seja, admitimos a pos-
sibilidade da existéncia de todas as categorias.

5.1 Reflexdes sobre o modelo da diferenga

A partir da compreensao sobre a relevancia do acesso ao co-
nhecimento formal, diante de praticas curriculares que oferegam situ-
acdes de aprendizagem e que respeitam as singularidades dos estu-
dantes, ampliam-se as possibilidades de entendimento sobre os pro-
cessos de escolarizacao de estudantes com NEE. Partindo do pressu-
posto de que a educacgao inclusiva € uma construgédo que exige de um
conjunto de esforgos na organizagao do trabalho da escola (CARVA-
LHO, 2010), se estabelece o consenso que a educacao inclusiva nao
se trata apenas do estudante com NEE ter sua matricula efetivada na
instituicdo. Desta forma, é significativo entender o contexto escolar
como um todo e se, no ambito curricular, a proposta pedagdgica pos-
sui flexibilidade para atender a diversidade dos estudantes e as estra-
tégias pedagogicas necessarias ao processo de ensino e aprendiza-



gem. A construgao de um curriculo inclusivo demanda de um despren-
dimento de ideias cristalizadas no ambito educacional para uma refle-
xao constante que vise a diversidade de praticas curriculares (BISSO-
TO, 2013)

A necessidade de estratégias no campo curricular € proporcio-
nada por diversos aspectos como afirmam Macedo, Carvalho e Plets-
ch (2011, p.38): “Flexibilizar o curriculo para atender a todos alunos é
urgente. A sua transformagao implica na diminuigdo do numero de alu-
nos por sala de aula, o trabalho cooperativo ou colaborativo entre pro-
fessores do AEE e da sala comum, entre outros aspectos.”

Cada vez mais se compartilham praticas curriculares na area
da educacao especial, que guardam anseios por parte do corpo do-
cente em relagdo ao cenario educacional, caracterizando de maneira
geral uma atencao e iniciativas, por parte das escolas, em oportunizar
agdes que atendessem aos estudantes com necessidades educacio-
nais especiais.

Todavia, o curriculo escolar pensado para instrumentalizar o
conhecimento formal na perspectiva meritocratica possui questdes
que demandam ser problematizadas. A concepg¢éo valorada em ins-
tituicdes, em ser reconhecida pela qualidade de ensino, permite inda-
gar sobre quais aspectos curriculares chancelam esse critério de boa
escolarizacao. Ao discorrer, sobre a complexidade do curriculo formal
em atender a aprendizagem de estudantes com NEE, surgem ques-
tdes a serem pensadas. As narrativas no ambito escolar encontraram
um ponto em comum em relagdo ao desejo de transformacéao da for-
ma de conceber seus curriculos. Logo, as dificuldades observadas pe-
los professores e estudantes com NEE, no processo de ensino apren-
dizagem na classe comum, demandam ateng¢ao, pois, caso pensado
de forma isolada, pode-se deduzir de imediato que as caracteristicas
do trabalho escolar que ocorrem no Brasil para este publico-alvo cor-
respondem ao modelo da diferenca.

A categoria do modelo da diferenga diz respeito as competén-
cias curriculares que desconsideram o ritmo de aprendizagem de es-
tudantes que demandas tempos, espacos, formas de organizar o cur-
riculo diferente do habitual ao ensino e, logo, assim também é restrin-
gido o acesso dos estudantes com NEE ao conhecimento curricular.



Mesmo considerando eventuais agdes pedagogicas para estes estu-
dantes, a nao sistematizacdo de agdes didatico-pedagdgicas a partir
do AEE, por exemplo, a aproximagao da ideia de diferenca se apre-
senta muito préxima do contexto escolar, como categoria de concep-
cao de curriculo. Ou seja, a institucionalizagdo do AEE é uma politica
que, quando efetivada, apresenta possibilidades que podem oportu-
nizar diversas condi¢des para praticas inclusivas no contexto escolar

5.2 Reflexdes sobre o modelo complementar

As praticas curriculares com agodes articuladas com salas de
recursos ganham aspectos imprescindiveis para analise do modelo
complementar. A caracterizagao da politica do AEE, na incumbéncia
de também ofertar para o publico-alvo do AEE atividades pedagdgicas
no contraturno no Ensino Fundamental Il, permite uma reflexao so-
bre a natureza complementar ou suplementar e sua efetivagao. Nessa
perspectiva, poderiamos nos basear em atividades realizadas no con-
traturno com atividades baseadas em propésitos curriculares que se
atentem as habilidades dos alunos.

Entretanto, no contraturno, pode se observar em prever para
os estudantes com NEE possibilidades de acompanhar o curriculo for-
mal com estratégias de ensino diversificadas. Esta constatacao pode
ser percebida em escolar com o intuito de atribuir ao atendimento, no
contraturno, como a possibilidade mais viavel em atender as deman-
das dos estudantes com NEE no EF-Il e sua complexidade de conteu-
dos e experiéncia no campo do ensino. A dindmica do trabalho peda-
gogico assume um papel centrado no conteudo da sala de aula, bus-
cando minimizar as desigualdades engendradas pelo curriculo formal.
A configuracao desta proposta se assemelha ao modelo complemen-
tar quando se observa a sistematizacdo da politica do AEE. Isto por-
que ao ofertar acdes pedagdgicas para além do habitual a escola e
seu curriculo, complementa o ensino e suas praticas no sentido de
ampliar, enriquecer ou diferenciar as proposi¢coes de acordo com o ne-
cessario para a aprendizagem no Ensino Fundamental Anos Finais.

Interessante refletirmos sobre as desigualdades existentes no
ambito curricular no EF-II. Quando o trabalho pedagdgico realizado,



para complementar os conhecimentos na classe comum é realizado,
nao pode gerar uma polarizagdo que distancia da realidade das prati-
cas inclusivas entre a sala de aula e o contraturno? Assim, essa rela-
¢ao de pertencimento no contexto do contraturno pelas escolas neces-
sita ser problematizada para entendermos os papéis docentes e dis-
centes e os vinculos identitarios com o AEE realizado na escola. Para
a promogao da concepgao de educagao inclusiva, alguns aspectos de
pertencimento a diversidade de estudantes com NEE serao alicerca-
dos por valores imprescindiveis no contexto escolar.

Acredita-se, portanto que a inclusao de alunos com neces-
sidades educativas especiais em classe comum do ensi-
no regular apenas tera condigbes de se concretizar quan-
do realmente houver respeito e aceitagédo a diferenga; ou
seja, quando ndo existirem mais o preconceito, a discrimi-
nagao e a ignorancia (TESSARO, et al, 2005, p.110).

Em relagédo aos aspectos curriculares, o empenho dos profes-
sores do EF-Il em oferecer possibilidades de acesso ao conhecimen-
to, com outra abordagem em relagéo a sala de aula, tem sua deciséo
ancorada com didlogos ou ndo com a BNCC ou com o que foi plane-
jado com do contexto escolar. Ou seja, a realidade dada ao curricu-
lo oferecido para o Ensino Fundamental Il € um desafio que demanda
estratégias que atendam ao segmento de estudantes com NEE. Logo,
a consciéncia compartilhada com professores do EF-Il na condicao de
reduzir os impactos de um curriculo, € uma questao central de enfren-
tamento por todos.

Cabe problematizar as alternativas da complementacéao do tra-
balho pedagdgico realizado e as atividades curriculares desempenha-
das no turno regular. A concepc¢ao de flexibilizagao curricular oferece
condi¢bes para analisar se a proposta da escola consegue ofertar um
curriculo escolar para todos os estudantes.

O trabalho rotineiro em sala de aula ndo se constata, de for-
ma geral, um amplo repertério de atividades pedagdgicas e estrate-
gias para estudantes com NEE. Dada a complexidade do processo de
ensino e aprendizagem em relagdo ao atendimento das necessidades
educacionais especiais, 0s aspectos curriculares se destacam na efe-



tivacdo do acesso ao conhecimento com as estratégias pedagogicas
quando os conteldos sao lancados em sala sem um aprimoramento
de atender as diferencas de ritmos de aprendizagem.

Esta constatacdo ndo desconsidera as agdes pontuais dos pro-
fessores em tentar criar acdes na sala de aula. Entretanto, faz-se ne-
cessario nao escamotear as angustias relatadas por professores so-
bre como contemplar os estudantes com NEE no curriculo vigente. As-
sim, a inflexibilidade de algumas questdes curriculares na pratica es-
colar ocasiona uma ingeréncia indesejada dos professores quando se
fez necessario organizar e realizar estratégias de ensino, sobre o cur-
riculo, para atender aos estudantes com NEE.

Observamos um movimento ideoldgico nas escolas na tentati-
va de corrigir, com o aprofundamento da série no EF-Il, os estudantes
com necessidades educacionais especiais com distorcao de idade e
série. Fica deflagrado que as escolas compreendem a dificuldade de
efetivar as agdes de apoio no turno regular da classe comum. Mesmo
considerando a preocupacao das escolas frente as reprovacoes, des-
motivacao dos professores, as dificuldades de atender as especificida-
des dos estudantes, além das criticas a curriculo estabelecidos no En-
sino Fundamental I, as alternativas pensadas neste mote podem ge-
rar espacos segregados no contexto escolar.

Outra questao é a estigmatizacédo dos estudantes e a relagéo
do papel discente no contexto escolar. A referéncia dos professores
em designar publico pertencente a salas de recursos e outros espa-
¢os, mesmo com naturezas legais distintas, influenciam na constitui-
¢ao do papel social e nas identidades presentes na escola.

5.3 Reflexdes sobre o modelo de intersecgao

A promocao das acdes na perspectiva da inclusao escolar, no
turno regular, indica a concepg¢ao do modelo intersecgao quando iden-
tificamos a sistematizagdo do trabalho pedagdgico na escolarizagao
plena do sujeito com NEE. A analise nos remete as estratégias pen-
sadas para a aprendizagem dos sujeitos com necessidades educacio-
nais especiais, ha compreensido do Atendimento Educacional Espe-
cializado que atue de forma qualitativa e continua na classe comum e



no contraturno. Incluir esta proposta pedagogica no ambito escolar ad-
mite a institucionalizacdo do AEE para atender alunos alvo das politi-
cas da educacgao especial. A ndo caracterizacdo de uma flexibilizagao
curricular que atenda todos os estudantes independente de questdes
acentuadas na aprendizagem de determinados sujeitos compreende a
categorizagado desse modelo.

Ou seja, as estratégias de ensino para estudantes com NEE
organizadas pelo professor do AEE, em conjunto com o professor do
ensino comum, com agdes que atendam a dindmica da sala de aula,
possuem a caracterizagao do modelo aqui presente. Esta funcdo do
professor do AEE em todo o contexto escolar ganha relevancia quan-
do a proposta curricular imprime padrdes de acesso ao conhecimento
que alcancardo uma adequacéo a realidade dos estudantes com NEE
quando sao pensadas estratégias individualizadas para estes sujeitos.

Tendo como base as referéncias do trabalho docente no AEE
realizado nesta perspectiva, alinhado com a proposta ideoldgica que
aponta a pratica pedagogica na sala de aula, realizada pelo professor,
entende-se que a admissao deste profissional possui incumbéncias
inerentes a agao docente (VIANNA et al, 2015).

Cabe ressaltar que muitos estagiarios sdo designados para re-
alizar praticas pedagogicas em sala de aula, diferindo da fungéo do
profissional de apoio também oferecido pela instituicdo que atende de
forma especifica as questdes relacionadas a atividade de locomocao,
higiene, alimentacao de alunos publico alvo do AEE, que nao possuem
autonomia para tais atividades, conforme as singularidades do desen-
volvimento de cada estudante.

Sobre a admissao do exercicio da pratica docente para estagi-
arios, demanda-se de uma compreensao especifica da legislacao que
regulamenta as praticas do estagio em instituicdes de ensino (BRA-
SIL, 2008). As responsabilidades recaidas para os estagiarios parti-
cipante trazem alguns questionamentos observados a respeito des-
ta agdo. Em relagdo a sua formagao ainda nao consolidada na gradu-
acao e no recrutamento de eventuais profissionais para exercer esta
pratica docente, as redes realizam cada vez mais esta estratégia para
atender alunos publico-alvo do AEE de forma sistematizada.



As expectativas envolvendo os professores da classe comum
e os profissionais de apoio para a fungcdo desempenhada na sala de
aula é crucial para a discussao sobre esta agao no contexto de sala de
aula. Assim, na auséncia ou desconhecimento de estratégias por par-
te dos professores € muito comum, gerando especificidades também
no campo da comunicagao; Questdes contratuais e falta de recursos
humanos para suprir essa fung¢ao, exigem de politicas estratégicas re-
alizadas pelas Secretarias de Educacao.

5.4 Reflexoes sobre o modelo de unidao

Com avancgar da discussao deste capitulo, presume-se que
a categorizagcdo do modelo Unido elenca aspectos curriculares que
possuem um grau de complexidade maior para a efetivagdo no ce-
nario escolar apresentado. Pelo fato deste modelo pensar na flexibili-
dade curricular acessivel a todos os estudantes, a proposta do curri-
culo segmentada em disciplinas e seus critérios de avaliacdo ancora-
das com provas e testes, numa perspectiva de conhecimento acessi-
vel para os que se adequam aos padrdes de escolarizagao estabele-
cidos, nao se entrelacam.

O autor Garcia (2006), aborda que a escola pode entender o
conceito de flexibilidade curricular na concepcgao de transformagao
profunda das praticas curriculares ou em redugdes de conteudos pon-
tuais. No caso do modelo Uniéo, a flexibilizacao curricular demanda de
mudangas significativas que garanta a acessibilidade curricular para
todos os estudantes

Vale a pena destacar que os anseios de docentes em transfor-
mar a realidade curricular para uma proposta que reforgasse as habi-
lidades e competéncias dos estudantes projeta esta expectativa para
um projeto curricular com aspiragdes ainda nao sistematizadas. Este
desejo em propor mudangas na realidade escolar se projeta num mo-
delo semelhante a este aqui defendido, porém nao vislumbrado como
um contexto escolar viavel na pratica. Os curriculos no campo filos6-
fico e politico vem apontando para um desejo no tocante progressis-
ta em repensar o curriculo para atender a diversidade do alunado. Po-



rém, as condicbes de mudang¢a do panorama educacional, principal-
mente no que se refere ao financiamento para captagao dos recursos
necessarios, nao propiciam que as escolas vislumbrem transforma-
¢oes, neste sentido, no modelo de escolarizagao vigente.

Com isso, fica caracterizado que a proposta da inclusdo esco-
lar € um processo que demanda reavaliacao das préprias acdes ditas
inclusivas. Ou seja, a inclusado escolar ganha sua concretude a partir
do reconhecimento das diferengas de cada sujeito, respeitando o rit-
mo de aprendizagem de cada e as multiplas possibilidades de acesso
ao conhecimento. E, na mesma direcdo, o reconhecimento fica garan-
tido quando os investimentos necessarios sao dispostos.



6. CONSIDERAGOES FINAIS

Para melhor elucidacao das expressdes e vivéncias compar-
tilhadas no Ensino Fundamental I, alguns recursos como imagens,
quadros, esquemas sao apresentados neste trabalho para estabele-
cer uma relagao do leitor e sua experiéncia obtida na educacéo espe-
cial com as analises aqui expostas. Mazzotti (2006) afirma que a pes-
quisa deve expressar para os leitores as experiéncias do objeto estu-
dado de forma suficientemente descritiva. Pensar nestas estratégias é
uma preocupacgao necessaria para transpor com clareza as experién-
cias advindas da relagdo com os sujeitos e o ambiente (COUTINHO;
CHAVES, 2002). Transformar uma pesquisa de campo em uma ideia
geral com abstragdes que alcancem multiplas realidades foi o desafio
encarado para esta produgao.

Dentro das minhas vivéncias no campo da educacgao especial
na perspectiva da inclusao, observoque os envolvidos nas atividades
possuem anseios que reforcam as hipoteses que eu estabeleco. Mui-
tas problematizagdes partem do sucateamento da educac&o publi-
ca e das contradi¢coes aprofundadas pelas visdes mercadoldgicas no
contexto neoliberal. Contudo, evidencia-se que questdes singulares a
educacao especial exigem de olhares dedicados a compreender quais
questdes cabem politicas voltadas as singularidades da area para o
atendimento de alunos com NEE.

O cruzamento de dados e informacgbes gerados nas escolas
para o percurso de alunos com NEE e seu processo de escolariza-
¢ao devem ser aprimorados para estarem acessiveis as contribuicdes
multiprofissionais e questdes voltadas as estratégias curriculares num
processo que estimule a continuidade dos estudos. As informacoes
sobre o percurso escolar dos estudantes, sobre os dados de quanti-
dade de atendimentos realizados e frequéncia dos estudantes, os cri-
térios de avaliacdo e demais questdes do cotidiano curricular s&o da-
dos cruciais para a sistematizagao de politicas e praticas curriculares.
Assim, o Plano Educacional Individualizado e demais agdes curricula-
res demandam de formacgdes profissionais para sua execucao e quali-



ficacdo do compartiihamento as informagdes produzidas nas escolas.
Acredito que novas tecnologias podem ressignificar o tratamento de
dados na area da educacéo especial.

Ressalta-se que o campo da pesquisa alcancgaria grande valia
para o entendimento do universo das escolas e suas experiéncias.
Alves e Silva (1992) trazem o conceito da andlise qualitativa de da-
dos e sua importancia:

A analise qualitativa de dados € um fendbmeno recente-
mente retomado, que se caracteriza por ser um proces-
so indutivo que tem como foco a fidelidade ao univer-
so de vida cotidiano dos sujeitos, estando baseada nos
mesmos pressupostos da chamada pesquisa qualitativa
(1992, p. 61).

Desta forma, foi fundamental a leitura de textos coletados de
forma prudente e com redobrada atencédo para que as experiéncias
obtidas pudessem ser consideradas na perspectiva de uma ampla
analise do conteudo que possibilitem inferéncia de dados. De acordo
com Campos (2004, p. 163),

Produzir inferéncias sobre o texto objetivo é a razédo de
ser da analise de conteudo; confere ao método relevan-
cia tedrica, implicando pelo menos uma comparagao
onde a informagéo puramente descritiva sobre o conteu-
do é de pouco valor. Um dado sobre contetido de uma co-
municacao & sem valor até que seja vinculado a outro e
esse vinculo é representado por alguma forma de teoria.

Desta forma, produzir uma investigagdo consiste na inferén-
cia dados para aproveitar as suposi¢cdes da pesquisa e embasa-las
no tocante da investigagdo e proporcionar com criticidade o elo en-
tre politicas e praticas curriculares. No Ensino Fundamental Il, os de-
safios educacionais ganham complexidades que culturalmente se tor-
nam presentes no processo de ensino e aprendizagem e desembo-
cam na educacéao especial. O curriculo escolar é o foco para as obser-
vacdes de como as escolas podem instrumentalizar suas agdes inclu-
sivas e como as contribui¢des de politicas publicas podem se articular



no cotidiano da educacao especial. Sera necessario um esforgo para
refletirmos sobre os motivos do inicio de uma queda de matriculas do
Ensino Fundamental | para o Ensino Fundamental Il, para que o aces-
so a educagao se coloque como prioridade no segmento escolar em
questao. Logo, a motivagado das politicas publicas para as politicas e
praticas curriculares no EF-Il é fundamental para invertermos a légica
de excluséo e desigualdades de condi¢gbées dos alunos com NEE da-
rem continuidade ao seu percurso escolar com a qualidade educacio-
nal esperada.
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