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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo analisar a constituicdo do atendimento educacional
especializado em educacdo especial para criangcas da Educacdo Infantil. Para tanto, procurei
descrever como se configuram esses servi¢os na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre,
especificamente o de Educacdo Precoce (EP) e Psicopedagogia Inicial (PI), assim como
refletir sobre seus possiveis efeitos. As questdes que orientaram o desenvolvimento da
pesquisa foram as seguintes: como se organiza o atendimento as criancas com deficiéncia na
perspectiva da educacdo inclusiva na educagdo infantil? Que singularidades constituem o
atendimento na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre na proposicdo de servicos
especializados de apoio as criangas de zero a cinco anos de idade? E possivel considerar que
estes servigos servem como um suporte para a permanéncia da crianca na escola? Essas
questBes embasaram a andlise do servi¢co de atendimento educacional especializado que
integra a presente pesquisa. Busquei também a compreenséo histérica de uma rede de ensino
que tem dado prioridade as politicas de inclusdo escolar, identificando aspectos que podem
ser considerados cruciais, como os da transicdo entre os diferentes niveis de escolarizagéo.
Com base nas reflexdes do pensamento sisttmico de Gregory Bateson e Humberto Maturana,
foram priorizados os pressupostos da abordagem qualitativa, utilizando os seguintes
instrumentos metodoldgicos: entrevista semiestruturada, observagdo participante e o diério de
campo. As entrevistas foram realizadas com quatorze educadoras especiais e com a
Coordenadora do servico de EP e Pl. Foram priorizadas as observagdes em espagos onde
ocorre 0 servico (atendimento e assessorias). Como possiveis resultados, destaco a
importancia da articulagdo entre os campos da educacao especial e da educacdo infantil na
construcdo de propostas pedagodgicas que sirvam como suporte aos diferentes sujeitos
envolvidos (professores, comunidade, familia, crianca) para a efetiva permanéncia do aluno
com deficiéncia no ensino comum; a presenca de uma variedade de modos de recepcao e
compreensdo do movimento de inclusdo escolar por parte dos educadores envolvidos e 0
reconhecimento de que o local de instituicdo de um servigo produz impacto para se pensar 0S
processos de escolarizagdo de seus alunos e a tomada de deciséo relativa a esses processos.

Palavras-chave: Educacdo especial. Educacdo infantil. Escolarizacdo. Atendimento.
Necessidades educacionais especiais. Pratica pedagodgica. Relacdo professor-aluno.
Incluséo escolar.
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RESUMEN

Este estudio tuvo como objeto la constitucion del atendimiento educacional con especialidad
en educacion especial para nifios de la educacion infantil. Para lo cual, busqué describir como
se configuran esos servicios en la Red Municipal de Ensefianza de Porto Alegre,
especificamente el de Educacion Temprana y Sicopedagogia Inicial, de igual manera
reflexionar sobre sus posibles efectos. Las cuestiones que orientaron el desemvolvimiento de
la pesquisa fueron las siguientes: ;cOmo se organiza el atendimiento a los nifios con
deficiencia en la perspectiva de la educacion inclusiva en la educacion infantil? ;qué
singularidades constituyen el atendimiento en la Red Municipal de Ensefianza de Porto Alegre
en la propuesta de servicios con especialidad de apoyo a los nifios de cero a cinco afios de
edad? ¢es posible considerar que estos servicios sirvan como un soporte a la permanencia del
nifio en la escuela? Esas cuestiones fundamentaron el analisis del servicio de atendimiento
educacional con especialidad que integra esta investigacion. Busqué también la comprension
historica de una Red de Ensefianza que dio prioridad a las politicas de inclusion escolar,
identificando aspectos que pueden ser considerados cruciales, como los de la transicion entre
los diferentes niveles de escolarizacion. Basado en la reflexiones del pensamiento sistémico
de Gregory Bateson y Humberto Maturana, fueron privilegiados los presupuestos del abordaje
cualitativo los siguientes instrumentos metodoldgicos: entrevista semiestructurada,
observacién participante y diario de pesquisa. Las entrevistas fueron realizadas con catorce
docentes especialistas y con la Cordinadora del servicio de Educacion Temprana y
Sicopedagogia Inicial. Fueron privilegiadas las observaciones en espacios donde ocurre el
servicio (atendimiento y asesoria). Como posibles resultados, destaco la importancia de la
articulacion entre los campos de la educacion especial y de la educacion infantil en la
construccion de propuestas pedagogicas que sirvan como soporte a las diferentes personas
envueltas (profesores, comunidad, familia, nifios) para la efectiva permanencia del alumno
con deficiencia en la ensefiaza regular; la presencia de una gama de modos de recibimiento y
comprension del movimiento de inclusion escolar por los docentes envueltos y el
reconocimiento de que el lugar en donde sucede el servicio produce un impacto, da lugar a
reflexionar sobre los procesos de escolarizacion de los nifios con deficiencia.

Palabra-clave: Educacién especial Educacién Infantil. Escolaridad. Atendimiento.
Necesidades educativas especiales. Practica pedagdgica. Relacion profesor-alumno.
Inclusién en la escuela.
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ABSTRACT

The present study had as objective to analyze the constitution of the specialized educational
attendance in special education to children of infantile education. For so, it was looked to
describe how these services in the Municipal Teaching Network of Porto Alegre are
configured, specifically the ones of Precocious Education (EP) and Initial Psycho pedagogy
(PI), as well as to reflect about their possible effects. The questions that guided the
development of this research were: How is the attendance to children with deficiency in the
perspective of inclusive education in the infantile education constituted? Which singularities
constitute the attendance in the Municipal Teaching Network of Porto Alegre in the
proposition of specialized services of support to children between zero and five years old?
Can we consider that these services are constituted as a brace to the permanence of the
children in the school? These questions laid the foundation to the analysis of the service of the
specialized educational attendance that takes part in this research. It was searched for the
historical comprehension of a teaching network which has given priority to the policy of
scholar inclusion; identifying aspects that can be considered crucial, as the transition between
the different stages of education. Based on the reflections of the systemic thought of Gregory
Bateson and Humberto Maturana, the presupposition of qualitative approach was prioritized,
using the following methodological tools: semi-structured interview, the participant
observation and the research diary. The interviews were done with fourteen special education
teachers and the Coordinator of EP and Pl services. The observations gave priority to the
places where the services occur (attendance and assistance). As possible results, | highlight
the importance of articulation between the fields of special education and infantile education
in the construction of pedagogical proposals that are organized as a brace to the different
people involved (teachers, community, family and children) to the effective permanence of a
student with deficiency in the common education; the presence of a variety in the ways of
reception and comprehension of the movement in the educational inclusion by the teachers
involved, and the recognition that the place of institution of a service produces impact to think
the processes of education and to make decisions related to these processes.

Keywords: Special education. Infantile education. Specialized educational attendance.
Special educational needs. Pedagogical practice. Teacher-student relationship. School
inclusion.
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1 INTRODUCAO: O INICIO DE UMA CAMINHADA...*

As mensagens cessam de ser mensagens quando ninguém pode Ié-las. Sem uma
pedra de Roseta ndo saberiamos nada do que estava escrito nos hieroglifos egipcios.
Eles seriam apenas ornamentos graciosos em pedra ou papiro.

[.-]

A carta que vocé ndo escreve, a desculpa que vocé ndo pede, a comida que vocé ndo
coloca para o gato — todas essas podem ser mensagens suficientes e eficazes porque
0 zero num contexto pode ser significativo; e é quem recebe a mensagem que cria o
contexto. (BATESON, 1986, p.53-54).

Como destaca Gregory Bateson, “nada surge do nada”. Penso que, talvez, Seja por isso
gue nossas historias, experiéncias, vivéncias signifiguem nossas a¢fes; uma pesquisa ndo
surge do nada, mas sim de inquietagdes que movem/impulsionam a querer saber/aprender
mais. Todos temos uma origem, um lugar de pertencimento. Somos professoras,
pesquisadoras, mulheres, esposas, namoradas, méaes, irmas, filhas etc., ou um pouco de cada
uma? No ciclo da vida, passei, estou passando e passarei por todas essas ‘“nomeacdes”. Elas
estardo em constante movimento e, a cada momento, uma estara mais saliente que a outra.

Ao iniciar este texto, sinto a necessidade de me apresentar, o que suscita em mim uma
reflex@o, um olhar para mim mesma, “o momento de reflexdo diante do espelho”, como falam

Humberto Maturana e Francisco Varela:

O momento de reflexdo diante de um espelho é sempre muito peculiar, porque nele
podemos tomar consciéncia do que, sobre nds mesmos, ndo é possivel ver de
nenhuma outra maneira: como quando revelamos o ponto cego, que nos mostra a
nossa propria estrutura, e como quando suprimimos a cegueira que ela ocasiona,
preenchendo o vazio. (2007, p. 29).

Os autores abordam a reflexdo como um processo de conhecer como conhecemos; um
ato de nos voltarmos a nés mesmos, como Unica oportunidade que temos de descobrir nossas
cegueiras e de reconhecer que as certezas e 0s conhecimentos dos outros sdo,
respectivamente, tao aflitivos e tdo ténues quanto os nossos (MATURANA,; VARELA, 2007).
Apoio-me no movimento circular, conectado pelo entrelagamento da acdo e da experiéncia
que tenho percebido em minha atual busca, ao pensar a educagédo especial na perspectiva da

educacéo inclusiva.

! Penso ser importante salientar que o presente estudo é desenvolvido na Linha de Pesquisa: Educagdo Especial e
Processos Inclusivos, no ambito do Nicleo de Estudos em Politicas de Inclusdo Escolar (NEPIE) e integra o
projeto intitulado Politicas de Educacao Especial e Inclusdo Escolar: sujeitos, praticas pedagdgicas e servigos
com apoio PROESP/CAPES.
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Ao procurar resgatar momentos de minha escolaridade, foram poucas as lembrangas
agradaveis relacionadas aos professores que definitivamente marcaram meus anos de
convivéncia na escola. No entanto, todos nds temos, sem duvida, um (a) professor (a) em
nossa histdria que teve influéncia decisiva na construcéo de nossa vida, naguele momento em
que se fazia necessaria uma orientacdo para decidirmos nossa trajetoria profissional. Na
verdade, eu tive dois desses professores — um, na escola e outro, em casa. Este segundo é meu
pai, que indiretamente me ensinou o prazer das descobertas e o de poder compartilha-las com
0S outros.

Ao cursar minha graduacdo em Pedagogia, no formato curricular de 2007, deparei-me
com uma duavida: em que area da educacdo deveria realizar meu estagio curricular? Na
Educacdo Infantil, nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou na Educacdo de Jovens e
Adultos? Acabei optando por concluir o estagio nas series iniciais, talvez por medo de encarar
a infancia, por ndo compreendé-la, por estar assustada. Enfim, trabalhar nas séries iniciais
parecia-me mais seguro naquele momento. Durante meu processo de formacao, o curriculo —
gue atualmente vem passando por diversas modificacbes — era mais fechado. Embora os
professores ja anunciassem uma preocupacdo com o ensino tradicional, comecei a perceber a
distancia que havia entre a teoria e a pratica. Tal percepg¢do se acentuou ao iniciar meu estagio
de docéncia, pois a escola que me foi designada adotava uma linha de trabalho muito
diferente da que me foi apresentada, na teoria, na faculdade; era como se eu tivesse sido
“preparada” para ensinar a um tipo de aluno. Porém, depois de estar em uma sala de aula,
percebi que a teoria jamais poderia ser pensada dissociada da pratica, ambas “caminham”
juntas, como destaca Meirieu (2002) “[...] se uma boa teoria ¢ bem pratica, a pratica sempre
pde em xeque nossas mais belas teorias, sem com isso comprometer automaticamente o éxito
do que esta em jogo no ato educativo” (p.32-33).

Em meu estagio curricular, acompanhei uma turma de terceira série, composta por 29
criancas na faixa etaria entre 8-10 anos de idade, o que foi uma experiéncia muito rica. Esse
primeiro contato, dentro de uma sala de aula, com inimeras criangas que, por meio do olhar,
expressavam suas singularidades, seus desejos, suas experiéncias/vivéncias, suas alegrias e
medos, foi, para mim, algo muito tocante. A partir desse contato, conclui que havia escolhido
a profisséo certa. Sem duvida, era esse o caminho que desejava percorrer.

Durante aproximadamente cinco meses de convivéncia com essa turma, deparei-me
com uma crianga cuja professora titular a descrevia como sendo um menino com
“problemas”. Segundo ela, ele ndo enxergava direito, ndo conseguia escrever de forma

legivel, ndo finalizava as atividades no mesmo ritmo que 0s colegas e era um menino
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agressivo. Este, que aqui chamo de Bruno?, sentava-se na primeira carteira® da fileira do canto
da parede e ndo interagia com os demais colegas. Usava um modelo de dculos grande, com
lentes grossas; tinha a cabeca de tamanho desproporcional em relagdo ao resto de seu corpo, e
0s dentes frontais eram salientes — a0 menos essas sdo as caracteristicas que habitam minha
memoria. Bruno nunca demonstrou comportamento agressivo durante minhas aulas; podia
ficar até um pouco nervoso quando percebia que ndo estava conseguindo efetuar a tarefa de
escrita de um texto, mas, aos poucos, foi aprendendo a respeitar 0 seu proprio ritmo. A
experiéncia de haver tido Bruno como aluno no ensino regular, conhecer suas singularidades e
aprender junto com ele a lidar com situagdes que exigiam mais atencdo de minha parte do que
eu podia imaginar, foi um grande aprendizado.

Apbs o término da graduacdo, o primeiro trabalho que consegui foi como professora
em uma escola de educacdo infantil, em uma turma do Jardim, constituida por sete alunos de
faixa etéria entre quatro e seis anos de idade, na rede privada, no municipio de Porto Alegre —
RS. Vivenciar o universo infantil parecia ser necessario para meu crescimento tanto
profissional quanto pessoal. E confesso que me apaixonei pela educacdo infantil e por suas
criancas. Percebo, com pesar, que, nesta etapa, ha caréncia de investimentos e de exigéncias
de profissionalizacdo. Quando sinalizo isso, penso na qualidade da educagéo a que as criangas
tém acesso, nas propostas pedagdgicas, no curriculo, no espaco fisico, na formacdo dos
profissionais que atendem a faixa etaria de zero a seis anos e no proprio acesso as matriculas.
Minha preocupacdo se justifica na medida em que parece haver, como afirma Cruz (2006),
fortes indicios de persisténcia da ideia de que, quanto mais nova a criangca, menor precisa ser a
preocupacdo com a formacéo do professor e, em decorréncia disso, menor o reconhecimento e
o prestigio profissional desse educador. As pesquisas”® presentes nos estudos da citada autora
destacam, ainda, o fato de grande parte das criangas continuarem sendo excluidas do acesso a
educacdo infantil, devido a escassez de vagas oferecidas a essa etapa da educacdo,
principalmente no que diz respeito a faixa etaria de zero a trés anos, atendida pelas creches.

Em seus estudos, Campos, Fllgraf e Wiggers (2006) destacam que, em um pais como

o0 Brasil,

2 Todos os nomes citados no decorrer do trabalho foram modificados para preservacdo da identidade dos
sujeitos; portanto, sdo ficticios.

¥ Ou classe de sala de aula, termo utilizado no Rio Grande do Sul.

* Cruz (2006) refere-se a estudos desenvolvidos por Kappel (2003,2005), indicando que, embora os dados ndo
sejam tdo precisos, sabe-se que gira em torno de 10% o0 acesso as instituicbes educacionais para criancas de até
trés anos de idade e 57,1% 0 acesso para as criangas entre quatro e seis anos de idade que estavam matriculadas
em pré-escolas.
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[...] onde a faixa etéria de zero a seis anos corresponde a 13,3% do total de
habitantes, chegando em alguns estados a mais de 17% (BRASIL, 2002), com grandes
desigualdades regionais e de renda, é importante verificar quem tem acesso a que
tipo de atendimento educacional. (CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS, 2006, p. 93).

Dando continuidade a temaética, as autoras acima salientam, para além da qualidade da
educacdo oferecida as criancas pequenas, outras informacdes referentes ao proprio acesso as
creches e pré-escolas e sobre a grande desigualdade existente no que tange ao direito de
acesso a escola. Para isso, as autoras apoiam-se nos estudos de Kappel, Carvalho e Kramer
(2001):

[...] baseado em dados de 1996 e 1997, a existéncia de grandes desigualdades de
acesso a creches e pré-escolas por idade, faixa de renda, cor/etnia, escolaridade da
mée e do pai, condicdo de ocupacdo da mée, quantidade de pessoas no domicilio,
regido e moradia urbana ou rural. Os percentuais de criangas matriculadas eram mais
altos para criangas com idade mais proxima dos sete anos, de familias das faixas de
renda médias e altas, de cor branca, com pais e principalmente mées de escolaridade
mais alta [...]. (p. 94).

Nessa direcdo, penso que a possivel desatencdo para com a educacdo infantil existe
devido a diversos fatores que vao para além da formacao do professor, da preocupante falta de
vagas e do acesso a educacdo, citados anteriormente; estes sdo fatores importantes, mas nao
0s Unicos constitutivos da problematica. As politicas publicas para a educacdo infantil e a
maneira como elas tém sido conduzidas, ao longo da histdria, contribuem para as condi¢fes
presentes nesta etapa, que é a primeira da educacao basica.

Encontram-se ainda dois elementos merecedores de atencdo: o primeiro relaciona-se a
familia, pois, penso que tende a ser ausente um tipo de “cultura” de valorizagdo da frequéncia
a educacao infantil, ou seja, esta ndo é considerada como uma etapa importante no processo
de desenvolvimento da crianca; o segundo elemento encontra-se intimamente vinculado a
escola, a qual, devido a tendéncia de uma valorizacdo do conhecimento escolar/intelectual,
caracteristico das etapas posteriores, privilegia precocemente um modelo de curriculo
conteudista® para as criancas pequenas em detrimento do brincar®, ndo respeitando, assim, o

ritmo e as caracteristicas dessa etapa.

> Ao utilizar o termo “conteudista”, refiro-me aos conteidos do curriculo escolar do ensino primario, como
matematica, ciéncias etc.

® Destaco aqui o brincar como uma atividade ladica, como contetdo parte do curriculo da educagdo infantil.
Fortuna (2004) destaca que o brincar, por pressupor uma acdo, ajuda no desenvolvimento do raciocinio, do
pensamento, provoca a cooperagdo e a articulagdo de pontos de vista. “Brincando, reconhecemos o outro, a sua
diferenca e singularidade e as trocas inter-humanas ai partilhadas podem lastrear o combate ao individualismo e
ao narcisismo tdo abundante na nossa época” (FORTUNA, 2004, p.58).
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Cruz (2006) destaca uma pesquisa’, realizada em nivel nacional pelo Ministério da
Educacdo (Brasil, 1996), que analisou 0s documentos enviados por estados e municipios de
capitais de cinco regifes brasileiras. Constatou-se que a maioria dos documentos analisados
ndo incluia propostas para a faixa etaria de zero a trés anos. Para as criancas de quatro a seis
anos de idade, havia uma tendéncia a valorizacdo de uma escolarizacdo precoce de tipo
tradicional, expressa na rigidez dos modelos pedagodgicos adotados no cotidiano.

Voltando ao relato de minha trajetdria, lembro que, na primeira experiéncia que tive
como profissional na Educacdo Infantil, havia uma crianca com deficiéncia®. Maria Vitéria
apresentava sequela de Paralisia Cerebral. Tentarei descrever um pouco do que me marcou
em relacdo a essa aluna. Esta era uma menina encantadora, sempre com um sorriso estampado
no rosto. Tendo Maria Vitoria como aluna, mesmo sem possuir formacdo especializada para
atendé-la, tentei adaptar meu planejamento para que ela pudesse participar de todas as
atividades propostas a turma. Refiro-me aqui a formacdo na perspectiva da construcdo de
saberes de que o professor precisa adquirir/buscar para 0 ensino de cada crianca, tenha ela
necessidades especiais ou ndo. Vejo a formacdo, dentro da educacdo especial na perspectiva
da educacdo inclusiva, ndo voltada exclusivamente para as especificidades, mas para o todo,
uma vez que sempre havera criancas com necessidades diferentes. Portanto, defendo a ideia
do professor como um constante pesquisador em diversos sentidos: ele tem de pesquisar como
esse aluno aprende, como constréi seu conhecimento para que possa ensinar-lhe o contetido

de maneira adequada, respeitando-o.

Os seres humanos existem na relagdo. As distin¢8es de corpo e alma séo abstracGes
explicativas de nosso viver relacional. Pertencendo a classe de animais que somos,
estamos sempre dispostos a aceitar a proximidade corporal do outro, a menos que
tenhamos teorias culturais que limitem ou facam objecdo a tal proximidade,
tornando-a ilegitima. Ao tornar ilegitima a proximidade corporal do outro, o
negamos (MATURANA; REZEPKA, 2000, p. 42).

O professor-pesquisador a que me refiro ndo necessariamente é aquele que esta

“preparado” para trabalhar com todas as criangas, mas sim, 0 que, a cada situagéo, buscara o

’ Propostas pedagégicas e Curriculo em Educacgo Infantil.

® Penso ser pertinente destacar o uso do termo deficiéncia, pois reconheco que houve uma predominancia, na
Ultima década, do termo necessidades educativas ou educacionais especiais e que, atualmente, o direcionamento
da Politica Nacional de 2008 predomina a triade alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo. Desta forma, ao longo do presente texto, farei a op¢éo por utilizar o conceito de
pessoa, aluno ou crianga com deficiéncia e tenho consciéncia de que estou me referindo aqueles quadros em que
a deficiéncia ou os transtornos do desenvolvimento estdo associados a dificuldades no processo de
aprendizagem. E também, ao mencionar esse termo, estou me referindo explicitamente aqueles que tém algum
tipo de dificuldade no processo de escolarizacdo e ndo aquela crianca que tem uma deficiéncia visual leve, algo
gue geralmente ndo acarreta dificuldades no processo de aprendizagem.
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conhecimento adequado para poder desenvolver o seu trabalho como profissional. Afinal,
nunca sabemos quando nos depararemos com uma crianga com sindrome de Down ou com
sequela de Paralisia Cerebral, dentre outras especificidades. Considero importante salientar
que a crianga nao é a sindrome, embora esta também a constitua, mas ndo é so isso; a sua
subjetividade é fruto de diversas relagdes: familiares, sociais etc. Assim, quando o aluno entra
na escola, ele chega até o professor ndo como uma “tabula rasa”, como apontam determinadas
teorias. Ao contrario, mesmo tendo pouca idade, ele ja carrega consigo uma “bagagem”
cultural. Acredito que o respeito a essa “bagagem”, assim como o seu lugar na sociedade, a
influéncia do social, as relacdes estabelecidas com o mundo sejam determinantes para o
desenvolvimento da crianca. Ao refletir sobre essas relagcbes que a crianga estabelece e que
desencadeiam na chamada “bagagem cultural”, reporto-me a ideia de contexto de Bateson,

atentando para as relacOes existentes:

‘Contexto’ esta ligado a outra nocdo indefinida chamada ‘significado’. Sem
contexto, palavras e a¢des ndo tém qualquer significado. Isso é verdade ndo somente
para a comunicagdo humana através de palavras, mas também para todos os tipos de
comunicagdo, de todo processo mental, de toda mente, inclusive daquela que diz a
anémona-do-mar como crescer e a ameba o que fazer a seguir.

(...) Estou afirmando que, seja qual for o significado da palavra contexto, ela é uma
palavra apropriada, a palavra necessaria, na descricdo de todos esses processos
distantemente relacionados. (BATESON, 1986, p.23).

Em sua tese de doutorado, Carneiro (2007), tomando como base o referencial
historico-cultural de Vygotsky, defende que a condigdo de deficiente “ndo esta dada
inicialmente, mas vai se construindo na medida em que ndo se possibilitam condigdes de
desenvolvimento de acordo com suas peculiaridades” (p. 47). Como complemento a esse

pensamento, cito as palavras de Vygotsky, quando este afirma:

Um ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento ja realizado ¢ ineficaz do
ponto de vista do desenvolvimento geral da crianga, ndo é capaz de dirigir o
processo de desenvolvimento, mas vai atras dele. A teoria do ambito de
desenvolvimento potencial [zona de desenvolvimento proximal] origina uma
féormula que contradiz exatamente a orientacdo tradicional: o Unico bom ensino é o
que se adianta ao desenvolvimento. (VIGOTSKY, 1988, p.114, grifos do autor).

As dimensdes evocadas por esse estudioso, ao defender um ensino que se adianta ao
desenvolvimento, fazem com que eu pense na aluna referida anteriormente. Maria Vitoria era
uma crianga que interagia precariamente com o ambiente coletivo e circulava entre diferentes

profissionais, isto €, era acompanhada por uma equipe composta por psicologo,



19

fonoaudiologo, fisioterapeuta e psicopedagogo, os quais a atendiam individualmente, sem que
houvesse interlocugdo entre eles, muito menos comigo, sua professora, com a qual a aluna
passava a maior parte de seu tempo. Era como se cada um pegasse um “pedaco” dessa
crianca, dedicando-lhe um olhar em separado, ndo a enxergando como um todo, como algo
unico. Maria Vitoria era vista de forma fragmentada, como se a fisioterapia ndo surtisse efeito
na area da fonoaudiologia e assim por diante; parecia que nenhuma das relag@es estabelecidas
poderiam ser percebidas como pontos de conexdo que unem a circularidade destes saberes.
Zortéa (2007) apresenta uma imagem muito bonita a partir do que Bateson (1999) afirma
quando se refere & maneira como deveriamos olhar o contexto, como se este fosse uma
“danga”:

Quando olhamos uma danga, vemos o todo, porém, nela, as partes nao

‘desaparecem’, ndo se tornam invisiveis, mas estdo em interagdo e movimento

constante. O olhar precisa ser direcionado na busca de um entendimento em que 0s

diferentes niveis em foco sejam quais forem, ndo estejam, nas palavras de Bateson,
nem separados, nem confundidos. (ZORTEA, 2007, p.21).

Em alguns momentos, parecia que a mée estava em busca de uma cura para sua filha,
visto que os atendimentos realizados por essa equipe de profissionais eram pagos
integralmente pela familia e ndo faziam parte de nenhum servigo oferecido pela escola. Outro
ponto importante a ser mencionado refere-se a frequéncia da aluna na escola, que ocorria
apenas trés vezes por semana, conforme acordo estabelecido entre seus pais e aquela
instituicdo. Esse acordo ocorreu a partir da vontade da familia, pois a menina frequentava
muitos atendimentos especializados, inclusive alguns em horério de aula.

Paralelamente ao meu trabalho na escola, nessa época, eu também passei a atuar como
monitora de turma no curso de especializagdo intitulado “Educacdo Especial: Processos
Inclusivos”, vinculado ao Programa de Pos-graduacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Como monitora, tive a oportunidade de manter
contato direto com todos os professores que ministravam as disciplinas, bem como com os
alunos. Assistia as aulas como todos os alunos, e, além disso, fazia a leitura dos textos que
abordavam essa tematica. Nesse espaco, pude compartilhar minhas angustias com relagdo ao
atendimento de Maria Vitoria. Percebi, pelos contatos que fiz, que alguns dos alunos do curso
de especializacdo, em especial aqueles que ja exerciam a docéncia, vivenciavam situacoes
muito préximas as minhas.

Eu carregava um sentimento de que poderia fazer mais por Maria Vitéria, embora ndo

vislumbrasse ainda como. Angustiava-me por saber que essa menina estava para completar
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sete anos de idade e que sua comunicagdo com 0s outros era minima; a baba que sempre a
acompanhava a escola passava a maior parte do tempo tentando “adivinhar” o que Maria
Vitoria queria dizer, pois cuidava da menina desde os seus dois anos de idade, ou seja, ha
aproximadamente cinco anos. Por outro lado, sentia-me gratificada ao observar que minha
aluna gerava um certo “movimento” na turma, fazendo com que todos nds nos preparassemos
para recebé-la. Sua participacdo em nossa sala, mesmo que reduzida a trés dias semanais,
mobilizava a mim e as outras criancas, seus colegas de aula.

Acredito ser importante salientar que o tempo em que Maria Vitoria permaneceu no
jardim de infancia, interagindo com outras criancas, vivendo suas diferencas deve ter
conferido a ela uma preparacdo diferente para o ensino fundamental, quem sabe, mais
vantajosa do que a experiéncia de outras criangas com necessidades educativas especiais que
tenham sido matriculadas somente a partir da primeira série.

A histéria de Maria Vitéria, somada ao contato enriquecedor com os professores e
alunos do curso de especializagdo, foi um impulso significativo para os estudos a serem
desenvolvidos. Tais situa¢fes contribuiram para a emergéncia de uma intencdo de pesquisa
sobre 0 processo educativo da crianca com deficiéncia na educacédo infantil, uma vez que séo
poucos os trabalhos e pesquisas que envolvem esses dois campos — educacdo especial e
educacdo infantil — tdo proximos no que diz respeito a sua constituicdo, primeiramente
assistencialista’, ou quanto & tardia sistematizacao de politicas para essas areas especificas.

Assim, para realizar um levantamento de trabalhos e pesquisas que envolvessem, de
algum modo, os campos da educacdo especial e da educacdo infantil, escolhi os artigos
disponibilizados no site da ANPED, referentes aos Gltimos dez anos de producdo, e os do
banco de dissertacGes e teses da CAPES, no periodo de 2005 a 2009, por pensar que estas
duas fontes seriam as mais atualizadas. Nos artigos apresentados na ANPED, apenas dois
trabalhos foram encontrados, (BRUNO, 2007; DRAGO, 2010). J& no banco de dissertacGes e
teses da CAPES, de um total de 35 trabalhos que tinham em seu resumo as palavras-chave:
educacdo infantil e/ou educacdo especial, apenas quatro, (BRUNO, 2005; DRAGO, 2005;
AZEVEDO, 2006; ZORTEA, 2007) apresentaram como foco de seus trabalhos criangas com
deficiéncia na faixa etaria que compreende a da educagéo infantil.

A partir das reflexdes de situagcdes vivenciadas em minha “breve” caminhada

profissional, reconheco que ha elementos que se diferenciam em algumas experiéncias

% Falo aqui em assistencialismo no sentido da vinculagdo de instituicdes voltadas para a infancia pobre ou para as
pessoas com deficiéncia, de um atendimento dirigido a cuidados basicos, como os de higiene; espacos
vinculados aos 6rgdos governamentais e ndo ao sistema educacional.
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pedagogicas desenvolvidas no contexto brasileiro, no que diz respeito ao atendimento
educacional especializado®, como, por exemplo, 0 que encontro na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre (RME/POA): o servico de Educacao Precoce (EP) e Psicopedagogia
Inicial (PI). Estas se apresentam como duas modalidades de um servico especifico para o
pablico infantil com deficiéncia, realizado no &mbito das quatro escolas municipais especiais
de ensino fundamental (EMEEF) de Porto Alegre™.

De acordo com a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED/POA), a Educacéo
Precoce consiste em um atendimento direcionado as criancas de zero a trés anos de idade,
com problemas de desenvolvimento detectados antes, durante ou apds 0 nascimento
(prematuridade, sindromes, paralisia cerebral, hidrocefalia etc.). Essa modalidade de servico
oferece espaco a crianca para a construcdo de conhecimento, estabelecendo relacdes no
mundo que a cerca, sendo respeitadas suas especificidades de desenvolvimento. Ja a
Psicopedagogia Inicial € direcionada as criangas de trés a seis anos de idade, provenientes ou
ndo de um trabalho de Educacdo Precoce. Essa modalidade de servico oferece atendimento as
criancas (individual e/ou em grupo), buscando, por meio do brincar e de experiéncias da vida
diaria, a ampliacdo das possibilidades de aprender.

A partir da aproximagéo com alguns profissionais que trabalham na referida Rede, foi
possivel perceber a qualificacdo da formacdo destes, assim como a dos servigos oferecidos.
Em relacdo as demais Redes do pais, identifico, no municipio de Porto Alegre, experiéncias
singulares que me demonstraram uma nova forma de pensar a inclusdo no espaco da educacao
infantil. Nessa dire¢do, algumas perguntas emergem: como se constitui o atendimento as
criancas com deficiéncia na perspectiva da educacdo inclusiva na educacdo infantil? Que
singularidades constituem o atendimento na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre na
proposicdo de servicos de apoio especializados as criancas de zero a cinco anos de idade?
Podemos considerar que estes servicos se constituem como um suporte para a permanéncia da
crianca na escola?

Considerando o exposto a um contexto especifico a ser conhecido, o objetivo central
da presente investigagdo é o de analisar como se configura o servico de atendimento

educacional especializado — a Educacgéo Precoce e a Psicopedagogia Inicial — oferecido aos

190 conceito de atendimento educacional especializado referenciado neste estudo tem como equivalente o termo
servico de apoio especializado de Educacdo Precoce e Psicopedagogia Inicial.

' EMEEF Elyseu Paglioli, EMEEF Luiz F. Lucena Borges, EMEEF Lygia Morrone Averbuck e EMEEF
Tristdo Sucupira Viana.
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alunos da educacéo infantil na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, assim como
refletir sobre seus possiveis efeitos.
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2 UM POSSIVEL OLHAR PARA A CONSTRUCAO DA INFANCIA

“Nao ha império que valha que por ele
se parta uma boneca de uma crianga”
(Fernando Pessoa)

E possivel pensar a infancia como uma construcdo humana? Aries (2006), ao
caracterizar a construcdo social e historica da infancia no mundo ocidental, destaca aquilo
que, na verdade, pode ser interpretado como a “descoberta” da percepcao de um sentimento
da infancia®®. Acrescento, ainda, que a ideia de uma infancia pode ser formulada de diversas
maneiras, dependendo da cultura e momento historico em que se encontram o0s sujeitos. Cohn
(2005, p.26), ao citar Margaret Mead, destaca que: “[...] criangas existem em toda parte, ¢ por
isso podemos estuda-las comparando suas experiéncias e vivéncias; mas essas experiéncias e
vivéncias sdo diferentes para cada lugar, e por isso temos que entendé-las em seu contexto
sociocultural”.

Com base nessa logica, percebo a infancia como uma elaboracdo do tempo em
concomitancia com as mudancas culturais, familiares, no¢cdes de maternidade e paternidade,
rotina de vida das criancas, principalmente no que diz respeito a sua educacdo como um todo
e, mais especificamente, ao seu processo de escolarizacao.

Narodowski (1998, p.173) identifica, no campo dos historiadores da infancia, um
consenso acerca de seu significado: “[...] a infancia € um fendmeno histérico € ndo meramente
natural e as caracteristicas da mesma no Ocidente moderno podem ser esquematicamente
delineadas a partir da heteronomia, da dependéncia e da obediéncia ao adulto em troca de
protecao”.

Neste primeiro momento de escrita, na tentativa de compreender o processo de
construcdo da inféncia, penso ser necessario retomar trés periodos de sua Historia: o Periodo
Medieval, que vé a crianga como um adulto em miniatura; a Modernidade, que retrata uma
primeira identificagdo de um sentimento de infancia; e, por ultimo, a Contemporaneidade,
que, frente as novas tecnologias, apresenta, segundo Narodowski (1998) “dois polos™: a

infancia “hiper-realizada” e a infancia “des-realizada”, nos quais “encontra-se a maioria das

12 Sobre a denominagio de um “sentimento da infincia” Cohn (2005, p.22) destaca que: “[...] Este ndo deve ser
entendido, vale dizer, como uma sensibilidade maior a infancia, como um sentimento que nasce onde era
ausente, mas como uma formulacdo sobre a particularidade da infancia em relacdo ao mundo dos adultos, como
o estabelecimento de uma cisdo entre duas experiéncias sociais”.
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criangas que nos conhecemos”. Destacando esses trés momentos histéricos, ndo pretendo

adotar uma concepcao linear, mas sim salientar aqui diferencas marcantes de cada periodo.
Ao buscar resgatar historicamente a construcdo da infancia, a fim de obter uma maior

compreensdo, torna-se imprescindivel recorrer ao apoio da antropologia e sua concepcao

sistémica acerca de tal tematica. Como afirma a antropéloga Clarice Cohn (2005):

Fazer antropologia é tentar entender um fendmeno em seu contexto social e cultural.
E tentar entendé-lo em seus proprios termos. Desde cedo, os antrop6logos tém
insistido na necessidade de abordar as culturas e as sociedades como sistemas, 0 que
significa dizer que qualquer evento, fendbmeno ou categoria simbolica e social a ser
estudado deve ser compreendido por seu valor no interior do sistema, no contexto
simbélico e social em que é gerado. (p. 9).

De acordo com Franco Cambi (1999), o Periodo Medieval®

foi um tempo histoérico
marcado por muitas transformacoes, caracterizado pela formacdo da Europa Cristd e pela
preparacdo dos pré-requisitos do homem moderno. Foi um tempo no qual o Cristianismo e a
Igreja ganharam grande forga e autonomia como sistema de doutrina a que todos deveriam
seguir. Cambi (op.cit.) destaca que a Idade Média “[...] foi uma época de complexa
transformagdo e de grande importancia historica” (p.143). Ainda segundo o autor, a familia
medieval era pouco estruturada, ndo havia o nicleo familiar “privado” como existe hoje; tal
ndcleo era voltado para a sociedade. Assim, a rua era vista como o local onde aconteciam os
espetaculos, as conversas e, por consequéncia, era também o lugar no qual uma parte da vida
familiar acontecia — criancas e adultos convivendo e vivenciando o mesmo ambiente.

Cambi (op.cit.) afirma que, neste momento historico, as criancas ndo tinham um papel
social determinado; sua presenca era tdo insignificante que, muitas vezes, o tratamento a elas
destinado se assemelhava aquele destinado aos animais. Algumas vertentes histéricas tentam
justificar esse tratamento dado as criancas devido a altissima taxa de mortalidade infantil em
tal periodo, 0 que acabava ndo justificando um investimento afetivo maior por parte dos pais e
demais familiares.

A obra de Philippe Ariés (2006), autor considerado um classico no que diz respeito a
essa temaética, traz algumas contribui¢Ges ao estudo que tem sido feito sobre esse periodo da
vida humana ao longo dos séculos, principalmente no que diz respeito a sua “descoberta”

pelas diversas areas do conhecimento. Segundo esse autor:

3 Segundo Cambi (1999) a “longa época da Idade Média” se desenvolveu entre 476 — ano caracterizado pelo fim
do Império Romano do Ocidente — e 1492, ano da descoberta da América, “[...] ou entre duas outras datas
simbolicas muito proximas dessas”.
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Tem-se a impressdo, portanto, de que, a cada época corresponderiam uma idade
privilegiada e uma periodizag@o particular da vida humana: a “juventude” ¢ a idade
privilegiada do século XVII, a “infancia”, do século XIX, e a “adolescéncia”, do
século XX. (ARIES, 2006, p. 16).

Conforme o referido autor, a arte medieval, até por volta do século XII, desconhecia a
infancia, e isso € compreensivel justamente por ndo haver um espaco especifico para as
criancas naquele momento. E a indiferenca que existiu até o século XI1I ndo é visivel apenas
no universo da arte, mas também em relacdo aos trajes. Assim, tdo logo a crianca deixava de
usar fraldas, era vestida como os adultos. Nesse periodo, identificam-se indicios de uma

preocupacdo em manter apenas o0s niveis de hierarquia social por meio das vestimentas.

Figura 1. Princesa Mary Henrietta Stuart e seus irmaos. Figura 2. Elizabeth Stuart e seu irmdo — Van Dick (1635)

Na imagem acima, fica visivel a afirmagdo de Aries: “nada no traje medieval separava
a crianca do adulto” (ARIES, 2006, p. 32). Somente no final do século XVI ha, nas classes
abastadas, a adogdo de um traje mais especifico para a infancia, separando-a, assim, do
mundo adulto.

Aos poucos, foram surgindo imagens mais proximas ao sentimento das criangas da
Modernidade. Aries (2006) afirma que, no século XVII, os retratos de criancas sozinhas se
tornaram mais comuns € numerosos, € os retratos de familia, “muito mais antigos”, ja
comegaram a organizar-se em torno da crianga, que passou a ser 0 centro da composicéo.
Chalmel (2004), que escreveu um artigo sobre a representacdo da infancia na iconografia
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pedagdgica, alega que “[...] a multiplicagdo de retratos de criancas sozinhas (sem a presenca
de seus ascendentes na tela) constitui a verdadeira evolugdo prdpria dos séculos XVII e
XVIII; o carater efémero e transitorio desse periodo da vida humana se torna um dos temas
favoritos dos artistas a cata de novidades [...]” (p.60).

Dando continuidade a essa retrospectiva historica, sinto necessidade de refletir sobre
um ponto: a mudanca de tratamento dos adultos em relacdo as criangas ndo ocorreu de forma
disseminada na sociedade como um todo, mas sim, somente no &mbito das familias mais
favorecidas socialmente ou economicamente. As criangas consideradas do povo, os filhos de
camponeses, aqueles que ndo advinham de familias burguesas ou nobres conservaram o
antigo modo de vida, que ndo separava as criangas dos adultos, nem por meio do traje, nem do
trabalho, nem dos jogos e brincadeiras. Entdo me pergunto: que infancia “descoberta” foi
essa? Se pensarmos que tais modificagcdes atingiram apenas as criangas abastadas e de “boa
familia”, seria temerario falar da infincia em geral. Kuhlmann Jr. (2007) também destaca

caracteristicas da infancia no periodo medieval, mostrando que:

[...] Embora reconhecendo o papel preponderante que 0s setores dominantes
exercem sobra a vida social, as fontes disponiveis — como, por exemplo, o diério da
educacdo de Luis XIII, utilizado por Aries — geralmente favorecem a interpretagio
de que essas camadas sociais teriam monopolizado a conducdo do processo de
promocéo do respeito a crianga. (p.23).

A partir dessa citacdo, € possivel identificar que o acesso aos registros a respeito da
infancia de familias abastadas era mais acessivel, gerando uma compreensdao de que a
“historia contada” ndo era a da infancia de classe popular. A respeito dessa tematica,
Kuhlmann Jr. (op.cit.) destaca uma pesquisa realizada por Dominique Julia, que encontra —
em um amplo periodo historico por ela abordado: o final da guerra dos trinta anos a época das
Luzes — uma “infincia popular duplamente emudecida”, possivelmente devido a precariedade
das condi¢des econbmicas, da moradia minuscula e superpopulada, fatores que certamente
marcaram uma infancia — devido a participagdo que seus familiares ocupavam no espaco
social — que deixou “poucos testemunhos escritos”.

No que diz respeito & educacdo neste periodo, Cambi (1999) destaca que a
“transmissdo do saber” para as elites se desenvolvia nas escolas organizadas pela Igreja, ou
seja, no ensino de “uma visao do mundo € um codigo moral”. Enquanto a “educagdo do
povo”, se cumpria basicamente pelo trabalho: “[...] era o aprendizado, na oficina ou nos
campos, que, desde a idade infantil, dava uma formacao técnico-profissional e ético-civil ao

filho do povo” (p.166), ou seja, fundada no ensino de “uma técnica e um oficio”. Essa
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educacdo que acontecia no local de trabalho: “[...] era uma educagdo de reproducdo, das
capacidades técnicas, das classes e das relages sociais, sem valorizar realmente a inovagdo”
(p.166). De acordo com Ribeiro (2006), tanto o aprendizado de atividades produtivas quanto o
das artes do trabalho no campo e na cidade consistiam em uma transmissdo por meio da
convivéncia e da oralidade.

Considerando 0 exposto — uma “breve” caracterizagdo dos pontos que acredito serem
pertinentes ao evocar o periodo medieval — destaco tanto o tortuoso caminho de um espaco
especifico para a infancia quanto o modelo escolar, 0 qual apresenta caracteristicas que se
diferenciam bastante da organizacéo que temos hoje. Ribeiro (2006) salienta que 0 modelo de
escolarizacdo presente no periodo referido sofre transformacGes ao longo dos séculos XVI e
XVII, ja na sociedade moderna. Apesar de a ldade Média ser demarcada com base em uma
especifica convencdo humana, caracteristicas dessa época se fizeram presentes no periodo que
0s historiadores ocidentais chamam de modernidade.

De acordo com Cambi (1999), a época moderna compreende o periodo que se estende
do século XV ao XVIII. Com o fim do século XV “[...] fecha-se um longo ciclo histérico e
prepara-se outro, igualmente longo e talvez ainda inconcluso, que é geralmente designado
como Modernidade” (p.195).

O referido autor (op.cit.) destaca que a “ruptura da Modernidade” se apresenta como
uma revolucdo em muitos ambitos: geografico — prepara, através das viagens de
descobrimento e da colonizagdo de novas terras, “[...] um contato bastante estreito entre
diferentes areas do mundo, entre etnias e culturas, entre modelos antropoldgicos diferentes
[...]”; econdmico — ativa uma economia de intercambio, baseada na mercadoria, no dinheiro,
na capitaliza¢do, na produtividade e no investimento e, por fim, “nasce o sistema capitalista”;
politico — gira em torno de um Estado moderno, centralizado e “controlado pelo soberano em
todas as suas fungdes”, em que o poder, por meio de uma “logica estatal”, distribui-se
capilarmente pela sociedade; social — gera a formacdo e a afirmagdo da burguesia como
classe dominante que promove um “novo processo econdmico”, “uma nova concepcao de
mundo” e “novas relagdes de poder”; ideoldgico-cultural — opera uma dupla'* transformagéo:
em primeiro lugar, de laicizacdo e, em segundo, de racionalizagdo; e pedagogico — mudam-se

os fins da educacéo; essa passa a destinar-se a um sujeito “nutrido de fé laica e aberto para o

1 Por “dupla transformagdo” Cambi (op.cit.) apresenta a laicizacdo no sentido de uma emancipagdo da

mentalidade que antes operava pela visao religiosa do mundo e da vida humana, ligando o homem a histéria e a
dire¢do do seu processo. E, em segundo, a racionalizagdo que produzird “[...] uma revolucdo profunda nos
saberes que legitimam e se organizam através de um livre uso da razao [...]”.
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calculo racional”; deste modo a formagdo do homem segue, nesse momento, “novos
itinerarios sociais”.

De acordo com Cambi (1999), nessa ultima revolugdo, mudam-se também os meios
educativos — além da familia, da igreja e das oficinas — o exército, a escola e novas
instituicOes sociais passam a agir em funcdo do controle e da conformagéo social, operando
no sentido educativo. Dentre as instituicdes citadas, a escola ocupa um lugar cada vez mais
central, organico e funcional para o desenvolvimento da sociedade moderna. Configuram-se
também mudancas nas teorias pedagogicas, com o0 objetivo de encarregar-se das novas
exigéncias sociais de formagdo ¢ instru¢ao relacionadas a passagem “do mundo tradicional
para o mundo moderno”. E neste momento que nasce a pedagogia como ciéncia, como um
saber que controla de forma racional as complexas varidveis que ativam 0 processo da
formacdo humana.

Com o advento da modernidade, a familia e a escola — instituigdes que evocam papéis
cada vez mais centrais na experiéncia formativa dos sujeitos e na prépria reproducdo da
sociedade — passam por uma profunda renovacao e reorganiza¢do. Ambas instituicGes passam
a ter um papel mais definido na sociedade moderna; seus ensinamentos — de identidade
educativa ligada ao cuidado e ao crescimento do sujeito ou & instrucdo formal — passam
também a se encarregar da formacdo social e pessoal da crianca. Cria-se um espaco social
para a crianca na familia, um modelo de formacdo privatizado e familiar e um saber da
infancia — psicologico, médico e pedagdgico — que nasce em virtude, principalmente, dos
cuidados familiares.

Norbert Elias (1994), ao explicitar o0 momento histérico em que o papel da familia
ganha importancia e passa a ocupar-se da retransmissao dos padrdes sociais, como também a

influenciar no controle dos instintos de seus filhos, destaca que:

Sé relativamente mais tarde, quando a classe burguesa, compreendendo um maior
numero de pares sociais, torna-se a classe superior, governante, é que a familia vem
a ser a Unica — ou, para ser mais exato, a principal e dominante — instituicdo com a
funcdo de instilar controle dos impulsos. Sé entdo a dependéncia social da crianca
face aos pais torna-se particularmente importante como alavanca para a regulagéo e
modelagem socialmente requeridas dos impulsos e das emogdes. (p.142).

O século XVIII assistiu a uma profunda transformacéo da pedagogia. Condillac e
Rousseau influenciaram a cultura pedagogica de todo o século, com a pretenséo de regenerar
os povos “submetendo-os ao dominio da razao” (Cambi, 1999). Frente a um crescimento e a

uma ampla renovacdo da filosofia da educacdo, dos modelos educativos e das organizacGes
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escolares, uma figura se destaca, ao elaborar uma nova imagem da infancia. Jean-Jacques
Rousseau®® (1712-1778) foi o primeiro a escrever sobre a infancia e, por meio de sua obra
Emilio ou da Educacéo (1762), coloca a crianca como centro do processo de aprendizagem.
Isso, segundo Dornelles (2005), possibilitou o aparecimento de uma pedagogia “centrada na
vida” respeitando o desenvolvimento infantil: “da irracionalidade para a racionalidade”. De
acordo com Cerizara (1990), Rousseau tem sido considerado por alguns educadores como “o
pai da Escola Nova”; desta forma é possivel dizer que influenciou de modo decisivo a
pedagogia que teve continuidade na época contemporanea.

A época contemporanea que, segundo Cambi, (1999) nasce — convencionalmente — em
1789, com a Revolucdo Francesa, destaca-se como um periodo que ficou conhecido como a
época da industrializacdo, da manifestagao das “massas”, de reivindicagdo pela democracia
etc. A Revolucdo Industrial foi fator determinante na identidade desse periodo que também
trouxe outras mudancas: a consciéncia dos direitos, de seu reconhecimento tedrico e da sua

afirmacdo prética. Ao referenciar tais direitos, o referido autor (op.cit.) destaca:

Séo direitos do homem, do cidaddo, da crianga, da mulher, do trabalhador, depois
das etnias, das minorias, dos animais e da natureza, num processo que desde 1789 se
expande de modo concéntrico e ndo linear, mas com andamentos em (ziguezague),
para incluir aspectos cada vez mais amplos e também distantes do homem, para
tutelar sua existéncia e especificidade. (p.379).

No século XIX, além da pintura de retratos das criangcas — como € possivel perceber na
imagem destacada no periodo medieval — outras formas de registros surgiam, como é 0 caso
da fotografia. As criancas eram enfeitadas, com roupas e objetos escolhidos especificamente
para aquele momento. Mauad (2007) destaca que a fotografia tornara-se objeto de consumo e
de admiragdo, “[...] a fotografia informa-nos bastante sobre os signos que forneciam

especificidade as diferentes idades da vida: da infancia a adolescéncia” (p.142).

>0 século de Rousseau ficou também conhecido como o século da Enciclopédia, uma espécie de culminancia
do sonho de classificar e sistematizar todos os saberes. Surge a maxima de Comenius: “Ensinar tudo a todos de
todas as formas”.
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Figura 3. Retrato de criancas da familia Barza. Carte-cabinet (10,8 x 16,5 cm)™.

Na area da educacdo também ocorreram mudancas, Cambi (1999) salienta que essa foi
marcada pelo crescimento de novos sujeitos da educacdo. Estes novos sujeitos foram,
sobretudo, trés: a crianca, a mulher e o deficiente, rompendo com o invélucro ideoldgico da
pedagogia, favorecendo a emergéncia de teorias mais diversificadas. Ao destacar esse trés
elementos, merecedores de atencdo, é possivel perceber que ocorre uma quebra do sujeito que
a Pedagogia até entdo anunciava: “[...] sujeito-consciéncia modelado sobre o individuo adulto,
assexuado, mas masculino, identificado segundo um padrdo de normalidade e pertencente a
cultura ocidental oficial (da maioria) Cambi (op.cit. p.386).

Durante o curso do século XIX, a crianga foi ganhando cada vez mais espacgo, sendo
colocada no centro do processo de educacao, assumida na sua especificidade psicoldgica e na
sua funcdo social. Pode-se dizer que essa, por fim, tornou-se o sujeito educativo por
exceléncia, reclamando uma mudanca nas instituicdes educativas, que se associa ao
surgimento de jardins-de-infancia ao lado de escola.

As mulheres, ap6s milénios de subalternidade, de excluséo social e educativa, tiveram,
no decorrer do seculo XIX, a atencdo da sociedade voltada para os problemas da educacdo
feminina e da instrucdo das mulheres. De acordo com Cambi (op.cit.), a educacdo serviu
como via de emancipacdo feminina na busca de paridade e de reconhecimento de uma fungéo-
chave do papel da mulher na vida social. Projetou-se, entdo, uma “educagdo toda no
feminino” para as mulheres, possibilitando uma separacdo destas do contexto masculino da
sociedade, permitindo um mergulho em “seus” valores e “suas” praticas comunicativas,

reconstruindo a cultura, partindo de perspectivas radicalmente novas.

'8 Fotografia de Constantino Barza, Recife, 1880. Pertence ao acervo da Fundagdo Joaquim Nabuco de Pesquisas
Sociais, em Recife (PE). Referéncia: CFR 2774 .
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De acordo com Cambi (op.cit.), o terceiro sujeito, o deficiente, foi posto, desde o
século XVIIL, no “centro de uma pedagogia de recuperagdo”; assim a medicina como ciéncia
passou a ocupar-se desses sujeitos, tematica que serd abordada de forma mais aprofundada
nos proximos capitulos do presente estudo. O autor afirma que “[...] a emergéncia destes
novos sujeitos fez toda a problemética educativo-pedagdgica redistribuir-se, requalificar-se
segundo perspectivas novas e renovar-se profundamente” (p.390). Acredito que o despertar de
um olhar mais amplo da educacdo, em conjunto com uma reconstrucao da teoria, provocaria a
abertura de novos horizontes menos restritivos, tanto no ambito social quanto no escolar.

Ao retomar o anunciado — referente aos “dois poélos” de infancia presentes na
contemporaneidade — do inicio deste capitulo, busco apoio de Mariano Narodowski (1998)
para uma inicial caracterizacdo mais proxima da vida das criancas no presente tempo.
Segundo o autor, existem dois pblos de infancia hoje em nossa sociedade. Um chamado de
infancia “hiper-realizada” e outro denominado infancia “des-realizada”. O primeiro pdlo diz
respeito aquelas criancas que vivem sua infancia em frente ao computador, na internet,
assistindo a televisdo, jogando videogames. Sdo criangas — na visdo dos adultos — que “ja
nascem sabendo tudo”. Em uma relag@o inversa, tais criangas sdo quase que responsaveis por
guiarem o adulto em meio ao mundo cadtico no qual vivemos hoje. O segundo polo de
infancia trata mais especificamente da crianca que vive na rua, que trabalha desde muito cedo;
é a infancia que Narodowski nomeia de infancia real, diferente da primeira, que seria a

infancia virtual.
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Figuras 4 e 5. Infancias hiper-realizada e des-realizada, respectivamente™.
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Com base na ldgica apresentada por Narodowski (op.cit.), € possivel estabelecer
conexdes deste com o documentério de Liliana Sulzbach (2000) “A invengdo da infincia™"’.
Este documentario, realizado no Brasil, focaliza o cotidiano da vida de criancas de classe
média e classe popular. A primeira € ilustrada, por algumas criancas que dispdem de uma
“agenda” repleta de atividades (balé, ténis, natagdo, sapateado, inglés, danga etc.) tendo seu

cotidiano preenchido entre o convivio escolar e familiar:

[...] as vezes eu durmo direto porque t6 muito cansada; [...] Porque as vezes eu quero
fazer uma coisa mais divertida, mais descontraida e ndo posso. Porque tem que fazer
muita licdo, tem que estudar muito [...]. (falas, respectivamente, de uma menina de
nove anos e outra de doze).

A segunda delineia a vida de algumas criancas que vivem em condi¢des precarias,
trabalhando em plantagdes de sisal e pedreiras para ajudar seus pais na compra de comida ou

até mesmo de roupas:

[...] Porque os pais tém dias que ndo podem gastar. SG da pra fazer a feira, assim
mesmo fica faltando coisas. Ndo pode comprar roupa. E as criangas trabalham aqui,
em trés semanas, se ganhar dois reais, com trés semanas compra uma feira boa. Trés
reais sdo seis reais, mais trés sdo nove e d& pra feira [...]; [...] é eu acho que as
criangas nao podiam trabalhar ndo [...]. (falas de um menino de doze anos).

Muitas outras conexdes poderiam ser feitas a partir do trabalho de Sulbach. Contudo,
destaques merecem ser dados as observacOes feitas pela pesquisadora de que, no Brasil,
existem diferentes infancias que coabitam 0s mesmos contextos historicos e geograficos.
Essas evidéncias anunciam a complexidade da constru¢do “de um olhar” para uma infancia. O
reconhecimento dessa complexidade €, para mim, um pressuposto organizador da estruturacéo

de uma analise a cerca do contexto brasileiro.

2.1 (RE) ESCREVENDO A INFANCIA NO BRASIL

As criancas brasileiras estdo em toda parte. Nas ruas, a saida das escolas, nas pracas,
nas praias. Sabemos que seu destino é variado. H& aquelas que estudam, as que
trabalham, as que cheiram cola, as que brincam, as que roubam. H& aquelas que séo
amadas e, outras, simplesmente usadas. Nao é a toa que o comércio e a indUstria de
produtos infantis vém aumentando progressivamente sua participacdo na economia,

7 Video disponivel pelo site: http://www.portacurtas.com.br
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assim como a educacao primaria e o combate a mortalidade infantil tornam-se temas
permanentes na politica nacional. (PRIORE, 2007, p. 7).

Em uma sociedade desigual, construida por transformacdes culturais, as criancas
passaram por inumeros lugares, de um legitimo anonimato para o centro que move uma
familia. Segundo Priore (2007), o saudavel exercicio de “olhar para trads” ajuda a iluminar os
caminhos para um melhor entendimento dos porqués de certas escolhas feitas pela sociedade
brasileira no decorrer de sua historia. Desta forma, pretendo, nas proximas linhas, descrever
alguns dos momentos vividos pelas criangas brasileiras ao longo da historia de constituicdo
de nosso pais.

No século XVI, nas embarcacfes lusitanas que navegavam rumo a Terra de Santa
Cruz, ndo se encontravam apenas homens e pouquissimas mulheres a bordo. Havia também
criancas, as quais, segundo Ramos (2007), embarcavam somente na condi¢cdo de: grumetes,
pagens, 6rfds do Rei ou criangas embarcadas como passageiros.

Os grumetes — advinham de familias portuguesas pobres e tinham as piores condi¢es
de vida a bordo nos navios — realizavam todas as tarefas que normalmente eram
desempenhadas pelos homens, representando a classe mais baixa na hierarquia da marinha
portuguesa. Os grumetes recebiam um soldo de valor menor que a metade do que recebia um
marujo. Estes — grumetes — tinham o conves do navio como Unico alojamento, de forma que
ficavam expostos ao sol aberto e a chuva, fatores que contribuiam para o falecimento precoce.
Frequentemente 0s grumetes eram encarregados de trabalhos perigosos; ndao havia hesitacéo
ao colocéa-los a trabalhar em tarefas arriscadas, sobretudo quando eram designados a substituir
os tripulantes adoecidos nas mais variadas fungdes, fossem eles marujos ou oficiais: “[...]
Existem casos de embarcac6es que, na falta de oficiais sadios, foram pilotadas por grumetes
conhecedores de arte ndutica, e que sem o auxilio destes, o naufragio seria inevitavel”
(RAMOQS, 2007, p.28).

Ao contrério dos grumetes, as criancas embarcadas como pagens da nobreza — a
maioria advindas de familias protegidas pela nobreza e de familias da baixa nobreza —
presenciavam um cotidiano menos arduo e com grandes possibilidades de ascensdo a cargos
da Marinha, principalmente, se estivessem a servico de algum oficial. Aos pagens eram
estabelecidas tarefas mais leves e menos arriscadas com o objetivo de providenciar aos
oficiais todo o conforto necessario, como servir a mesa, arrumar seus camarotes e camas. A
denominacdo pagen, em alguns casos, era destinada aos filhos de oficiais (capitées e pilotos)

que embarcavam para aprender um oficio. Para algumas familias inserir seus filhos nas
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embarcagdes como pagens parecia ser a forma mais eficaz de ascenséo social.

No que diz respeito aos castigos e a violéncia a que eram expostas as criancas, ha
historico de que grumetes e pagens, além de trabalharem arduamente a servi¢co dos marujos e
oficiais do navio, eram abusados sexualmente. Os castigos fisicos poderiam ser consequéncia
da ndo observancia as ordens e ao cumprimento das tarefas designadas. E possivel perceber
que havia um tratamento diferente entre essas duas categorias — grumetes e pagens —, pois,
enguanto os grumetes eram mais frequentemente abusados e vitimas de castigos fisicos, 0s
pagens raramente sofriam castigos com severidade.

As criangas denominadas 6rfas do rei se caracterizavam por serem meninas oriundas
de familias pobres e oOrfas de pai, eram arrancadas a forgca de sua familia. Essas, quando a
bordo, eram cuidadosamente vigiadas a fim de manterem-se virgens*®, ao menos até chegarem
a Colonia, onde eram destinadas ao matrimonio com “[...] homens de destaque nas possessdes
portuguesas [...]” (RAMOS, 2007, p.34). J& as criangas embarcadas como passageiros, eram
acompanhadas por seus pais ou parentes e, para estas, ndo havia um limite minimo de idade.

Ainda conforme Ramos (op.cit.), o percentual de criancas a bordo das navegacOes
portuguesas entre os séculos XVI e XVII ndo passava de 5% (um numero minimo se
comparado ao nimero de adultos embarcados). Essas estatisticas demonstram, mais uma vez,
a constante auséncia de criangas nos registros da época.

Entre os abusos sexuais, os naufragios, o trabalho fisico pesado e a precéria
alimentacdo, observam-se as péssimas condicdes de vida a que esses pequenos seres humanos
eram submetidos. Havia ainda os ataques de piratas em alto-mar; eles assassinavam 0s
adultos, aprisionavam os nobres a fim de obter resgate e escravizavam as criancgas, for¢ando-
as a servirem em suas embarcacOes e vendendo as meninas a bordéis no mercado pirata das
Antilhas ou da Asia. O referido autor, ao finalizar seus apontamentos sobre a histdria do
cotidiano das criangas a bordo das embarcagdes portuguesas, salienta um mundo infantil no
qual as meninas de quinze anos eram consideradas aptas para casar, enquanto 0s meninos de
nove trabalhavam como homens nos navios. Ou seja, uma infancia que ndo encontrava espacgo

em meio ao mundo adulto:

[...] Os meninos ndo eram ainda homens, mas eram tratados como se fossem, e, ao
mesmo tempo, eram considerados como pouco mais que animais cuja méo de obra
deveria ser explorada enquanto durasse sua vida Gtil. As meninas de 12 a 16 anos
ndo eram ainda mulheres, mas em idade considerada casadoura pela Igreja Cat6lica,
eram cagadas e cobigadas como se o fossem. (RAMOS, 2007, p.48).

18 £ muito provavel que essas meninas sofressem abusos, embora os registros a respeito de tal violéncia sejam
£5Cassos.
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Na primeira metade do século XVI, ocorreu a vinda da Companhia de Jesus para a
entdo chamada América Portuguesa. Com o objetivo primeiramente de ordem missionéria,

passou a ter 0 ensino das criangas como principal preocupacéo.

E bem verdade que a infancia estava sendo descoberta nesse momento no Velho
Mundo, resultado da transformacdo nas relagdes entre individuos e grupo, o que
ensejava o nascimento de novas formas de afetividade e a propria ‘afirmagdo do
sentimento da infancia’, na qual a Igreja e Estado tiveram um papel fundamental.
(CHAMBOULEYRON, 2007, p. 58).

Ao longo do século XVI, os padres presentes na missdo jesuitica depararam-se com a
resisténcia dos nativos, fazendo com que fossem repensadas as formas de aproximagdo com
0s povos que ali viviam. Pode-se dizer que um dos métodos escolhidos para a evangelizacédo
dos indios se deu por meio do medo. Nesse contexto, seriam as criancas as mais vulneraveis
para a conversdo dos costumes da fé cristd. Vale salientar que existiram costumes da vivéncia
infantil das criancas indigenas, aos quais ndo tive acesso na forma de registros, o que justifica
a auséncia destas informacGes no presente texto.

De acordo com Priore (2007), devido a um passado marcado por instabilidade e
mobilidade populacional nos primeiros séculos de colonizacdo, encontravam-se poucas
palavras para definir a crianca dessa época. Aos poucos, o sentimento de perda em relacdo aos
pequenos, principalmente das mées, foi ganhando espago, embora os primeiros cuidados com
0 recém-nascido, ainda fossem muito precarios. Como, por exemplo, ndo havia diferenciacdo
entre a comida oferecida as criancas e aos adultos, “[...] Desde que comegava a mastigar, o
pequeno comia de tudo participando das refeigdes comuns” (PRIORE, 2007, p.89).

O castigo fisico em criancas se fazia presente no cotidiano colonial, introduzido pelos
padres jesuitas no século XVI, o que suscitava horror aos indigenas, pois estes desconheciam
tais praticas de agressdo em menores. Ao longo de seculos, a corregdo fisica, a palmatoria,
eram instrumentos indispensaveis ao processo educativo.

A partir da segunda metade do século XVIII, comegam a aparecer estabelecimentos
com o intuito de educar os sujeitos. A formacao da crianga, com o objetivo de transformé-la
em um individuo responsavel, era acompanhada de certa preocupacdo pedagdgica. Os textos
utilizados na educacédo de carater religioso continham elementos de formacao doutrinal, de
reflexdo e de leitura.

Pouco a pouco, a educagéo e a medicina vdo procurando preparar a crian¢a do Brasil
colonial para assumir futuras responsabilidades. No decorrer do século XVIII, a consciéncia

sobre a importancia desse preparo da crianca vai se constituindo na vida social, pois o
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reconhecimento dos c6digos de comportamento e o cuidado com o aspecto exterior eram
elementos que, naquele momento, em via de estruturagdo, envolviam tanto a vida adulta
quanto aspectos relativos a vida infantil. Priore (2007) expressa a triste trajetoria da

constituicdo da infancia, que teve sua maior parte marcada pela violéncia:

[...] ha quinhentos anos, a formagdo social da crianca passa mais pela violéncia
explicita ou implicita do que pelo livro, pelo aprendizado e pela educacdo. Triste
realidade num Brasil, onde a formacdo moral e intelectual, bem como os c6digos de
sociabilidade, raramente aproximam as criangas de conceitos como civilidade e
cidadania. (p. 105).

De acordo com Mauad (2007), no século XIX, ¢ que se da “a descoberta humanista da
especificidade da infancia e da adolescéncia como idades da vida” (p. 140). Na década de
1830, ja € possivel encontrar no dicionario as palavras crianga, adolescente e menino. O
termo menina surge primeiro como tratamento carinhoso e somente mais tarde é designativo
de “crianga ou pessoa do sexo feminino que esta no periodo da meninice” (p. 140).

Ainda nesse século, a auséncia de vacinacdo junto ao limitado conhecimento de
doencas contagiosas e as desfavoraveis condi¢cdes de higiene deixavam as criancas a mercé de
diversas doencgas. Assim, pelo sentimento que se desenvolvia pelas continuas mortes de seus
filhos e filhas, crescia nos pais a preocupacdo com 0s cuidados para sua sobrevivéncia.
Segundo Mauad (2007), devido a isso, surgiu uma série de procedimentos para as diferentes
etapas da infancia, com énfase nos recém-nascidos e nas criancas até sete anos.

Os cuidados com a higiene infantil se estabeleceram através da adaptacdo de preceitos
médicos as condicOes de vida no pais. Nesse momento, a mée tinha papel fundamental a
cumprir com os cuidados para com a crianca que nascia. Embora a literatura médica do final
do século XVIII ja incentivasse a amamentagdo da crianga com o proprio leite materno para
um crescimento saudavel, a sociedade brasileira do século XIX associava a amamentagdo a
um trabalho bastante exaustivo, igualando-o a méo de obra escrava. De acordo com Mauad
(2007): “O que de fato regia os comportamentos era a tradicao das avos que, por sua vez,
aprenderam de suas avs: criangas no interior da casa, bem enroladinhas, protegidas do ar frio
e mamando de uma negra sauddvel e bem alimentada” (p. 161).

Até 0 momento, o presente texto abordou descricbes das criangas portuguesas que
chegavam ao Brasil via embarcacdes, das criancas indigenas sendo ‘“catequizadas” pelos
padres jesuitas, como também das criancas do Brasil Colénia. Contudo, uma anélise relativa a
infancia no Brasil deve necessariamente considerar que, ao longo dos seculos da constitui¢do

dessa sociedade, outros personagens infantis, que também tiveram uma infancia
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desacreditada, poderiam ser identificados como, por exemplo, as criangas escravas.

De acordo com Goés e Florentino (2007), o universo infantil das criangas escravas
estava muito mais ligado a fecundidade de suas mées e a mortalidade infantil. O principal
objetivo de investimento dos senhores das fazendas na compra de criancas era o de ter as
mdes delas, visto que com eles se agregavam aos cafezais, as plantaces de cana-de-agUcar e
aos demais trabalhos. Esses autores ainda destacam que o trafico privilegiava adultos do sexo
masculino e que apenas 4% dos africanos desembarcados no Valongo®, naquela época,
possuiam menos de dez anos de idade. Entre 1789 e 1830, a populacdo escrava do Rio de
Janeiro mantinha-se e crescia por meio do trafico transatlantico, chegando, em 1823, a
alcancar 110 mil pessoas: metade dos habitantes das zonas agrarias. O numero de criangas
representava, aproximadamente, dois entre dez escravos e eram poucas as que chegavam a
vida adulta. Desde pequena, entre 0s quatro e onze anos, a crianca escrava tinha seu tempo

tomado pelo trabalho:

Aprendia um oficio e a ser escravo: o trabalho era o campo privilegiado da
pedagogia senhorial. Assim é que, comparativamente ao que valia aos quatro anos
de idade, por volta dos sete, um escravo era cerca de 60% mais caro e, por volta dos
11, chegava a valer até duas vezes mais. Aos 14 anos, a frequéncia de garotos
desempenhando atividades, cumprindo tarefas e especializando-se em ocupagdes era
a mesma dos escravos adultos. Os precos obedeciam a igual movimento. (GOES;
FLORENTINO, 2007, p. 185).

E possivel perceber que o aprendizado da crianca escrava se refletia no preco que
alcancava para venda. Os autores enfatizam que, por volta dos quatro anos, o mercado, devido
a grande mortalidade infantil, pagava uma aposta, pois nao se sabia quanto tempo “durariam”
as criancas. Contudo, assim que se iniciavam na vida do trabalho — de servir, lavar, passar,
consertar roupas, restaurar sapatos, trabalhar em madeira etc. — seu preco sé tendia a crescer;
0 mercado valorizava as habilidades que aos poucos se afirmavam.

Este capitulo teve o intuito de demonstrar que nem sempre as criangas pequenas foram
entendidas como necessitadas de algum tipo de cuidado. Pretendi destacar que, ao longo da
historia, houve uma variabilidade muito grande de como se entendia a vida de uma pessoa de
dois, quatro, seis ou de nove anos de idade. Focalizando o mundo conhecido e o contexto de
um pais como o Brasil — colénia de um pais europeu —, é possivel perceber a disparidade

temporal vinculada as mudancas sociais. Quando menciono transformagdes que comegaram a

19 valongo era o nome de uma antiga enseada na cidade do Rio de Janeiro. Por extens&o, acabou por denominar
também a regido no entorno, onde ficava o mercado de negros escravos: “[...] verdadeiro entreposto onde sdo
guardados os escravos chegados da Africa”. (DEBRET, 1965).
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ser evidentes em uma sociedade como a parisiense do século XVIII — considerada sociedade
central naquele momento historico — é possivel observar que as mesmas transformacées
puderam ser identificadas na sociedade brasileira somente tempos depois.

Ao abordar um periodo que privilegia os ultimos 150 anos da historia do Brasil, vé-se
a transformagdo de uma sociedade agraria em direcdo a uma sociedade tendencialmente
industrial — guardadas as proporcOes e as especificidades dos diferentes grupos sociais e
regionais — que pode ser caracterizada por uma progressiva valoriza¢cdo do conhecimento
escolarizado, por um processo de industrializacdo crescente, sendo este também desigual do
ponto de vista das regiBes. Tais aspectos influenciaram o perfil da familia brasileira, abrindo
novas perspectivas de trabalho e atuacdo para as mulheres, as quais, neste momento,
comecam a reivindicar criacdo de espacos educativos para seus filhos pequenos.

Na busca da compreensdo de como se constituiu o espaco especifico — que transitava
entre o cuidado e a educacdo —, referente a fase da primeira infancia, pretendo, no proximo

capitulo, abordar o processo da constituicdo desse espaco escolar — educacéo infantil.
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3. POLITICAS PUBLICAS - EDUCACAO INFANTIL, EDUCACAO ESPECIAL

Pai, quanto é que tu sabes?

FILHA: Fiz uma vez uma experiéncia...

PAI: Sim?

F.: Queria saber se podia ter dois pensamentos a0 mesmo tempo. Entdo pensei “é
verdo” e “¢ inverno”. Tentei entdo ter os dois pensamentos juntos.

P.: Sim?

F.: Mas o resultado foi que ndo estava a ter os dois pensamentos. Estava s6 a ter um
pensamento acerca de ter dois pensamentos.

P.: Claro, é exactamente isso. Ndo podes misturar pensamentos, s6 podes combina-
los. Bem vistas as coisas, isso quer dizer que tu ndo os podes contar. Porque contar é
de facto s6 adicionar coisas umas as outras... E isso é o que ndo podes fazer.

F.: Entdo, na verdade, s6 temos um grande pensamento que tem muitos ramos —
muitos e muitos ramos.

P.: Sim, penso que sim. N&o sei. De qualquer maneira, acho que é uma forma mais
clara de dizer isso. Quero significar que é mais claro do que falar acerca de pedagos
de conhecimento e tentar conta-los. (BATESON, 1972, p.44-45).

No contexto deste estudo, a conversa de Gregory Bateson com sua filha ajuda-me a
pensar em dois campos educacionais que se aproximam: o da educacdo especial e 0 da

9520

educacéo infantil. Pergunto-me qual seria o “padrdo que liga” essas duas modalidades de

ensino? Seria a compreensdo tanto de um campo quanto de outro como um “apéndice

1?! no campo das politicas ptblicas educacionais?

indesejave

Neste capitulo, além de ter como objetivo destacar as politicas publicas que vém
dando forma e conteido para a educacdo infantil no Brasil dos séculos XX e XXI, também
comeco a estabelecer as primeiras aproximagfes com a educacao especial. Penso que esses
dois campos aproximam-se em alguns aspectos; destaco aqui dois deles: o carater
inicialmente assistencialista® e, do ponto de vista das politicas, um investimento insuficiente,
tardio e uma efetivagdo do atendimento dependente de parcerias com setores néo
governamentais.

Penso que a educacdo infantil, do mesmo modo que a educacdo especial teve suas

primeiras propostas de atendimento sob responsabilidade dos setores associados a saude e

% O padrdo que liga é uma expressao utilizada por Bateson, ao evocar um dos principios fundamentais do
pensamento sistémico: a ideia de interconexdes entre as partes. De acordo com Vasconcellos (2002), para
Bateson, as partes s podem ser classificadas considerando as relagcdes que existem entre elas. Assim, é preciso
pensar as relagdes (o0 padrdo) como algo primario, e os termos relacionados (o contetido) como algo secundario,
focalizando mais as relagfes do que os fatos relacionados. Bateson considerava as relagdes como a esséncia do
mundo vivo.

2! Expressdo utilizada por Mazzotta (1996), ao falar de a educacdo especial figurar na politica educacional
brasileira e de como essa € interpretada.

22 Falo em assistencialismo pensando nas instituicdes voltadas para a infancia pobre ou para as pessoas com
deficiéncia, de um atendimento dirigido a cuidados basicos, como os de higiene; espacos vinculados aos érgaos
governamentais e ndo ao sistema educacional.
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servigo social. A partir dessa premissa, pergunto-me: qual seria o “padrao que liga” essas duas

modalidades de ensino? Segundo Zortéa (2007):

Se a educagdo infantil traz em sua histdria marcas de um carater compensatorio, em
que as criangas eram vistas a partir de suas “caréncias” e “limitacdes”, por sua vez
as primeiras propostas de atendimento de uma educagdo chamada “especial”,
surgiram no sentido de corrigir o sujeito “desviante”, ou seja, também pautadas na
“falta”. (ZORTEA, 2007, p. 45).

Partindo da premissa de que a educacdo infantil é a primeira etapa da Educacdo
Basica®®, pretendo descrever quando e como se constituiu o processo de um olhar
diferenciado, para o seu sujeito — a crianca. Além disso, pretendo discutir a constituicdo de
um espaco especifico de ensino referente a fase da primeira infancia, destacando legislagdes e
decretos que delineiam as politicas publicas relativas a essa etapa da educacdo.

O caréater assistencialista que acompanha a construcdo de instituicdes dedicadas a
infancia — até o desenvolvimento da educacdo infantil — tem sua criacdo associada a principios
evocados pela caridade e pela filantropia. Segundo Kuhlmann Jr. (2007), as denominacdes
caridade® e filantropia, assumiram significados diferentes ao longo da histéria; no entanto, no
século XIX, ao serem adotadas como categorias para explicar as transformacdes e confrontos
nas politicas assistenciais, elas perdem sua historicidade. Do final do século XVIII ao final do
século XIX, esses dois conceitos confrontam-se, resultando na supremacia da filantropia em
substituicdo a caridade. A filantropia, entdo, passou a ser vista como uma economia social,
agrupando todas as formas de assisténcia aos pobres. E, em torno da economia social,
ocorriam diversos movimentos ligados fortemente a religido.

Frédéric Le Play (1806-1882) foi um dos representantes mais influentes do movimento
denominado catolicismo social, o qual defendia a teoria da familia como base social e o
trabalho como fonte de energia e riqueza. Em 1867, foi criado por Le Play o grupo 10, um
projeto com objetivos de melhoria das condigdes fisicas e morais daqueles menos abastados
(trabalhadores e pobres). Nessa proposta, eram previstos trés tipos de instituicbes: a primeira,
destinava-se a remediar a falta de providéncia e a miséria; a segunda, a remediar 0s vicios; a
terceira, a melhorar o estado intelectual e moral; esta previa diversos servigos, dentre 0s

quais encontramos aulas para os adultos, ensino profissional, oficinas ou casa de trabalho

2% Como afirma a LDB/96 na Seco 1, do Art. 29°: “A educacdo infantil, primeira etapa da educago basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢do da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996).

** De acordo com Kuhlmann Jr. (2007), a palavra caridade refere-se a religido, ao Estado, ou a um sentimento de
ordem individual em relacdo a pobreza; ja a filantropia esta relacionada a secularizacdo, a iniciativas ndo
governamentais, ou a organizagao racional da assisténcia.
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para as meninas. As instituicdes de educacdo infantil, como a creche e as escolas maternais,
sdo apresentadas como solucdes para os cuidados da infancia, devido a inser¢cdo do
contingente feminino no mercado de trabalho.

Em seus estudos, Kuhlmann Jr. (2007), ao discorrer sobre o periodo referente a
constituicdo das creches no Brasil, divide em trés as influéncias que marcaram a elaboragéo
de politicas e propostas de atendimento pré-escolar; sdo elas: a médico-higienista, a juridico-

policial e a religiosa.

A — Médico-higienista — A década de 1870 ficou marcada pela entrada triunfal da
influéncia médico-higienista nas questdes educacionais. As descobertas de Louis
Pasteur e de outros pesquisadores da epidemiologia contribuiram para o combate a
mortalidade infantil. Foram varios os médicos que, de algum modo, direcionaram
suas atividades profissionais ou politicas a educacdo. Para eles, a mortalidade
infantil era o tema principal ao se falar em assisténcia as criancas.

B — Juridico-policial — Salientava “a infincia moralmente abandonada”
(Kuhlmann Jr. p. 93). Naquele momento, desenvolviam-se 0s parametros da
legislacdo trabalhista, que dispunha de medidas para 0s mais pobres por meio do

campo da assisténcia.

Os objetivos do Patrono de Menores, estabelecidos nos estatutos de 1909, eram;
fundar creches e jardins de infancia; proporcionar aos menores pobres recursos para
0 aproveitamento do ensino publico primario, incutir no espirito das familias pobres
0s preciosos resultados da instrugdo [...]. (KUHLMANN Jr. 2007, p. 93).

A educacdo das criangas, dentre outros aspectos que compdem a vida dos
operarios, ndo era vista como direito do trabalhador, mas sim como “mérito” aos
que se mostravam mais subservientes.

C — Religiosa — A igreja era apresentada como um sustentaculo da sociedade
capitalista, enfatizando que sua experiéncia secular no ambito da caridade nao
deveria ser desprezada. Esta realizava congressos catolicos visando a
implementacdo das novas politicas assistenciais. Vale ressaltar que ao mesmo
tempo em que a igreja lamentava a miséria e a exploracdo dos trabalhadores,

também defendia a propriedade privada como um sistema inviolavel.

De acordo com Flach e Sordi (2007), na metade do século XIX, em decorréncia de

questdes econdmicas, da constituicdo da sociedade capitalista, da urbanizacdo e da
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organizacdo do trabalho industrial, a participacdo da mulher aumentou, consideravelmente,
frente ao mercado de trabalho. Assim, no inicio do século XX, surgiram manifestacGes da
classe operéaria, tendo a construcdo de creches para seus filhos como uma das exigéncias
requeridas. Ainda, segundo as autoras, a obrigatoriedade do oferecimento de creches nas
indUstrias, deu-se apenas em 1932, com a aprovagdo do primeiro instrumento juridico que
regulamentava o trabalho feminino. Apesar disso, foram necessérios aproximadamente dez
anos para que essa oferta de atendimento comecasse a ganhar visibilidade.

Durante as décadas de 30 e 50, a maioria das creches encontravam-se dentro das
indUstrias, e as poucas que existiam fora desse espaco tinham carater filantropico, sustentadas
por doagbes do governo e de familias abastadas. Por volta de 1950, as organizagdes
assistenciais ficaram responsaveis pela implantac¢ao das creches, assim “[...] a creche sai entdo
da al¢ada da Previdéncia, passando para a da Assisténcia” (FLACH; SORDI, 2007, p.83). Essa
“passagem” deu-se pelo fato de a instalagdo das creches nas empresas, apresentarem-se como
locais inadequados para tal empreendimento.

Ja na década de 60, a creche passou a ser vista como um local privilegiado, devido a
difusdo de ideais pedagdgicos baseados em teorias de privacdo cultural; partiu-se da hipotese
de que esse ideal significava a concepcdo de que as criancas, pela sua origem deficitéaria,
seriam desprovidas de aspectos que deveriam ser “compensados”. A educagdo das criangas
de zero a seis anos, a partir do final da década de 70, adquiriu novo estatuto no campo das
politicas e das teorias educacionais. Com isso, 0 préprio movimento de luta por creches
tomou grandes proporcdes, passando estas a ganhar aceitacdo por parte do Estado. Devido a
essa aceitacdo, pode-se dizer que as creches “evoluiram” do carater apenas de guarda e
assisténcia a crianca pobre, transformando-se em um espaco valorizado e defendido para as
criancas em geral. Desta forma, passa-se a acreditar — pela mudanca da propria constituicéo e
pela ideia geradora desse espago — que este, progressivamente, deixa de ser concebido como
um espaco para a crianca pobre, para ser concebido como um lugar de crescimento e
desenvolvimento de todas as criangas.

A respeito da importancia do movimento feminino em culminancia com outras

mobiliza¢Bes sociais da época, Kuhlmann Jr. (2007) destaca:

As interpretacBes precisam superar as simplificacdes para que de fato levem a
conclusbes consequentes. Sabe-se que foi apenas com a expansdo da forca de
trabalho feminino aos setores médios da sociedade, em todo o mundo ocidental, a
partir da década de 1960, que se ampliou o reconhecimento das instituicdes de
educagdo infantil como passiveis de fornecer uma boa educacéao para as criangas que
as frequentassem. (p. 181).
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Nessa mesma época, junto ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, a construcao
da valorizagédo da infancia, iniciada desde a modernidade, ganha mais forca. Deste modo, a
atencdo volta-se as instituicdes destinadas ao publico infantil: a escola primaria, o jardim de

infancia, a creche, dentre outros espacos referentes a fase da primeira infancia.

O jardim de infancia, criado por Froebel, seria a instituicdo educativa por
exceléncia, enquanto a creche e as escolas maternais — ou qualquer outro nome dado
a instituicdes com caracteristicas semelhantes as Salles d’asile francesas — seriam
assistenciais e nao educariam. Entretanto, essas Ultimas educavam — ndo para a
emancipacdo, mas para a subordinacéo. (KUHLMANN JR. 2007, p. 69).

No entanto, convém acrescentar, que desde suas origens, as creches e pré-escolas eram
criadas e organizadas para atender a objetivos e camadas sociais diferenciadas. Assim,
enguanto a primeira era voltada, predominantemente, para a educacdo da populacdo de baixa
renda; as pré-escolas eram organizadas, prioritariamente, para atender os filhos da classe
média e alta. (BRASIL, 2006).

No que diz respeito a terminologia educacdo infantil, de acordo com Kuhlmann Jr.
(op.cit.), essa foi adotada recentemente no Brasil. Contudo, vale salientar que a educacéo
institucionalizada para criancas de zero a seis anos ndo é algo novo. Segundo Abramowicz
(2003): “Ao longo da historia dessa institucionalizagdo, varios nomes designaram tais
equipamentos, entre eles: jardins da infancia, escola maternal, sala de asilo, escola de tricotar,
creche, pré-primario, pré-escola etc.”. Contudo a expressao: educacdo infantil — consagrada
tanto na Constituicdo de 1988 quanto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1996 — foi criada para designar todas as instituicdes educacionais para criancas de zero a seis
anos de idade. Nesta diregdo, Kuhlmann Jr. (op.cit.) afirma que:

As creches e pré-escolas tém vivido um amplo processo de expansdo desde o final
da década de 1960, na Europa e América do Norte, ou da década de 1970, no caso
brasileiro, processo acompanhado da ampliacdo das pesquisas sobre o tema. Essa
expansdo quantitativa é um elemento fundamental, basico, material, que sustenta a
dindmica transformadora do que pode ser definido como um novo momento na
histéria da educacéo infantil. (p. 7).

Em consonéncia com o autor acima referido, ao destacar a ampliacdo de pesquisas
realizadas no campo da educacdo infantil, Pinto e Pinheiro (2008) afirmam que, no caso do
Brasil, foi apenas nas décadas de 70 e 80 que essas produgdes tomaram, “[...] um novo e
determinante impulso com a criacdo dos programas de pos-graduagdo em Educacdo — e

consequente expansdo das investigagcdes na Universidade e demais Centros de Pesquisa —,



44

com a veiculacdo de artigos sobre o tema nos Cadernos de Pesquisa da Fundacdo Carlos
Chagas e com a criacdo do GT7 da ANPED.” (p.2).

Arce (2004) apresenta uma analise da producdo de teses e dissertaces — realizadas nas
areas da educacdo infantil e da histéria da educacdo, do periodo de 1987 a 2001 — com o
intuito de demonstrar uma viséo geral de pesquisas relativas a essa area do conhecimento. No
final da década de 80, surgiram os primeiros trabalhos que apontavam ligacBGes entre a
expansdo e a historia do atendimento pré-escolar no mundo ocidental, como também a
expansdo desse tipo de atendimento no Brasil. Segundo a referida autora, essas producdes
buscavam de alguma forma anunciar a necessidade de um atendimento de qualidade para as
criangas pequenas, a fim de garantir o desenvolvimento pleno e integrado delas.

Da década de 90 em diante, houve um consideravel aumento de producdes referentes a
tematica da educacdo infantil. Conforme Arce (2004 apud Rocha 1999), o numero de
trabalhos de mestrado, de 1990 a 1993, era de 18 ao ano, enquanto que, de 1994 a 1996, este
namero cresce para 39. O aumento da qualificacdo dos profissionais que pesquisam em nivel
de pos-graduacdo influenciou a criacdo de grupos de pesquisa atuantes. Ainda de acordo com
a autora, um dos primeiros grupos® de pesquisa a estabelecer-se, na década de 80, encontra-se
na Fundacdo Carlos Chagas (S&o Paulo), formado pelos pesquisadores: Fulvia Rosemberg,
Maria Lucia de A. Machado, Maria M. Malta Campos e Moysés Kuhlmann Junior.

Em concordéncia com o visivel movimento da area académica frente a temética da
primeira infancia, € possivel perceber um progressivo avanco que se traduz tanto em servi¢cos
guanto em investigacdo sobre esse fendmeno que envolve 0s servigos.

Em contraste com os movimentos feministas de outros paises, no que tange a
agilizacdo na conquista de suas reivindicagdes, as mobilizagdes no Brasil — embora datassem
da mesma época, final de 1961%°, somente com a nova Constituicdo, em 1988, assumiram
uma configuracdo legal de plena valorizacdo em fungéo de ser a educacéo infantil considerada
um direito das criancas, uma opg¢éo da familia e como um dever do Estado, descrito na Sec¢ao
I, Art. 208, inciso IV: “O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a garantia
de: [...] IV — atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade;
[...]” (BRASIL, 1988).

A sistematizacdo desse atendimento deu-se apenas em 1996, com a Lei de Diretrizes e

2 Atualmente na Fundacio Carlos Chagas, o grupo de pesquisa intitulado Educacdo Infantil: historia, politicas e
préticas, tm como responsaveis: Maria M. Malta Campos e Moysés Kuhlmann Junior.

® Na LDB/61 ja se fazia visivel a educacdo dos pequenos: do Cap. | Da Educacdo Pré-Primaria, Art.23 “[...] A
educacdo pré-primaria destina-se aos menores até sete anos e sera ministrada em escolas maternais ou jardins de
infancia” (BRASIL, 1961).
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Bases da Educacao Nacional, n® 9.394, a qual afirma no Titulo III, Art.4, inciso IV, que “O
dever do Estado com a educagdo escolar publica sera efetivado mediante a garantia de: [...] 1V
— atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de idade; [...]”
(BRASIL, 1996)%.

Entre a Constituicdo de 1988 e a aprovacdo da LDB/96 ocorreram, no Brasil,
movimentos instituintes, do ponto de vista legal, com a aprovacdo da Lei n° 8.069/90 —
Estatuto da Crianca e do Adolescente, a qual, em seu art. 53%, ja sinalizava uma educagéo
voltada para as criancgas pequenas, dando destaque a condicao de cidadania da crianca.

Com a insercdo do direito a educacdo das criangas pequenas na Constituicdo de 1988 e
com sua sistematizacdo na LDB de 1996, surgiu um novo desafio para os responsaveis pela
educacdo das criancas pequenas. Conforme Faria (2005), o desafio seria o da juncdo da
primeira etapa da educacdo basica, de 0 a 3 anos, com a de 4 a 6 anos, uma vez que ambas
faziam parte de instancias administrativas diferentes. Segundo Alves (2009), em algumas
capitais, a imposicdo expressa na LDB/96 — da necessidade de os municipios repassarem a
questdo da educacdo infantil, das Secretarias de Promocdo Social, Assisténcia Social,
Desenvolvimento Social para a Educacdo — inibe as acdes dos governos locais, até mesmo
pelo processo de integracdo ser longo e complicado. A respeito disso, Kramer (2006, apud
Alves, op.cit. p.90) destaca que:

[...] na histdria do atendimento & crianca de 0 a 6 anos, no Brasil, foi constante a
criacdo e extincdo de Orgdos, superpondo-se programas com mesmas funcdes.
Saude, assisténcia e educacdo ndo se articularam ao longo da histéria; ao contrério, o
atendimento ramificou-se, sem que uma das esferas se considere responsavel. Cada
uma das areas foi apontada como causa, sem uma transformacao das condicdes de
vida das criancas. A fragmentagdo — uma das herancas que recebem as prefeituras —
manifesta-se ainda hoje nas suas estratégias de agdo. (p.90).

Nessa direcdo, a LDB/96 provoca um movimento de municipalizagdo, principalmente
na educacdo infantil e nos primeiros anos do ensino fundamental. Essa primeira passa a ser
responsabilidade dos municipios por meio de seu art. 11, inciso V, que: “Os municipios
incumbir-se-do de: [...] V — oferecer a Educacdo Infantil em creches e pré-escolas, e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino apenas

quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia [...]".

2" A Lei n° 11.114/05 “altera os artigos 6°, 30, 32 e 87 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com o
objetivo de tornar obrigatorio o inicio do ensino fundamental aos 06 (seis) ano de idade”.

%8 Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito & educacio, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa,
preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes: [...] IV — atendimento,
em creches e pré-escolas, as criancas de zero a seis anos de idade; [...]. (BRASIL, 1990).
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Em decorréncia dessa responsabilidade constitucional, houve um aumento da
matricula de criangas de zero a seis anos na rede publica de ensino, devido ao compromisso
de gestores publicos municipais que, apesar das restricbes orcamentarias, procuraram garantir
maior oferta para a Educacdo Infantil. (BRASIL, 2006).

Este capitulo teve a intengdo de abordar pontos que podem aproximar a educacao
infantil e a educacdo especial, salientando a precariedade dessas areas, o assistencialismo,
demonstrando que, historicamente, essas duas modalidades de ensino obtiveram um tardio
investimento referente a efetivacdo de atendimentos e servigos. Também foi possivel perceber
que, apesar de a educacdo infantil ter mais de um século de histéria envolvendo o cuidado e a
educacédo extradomiciliar, do ponto de vista legal, ocorreram mudancas que, possibilitaram o
reconhecimento da criangca como um sujeito de direitos nos espagos institucionais.

Apdbs abordar os movimentos presentes no decorrer da constituicdo da educacdo
infantil, buscando em seu histdrico os principais pontos referentes ao percurso percorrido, 0
qual se encontra ainda em fase de reestruturacdo, direciono minha escrita ao atendimento

oferecido aos sujeitos com deficiéncia.
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4 EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL - Atendimento educacional especializado

As primeiras iniciativas referentes ao atendimento de pessoas com deficiéncia no
Brasil tiveram inicio, no século XIX, devido a influéncia dos movimentos que aconteciam na
Europa e nos Estados Unidos (MAZZOTTA 1996). Nesta perspectiva, foram sendo
organizados servigos de atendimento aos deficientes visuais, aos surdos, aos deficientes
fisicos e aos deficientes mentais.

Conforme o referido autor, foi somente em meados do século XX que a educagédo
especial passou a ser incluida na politica educacional brasileira. Até 0 momento que
antecedeu tal politica, a educacdo especial se restringia as poucas iniciativas de individuos ou
de grupos, as quais eram desvinculadas das acfes de um governo. Ressalto, porém que tais
acOes garantiam um formato da educacdo especial paralelo ao ensino regular.

Penso que a Constituicdo Federal de 1988, a LDB/96 e as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Béasica de 2001 sdo documentos importantes, por ja
sinalizarem, em aspectos mais gerais, a reafirmacdo da educacdo especial como um direito.
Contudo, para além de um direito do sujeito-aluno ou para aqueles que precisam desse tipo de
educacdo, o que realmente estes documentos destacam € como se operacionaliza o direito,

pois, tanto para a LDB/96%° quanto para as Diretrizes Nacionais/2001%*

, este pode ainda se
operacionalizar como um atendimento substitutivo. Uma perspectiva diferente caracteriza a
Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008, a qual

tem como referéncia um atendimento complementar:

As atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-
se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacéo dos
alunos com vistas a autonomia e a independéncia na escola e fora dela. (BRASIL,
2008, p.16).

Com base no atual direcionamento da educacdo especial, um novo tipo de atendimento
educacional especializado no Brasil comecou a ganhar forma e vem assumindo um formato

transversal; portanto, complementar ao ensino regular.

29 Capitulo V, Da Educacéo Especial, Art.58, § 2°: O atendimento educacional ser4 feito em classes, escolas ou
servicos especializados, sempre que, em funcdo das condicOes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua
integracdo nas classes comuns de ensino regular (BRASIL, 1996).

%0 1...] processo educacional definido em uma proposta pedagogica, assegurando um conjunto de recursos e
servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em
alguns casos, substituir os servicos educacionais comuns [...] (BRASIL, 2001).
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DO ATENDIMENTO SUBSTITUTIVO AO ATENDIMENTO COMPLEMENTAR

O atendimento educacional especializado, voltado a sujeitos com deficiéncia, teve seu
inicio no Brasil, oficialmente, entre 1850 e 1860. Mais precisamente, em 12 de setembro de
1854, D. Pedro Il fundou, no Rio de Janeiro, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, através
do Decreto n® 1.428. Em 1891, a escola passou a denominar-se Instituto Benjamin Constant
(IBC). Ainda D. Pedro Il, por meio da lei n°® 839, em 26 de setembro de 1857, fundou o
Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (ISM), também no Rio de Janeiro, o qual,
posteriormente passou a ser chamado Instituto Nacional dos Surdos-Mudos (INSM) e, pela lei
n°3.198, de julho de 1957, para Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES).

De acordo com Jannuzzi (2004), as iniciativas da criacdo de instituicGes voltadas ao
atendimento de pessoas com deficiéncia ndo sofriam apenas as influéncias gerais do contexto,
mas também a acdo de pessoas ligadas ao poder politico. Assim, a referida autora, sobre as
duas institui¢des acima citadas, destaca: “Nota-se que essas duas instituicbes para deficientes
foram intermediadas por vultos importantes da época, que procuraram transmitir
ensinamentos especializados aceitos como fundamentais para esse alunado, e ficaram
diretamente ligadas a administragao publica” (p.14).

Considerando-se a quase inexisténcia da escolarizacdo oferecida de forma ampla,
muitas das criancas com deficiéncia, de forma semelhante aquelas abandonadas, eram
encaminhadas para servicos de assisténcia e de saude. Além das Santas Casas de
Misericordia®, iniciou-se a construcdo de hospitais que ajudariam no acolhimento das
criangas abandonadas até a idade de sete anos; no entanto, ndo ha registros de como essas
eram atendidas. Depois de completarem sete anos de idade, as criancas das Santas Casas de
Misericordia eram encaminhadas de diferentes maneiras®2. Os meninos iam para o Seminario
Sant’Ana ou para o arsenal da Marinha até obterem uma profissao, enquanto as meninas eram
encaminhadas ao Seminario da Gloria e permaneciam neste até se casarem. De acordo com
Jannuzzi (op.cit.), é possivel supor que algumas das criancas que apresentassem anomalias
ndo acentuadas tivessem recebido 0 mesmo direcionamento que as outras criancas; ja aquelas
“mais prejudicadas” permaneciam nas Casas de Misericérdia junto aos “doentes e alienados”,

ou seja, continuavam, de alguma forma, segregadas.

31 A Santa Casa de Misericérdia, tradicdo europeia transmitida ao Brasil por Portugal, exerceu importante papel
ao atender os pobres, os doentes, 0s 6rfdos e as criangas abandonadas. Surgiu, no Brasil, no século XVI.
(JANNUZZI, 2004).

%2 Convém acrescentar que as institui¢des destacadas (Seminario Sant’Ana, arsenal da Marinha e Seminario da
Gloria) consideram como contexto, a capital federal da época: o Rio de Janeiro.
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Jannuzzi (op.cit) ainda destaca que é possivel supor que muitas das criangas
abandonadas deveriam trazer consigo “defeitos fisicos ou mentais”; estas eram muitas vezes
deixadas em lugares assediados por bichos. Outro ponto importante a salientar é o da a
criacdo da roda de expostos®, implantada, no século XVIII, no Brasil. De acordo com
Marcilio (2006), a roda de expostos, “como assisténcia caritativa”, cumpriu importante papel
na época, por ter sido, durante quase um século e meio, praticamente, a ““[...] Gnica institui¢ao
de assisténcia a crian¢a abandonada em todo o Brasil” (p. 53). Jannuzzi (2004) afirma que
esse mesmo dispositivo poderia ter facilitado “[...] a entrada de crian¢as com alguma
anomalia, ou cujos responsaveis ndo as desejavam ou estavam impossibilitados de cria-las,
por varios motivos” (p.9).

O Brasil, em meados do século XIX, sofreu grande influéncia dos pensamentos e
costumes franceses. Além do ensino dos alunos cegos e surdos, houve ainda a influéncia de
um médico pesquisador Desiré Magloire Bourneville, que lutava, em Paris, pela aprovacédo de
subsidios econdmicos para a garantia de assisténcia as pessoas com deficiéncia.

Ao analisar o contexto em que foi produzida a educacédo especial no Brasil, de modo
pouco expressivo e segregado, Jannuzzi (2004) destaca que esta propiciou aos alunos um

olhar mais atento. Nesse processo, séo visualizados dois movimentos que se opdem:

De um lado a continuacdo da separacdo e, mais que isso, a patenteacdo pungente da
diferenga. De outro lado, essa propria escola especial tornou-se uma alternativa que
de alguma maneira viabilizou, na época, uma participacdo mais efetiva dos
deficientes na vida cotidiana, ja que dispensava um ensino mais particularizado e
uma atencdo mais constante sobre o desenvolvimento dessas criangas. (JANNUZZI,
2004, p.66).

Nessa direcdo, Prieto (2000) salienta que, ao longo da historia da educacéo especial,
em ambito mundial, a0 mesmo tempo em que 0S recursos especiais contribuiram para a
ampliacdo do direito a educagdo para muitos sujeitos, por outro lado, foi responsavel por
afastar tantas outras pessoas com deficiéncia dos espagos de ensino regular.

No principio do século XX, surgiram as primeiras instituicGes especializadas privadas
que, segundo Tezzari (2002), inauguraram duas tendéncias marcantes da educacéo especial

brasileira: a insercdo dessa modalidade de ensino no ambito de instituicdes filantropicas e

%% De acordo com Marcilio (2006), o sistema de rodas de expostos foi inventado na Europa medieval, como um
meio de garantir o anonimato do expositor e a estimula-lo a entregar o bebé indesejado para a roda, ao invés de
abandonéa-lo em bosques, portas de igreja ou de casas de familia, atitudes que eram comuns na época. No Brasil,
foram implantadas trés rodas na época colonial, a primeira em Salvador, seguida por Rio de Janeiro e Recife.
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assistenciais, como também o fortalecimento de uma rede privada de atendimento. Tais

tendéncias tiveram influéncia nas politicas publicas educacionais.

Em geral, essas instituices eram ligadas a ordens religiosas, favorecendo que a
deficiéncia permanecesse associada a caridade publica [...] Ao passo que essas
instituicdes iam se constituindo como espacos especializados para deficientes
mentais, auditivos, visuais e fisicos, o poder publico se restringiu, basicamente, a
instalacdo de classes especiais em escolas regulares (voltadas para a deficiéncia
mental). Essa situagdo propiciou um aumento significativamente maior das
entidades filantropicas particulares em relagdo a rede publica. (TEZZARI, 2002,
p.33).

Essa organizacdo, marcada pela auséncia do poder do Estado e baseada na filantropia e
na articulacdo de diferentes setores, no Brasil, ganha uma configuracdo que se consolida na
metade do século XX, com a criagdo da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE). Esta tem inspiracdo em instituicdes de outros paises, a partir de movimentos
realizados pelos pais de criangas com deficiéncia na busca da ampliacdo dos atendimentos
prestados a elas, como é possivel perceber, por exemplo, nos EUA, a partir da exposicao de
pais de algumas criancas com necessidades educativas especiais, por meio da midia impressa.
Por volta de 1940, a publicacdo do anincio de um pai de uma crianca com paralisia cerebral,
no jornal Times de Nova York, influenciou na organizacdo — por parte de outros pais que
tinham filhos com as mesmas caracteristicas — de uma associacdo: New York State Cerebral
Palsy Association, a qual tinha como objetivo angariar fundos para centros de tratamento e
pesquisa, bem como atuar junto a 6rgdos governamentais para a construcdo de uma nova
legislacdo que proporcionasse recursos para pesquisa, treinamento profissional e tratamento.

Retomando a analise do contexto brasileiro, o atendimento educacional especializado
foi assumido pelo governo federal, em nivel nacional, com a criagdo de campanhas
especificamente voltadas para esse fim, dentre estas temos: em dezembro de 1957, a
Campanha para a Educacéo do Surdo Brasileiro — CESB, vinculada ao INES; em agosto de
1958, a Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes da Visdo, vinculada
ao Instituto Benjamin Constant, que posteriormente sofreria mudancas passando a denominar-
se, em maio de 1960, de Campanha Nacional de Educacédo de Cegos (CNEC), agora
vinculada diretamente ao Ministério da Educagdo e Cultura. Outra campanha, em Setembro
de 1960, instituida junto ao mesmo Gabinete viria a surgir: a Campanha Nacional de
Educacéo e Reabilitagéo de Deficientes Mentais (CADEME).

De acordo com Tezzari (2009), a partir da segunda metade do século XX, ocorreu uma

proliferacdo de entidades privadas e filantropicas na educacdo especial. Como também o
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surgimento de centros de reabilitacdo e clinicas privadas, dedicadas ao atendimento de
criangas com deficiéncia pertencentes a camadas economicamente privilegiadas. Esses
movimentos foram mais intensos nas décadas de 60 e 70, de forma que essas entidades foram
assumindo importancia cada vez maior nessa area da educacao.

Tezzari (2002) ainda salienta que se inicia, por volta dos anos 60, 0 processo de
incorporagdo dos alunos com necessidades educativas especiais ao ensino comum, sob a
denominacdo de integracdo. Destaca uma progressiva substituicdo do termo integracao
afirmando que: “[...] este termo vem sendo substituido por inclusao, indicando, para quem o
emprega, uma evolucdo em relacdo ao termo anterior” (p.62).

Conforme Kassar (2006), a preocupacdo com a educacdo especial, de forma
abrangente no Brasil, ganhou visibilidade em 1961, com a primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (n° 4.024/61). No entanto, convém acrescentar, que, em 1961, quando
a referida legislacdo explicitava o compromisso com a educacao especial, no pais, ja existiam
tanto instituicdes particulares de carater assistencial, como algumas classes especiais publicas.
Essa Lei tratava a educacéo especial, por meio de dois artigos (88 e 89)*, os quais, “dentro do
possivel”, conferiam a esses alunos o direito de estar no ensino regular.

Posteriormente, em 1971, a LDB/61 é revista e a Lei Educacional n° 5.692/71 é
sancionada. Kassar (op.cit.) salienta que nessa Lei é proposto o atendimento dos alunos
“repetentes nos servicos de educagdo especial”. Assim, o artigo 9° explicitarda que: “[...] Os
alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrem em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados deverdo receber
tratamento especial, de acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de
Educagdo”. Desta forma, um nimero significativo de agdes passou a ser desenvolvida, com o
intuito de implantar novas diretrizes e bases para o ensino do 1° e 2° graus*°.

Em 1973, em razdo do crescimento de movimentos tanto nacionais como
internacionais, € criado o Centro Nacional de Educacéo Especial — CENESP, primeiro orgao
nacional a ditar a definicdo de metas governamentais especificas para essa area da educacao.
Em 1986, o CENESP é transformado em Secretaria de Educacdo Especial (SESPE),
integrando a estrutura basica do MEC. No entanto, em 1990, com a reestruturacdo do

Ministério da Educacdo, essa secretaria € extinta passando a educacdo especial para a

% Titulo X - Da Educacéo de Excepcionais: Art. 88. A educacdo de excepcionais, deve, no que for possivel,
enquadrar-se no sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade. Art. 89. Toda iniciativa privada
considerada eficiente pelos conselhos estaduais de educacéo, e relativa a educacdo de excepcionais, recebera dos
poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvengdes.

% Essa designacao, frequente a época de aprovacao dessa Lei, refere-se ao que é chamado, atualmente, de ensino
fundamental e médio.
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Secretaria Nacional de Ensino Béasico (SENEB), no Departamento de Educacéo Supletiva e
Especial (DESE). Logo apds, em 1992, com a queda do ex-presidente Fernando Collor de
Mello, ocorre uma nova reorganizacao dos Ministérios e reaparece a Secretaria de Educacéo
Especial — SEESP, como orgao especifico do Ministério da Educacdo e do Desporto
(MAZzOTTA, 1996).

Até o momento, o presente capitulo teve a intencdo de destacar, do ponto de vista da
politica, que a legislacdo progressivamente tem afirmado a educacéo especial como um tipo
de acdo educativa importante e necessaria, sendo um direito do aluno que dela necessita.
Porém, é possivel afirmar que, até os anos 90 do século XX, as institui¢des privadas de carater
filantropico foram as “protagonistas” em oferecer tal servigo.

Um marco importante na politica recente relativa a educacao especial € o da aprovacgédo
da Resolucdo CNE/CNB n° 02/01 que institui as Diretrizes Nacionais para a Educacdo
Especial na Educacdo Bésica, pelo efeito sinalizador, de modo mais evidente, que o caminho
prioritario da politica nacional brasileira € o da inclusdo. No entanto, as Diretrizes trabalham
com um conceito amplo de aluno, o de necessidades educacionais especiais, envolvendo nédo
apenas as dificuldades de aprendizagem relacionadas a disfungdes e deficiéncias, mas também
aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica (BRASIL, 2001). De acordo com o
referido documento, os sujeitos com necessidades educacionais especiais sdo aqueles que,

durante o processo educacional, demonstram:

[...] 2.1 — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitag6es no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos: 2.1.1 — aquelas ndo vinculadas a uma causa organica
especifica; 2.1.2 — aquelas relacionadas a condigdes, disfuncdes, limitacdes ou
deficiéncias. 2.2 — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos
demais alunos, demandando adaptaces de acesso ao curriculo, com utilizagdo de
cbédigos aplicaveis; 2.3 — altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de
aprendizagem que os leve a dominar rapidamente os conceitos, os procedimentos e
as atitudes e que, por terem condicdes de aprofundar e enriquecer esses conte(idos,
devem receber desafios suplementares em classes comum, em sala de recursos ou
em outros espacgos definidos pelos sistemas de ensino, inclusive para concluir, em
menor tempo, a série ou etapa escolar. (BRASIL, 2001, p.39).

Em relagdo a evolucdo das politicas que dizem respeito a educagéo especial no Brasil,
pode-se afirmar que estas se direcionam a um movimento de ampliacdo da oferta e busca de
garantia do direito. Durante a primeira decada do seculo XXI, houve um predominio do
conceito necessidades educacionais especiais como é possivel perceber nas préprias diretrizes,
embora, no decorrer deste mesmo periodo, tenha havido uma mudanca, do ponto de vista

conceitual, para a identificacdo do aluno da educacéo especial.
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Na atualidade, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva de 2008 restringe o grupo de sujeitos, centrando-se mais especificamente na pessoa

com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

O conceito de necessidades educacionais especiais, que passa a ser amplamente
disseminado [...] ressalta a interacdo das caracteristicas individuais dos alunos com o
ambiente educacional e social, chamando a atencdo do ensino regular para o desafio
de atender as diferencas. No entanto, mesmo com essa perspectiva conceitual
transformadora, as politicas educacionais implementadas ndo alcangaram o objetivo
de levar a escola comum a assumir o desafio de atender as necessidades
educacionais de todos os alunos.

Na perspectiva da educacdo inclusiva, a educacdo especial passa a constituir a
proposta pedagdgica da escola, definindo como seu publico-alvo os alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. (BRASIL, 2008, p.14-15).

Em relacdo ao atendimento educacional especializado, a presente Politica destaca que
este € compreendido em um sentido amplo que identifica, elabora e organiza recursos
pedagogicos e de acessibilidade, priorizando a plena participacao dos alunos, considerando as
suas necessidades especificas. E, ainda, as atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, néo
sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento, portanto, deve funcionar como
complemento e/ou suplemento a escolarizacdo dos alunos com vistas a autonomia e a
independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008).

No entanto, vale ressaltar que estas sdo as diretrizes gerais para 0 atendimento
educacional especializado. Estes servicos ganham uma configuracdo e uma designacédo
predominante no ensino fundamental: sala de recursos. Com menos clareza, encontra-se 0
atendimento educacional especializado referido ao ensino medio e a educag&o infantil.

Historicamente, no caso da educacdo infantil, o que tem sido oferecido, segundo o
material de apoio a essa etapa da educacéo, intitulado Saberes e Préticas de Inclusdo (MEC,
SEESP, 2004), sdo os servicos de apoio pedagdgico especializados, como 0s servigos

itinerantes®® e o programa de intervencéo precoce®’.

% Os servigos itinerantes na educacdo infantil: “[...] poderdo ser desenvolvidos por professor itinerante
especializado em educacdo especial e infantil, que participara da observagdo e do acompanhamento do processo
de desenvolvimento e aprendizagem nas atividades escolares, avaliard e ajudara a elaborar objetivos [...]”
(BRASIL, 2004, p.31).

%7 Os servigos de intervengio precoce tém por objetivo: “[...] o desenvolvimento integral do educando nos seus
aspectos fisicos, psicoafetivos, cognitivos, sociais e culturais, priorizando o apoio e suporte a familia e a inclusdo
dessas criangas em creches na comunidade. Os programas de intervencdo precoce do nascimento, aos trés anos
de idade, sdo imprescindiveis para a promocdo das potencialidades e aquisicdo de habilidades e competéncias
[...]” (BRASIL, 2004, p.31-32).
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No ambito da presente investigacdo, esses servicos sdo realizados pelas escolas
especiais e tém recebido as designacdes de educagdo precoce e psicopedagogia inicial,
apresentando caracteristicas singulares no que diz respeito ao contexto da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre.

Nessa dire¢do, no proximo capitulo, abordarei a proposta especifica de investigagao,
retomando o0 objetivo do presente estudo, suas questdes norteadoras, os autores escolhidos
para estabelecer um dialogo com o pensamento sisttémico, assim como a proposta

metodoldgica.
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5 OS CAMINHOS ESCOLHIDOS: APRESENTANDO A PESQUISA

Nas primeiras paginas deste estudo, pretendi descrever minha caminhada como aluna,
professora e pesquisadora, como também refletir de que forma as aproximacdes empreendidas
nessas experiéncias resultaram em questionamentos que compdem a presente investigacdo.

Nessa direcdo, apresento como objetivo central desta pesquisa: analisar como se
configura o servico de atendimento educacional especializado — a Educacédo Precoce e a
Psicopedagogia Inicial —, oferecido aos alunos da educacéo infantil na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre, assim como refletir sobre seus possiveis efeitos.

Em face desse objetivo, apresento alguns questionamentos que foram sendo

desenhados no percurso do presente estudo:

» Como se constitui o atendimento as criancas com deficiéncia na perspectiva da
educacéo inclusiva na educagéo infantil?

» Que singularidades constituem o atendimento na Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre na proposicao de servicos especializados de apoio as criancas de zero a cinco
anos de idade?

» Podemos considerar que estes servicos se constituem como um suporte para a

permanéncia da crianca na escola?

As questbes aqui apresentadas serdo investigadas tendo como base a anélise da
producdo académica relativa a escola, dando destaque a primeira infancia, a
institucionalizacdo da educacdo infantil e a constituicdo do servico de atendimento
educacional especializado para os sujeitos com deficiéncia, abordando alguns dos aspectos
legais relacionados a educagéo especial. Especificamente, como subsidios tedricos, com vistas
a uma leitura contextualizada dos processos investigados na presente pesquisa, pretendo tecer

um didlogo com as ideias de Humberto Maturana (1928) e Gregory Bateson (1904-1980).

5.1 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O PENSAMENTO SISTEMICO...

Papa, ¢ cuanto sabes?

HIJA: Pap4, ¢ cuanto sabes?
PADRE: ;{Y0? Hm, tengo mas 0 menos uma libra de conocimientos.
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H.: No seas tonto. ¢(Es uma libra esterlina o una libra de peso? Lo que quiero
preguntarte es realmente cuanto sabes.

P.: Bueno, mi cérebro pesa alrededor de un kilo y supongo que de él uso uma cuarta
parte — 0 s6lo un cuarto de su eficiencia —. Asi que digamos un cuarto de kilo, es
decir, una libra.

H.: Pero, ¢sabes mas que el padre de Johnny, papa? ;Sabes mas que yo?

P.: Hum — em Inglaterra conoci una vez a un nino que le preguntd a su padre,
<¢saben los padres siempre mas que los hijos?> y el padre dijo <Si>. La pregunta
siguiente fue <Papa, ¢quién invento la maquina a vapor?> vy el padre dijo, <James
Watt>. A lo que el hijo contesto <pero, ¢por qué no la invent6 el padre de James
Watt?>

H.: Yo sé. Sé mas que ese nifio porque sé por qué el padre de James Watt no la
inventd. Fue porque alguna otra persona tuvo que pensar em alguna otra cosa antes
que cualquiera puderia hacer una maquina a vapor. Quiero decir algo como — no sé
— pero hubo alguien que tuvo que descubrir el petréleo antes que cualquiera pudiera
hacer una maquina.

P.: Si, eso hace una diferencia. Quiero decir, significa que el conocimiento esta
todo como entrelazado, o entretejido, como en un género, y cada fraccién de
conocimiento solo tiene sentido o utilidad em razon de las fracciones y [....]

(BATESON, s/a, p.46-47)

O dialogo entre Bateson e sua filha me instigam a refletir, e aqui mais
especificamente, sobre 0 modo como fomos ensinados a pensar, quando 0 autor expressa que
o conhecimento: “[...] estd todo como entrelazado, o entretejido, como en un género, y cada
fraccion de conocimiento solo tiene sentido o utilidad en rdzon de las fracciones”. Percebo
que a linearidade, a busca por verdades absolutas tém embasado a forma que usamos para
conhecer, para pensar.

A perspectiva cartesiana pode ser reconhecida como a responsavel pela instauracao de
um tipo de pensamento, por maneira de organizar as coisas e por um modo se conhecer que

perdura até os dias de hoje, como diria Bateson (1994, p.71):

Ademas de ser conocido por sus coordenadas y su dualismo de espiritu y materia,
Descartes es aun mas conocido por su famosa afirmacion cogito, ergo sum: “pienso,
luego existo”. Hoy prodriamos preguntarnos qué significaba exactamente para el
semejante afirmacion, pero és evidente que al construir toda uma filosofia sobre la
premissa del pensamiento, Descartes no preveia que la dicotomia de espiritu y
materia conduciria a una atrofia de todo el pensar sobre el pensamiento.

Do ponto de vista do paradigma tradicional da ciéncia, acreditava-se que seria possivel
chegar a um conhecimento certo, de verdades absolutas. De acordo com Vasconcellos (2006),
esse paradigma é calcado em trés pressupostos fundamentais: a crenca na simplicidade, em
gue se divide o sujeito em partes para melhor compreendé-lo; na estabilidade, em que o

mundo é estavel, ja estd dado e existe uma previsibilidade de seus fenémenos e na
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objetividade, em que se tem a pretensdo de conhecer o mundo tal como ele é, de conhecer o
sujeito objetivamente, sem que o olhar preconceituoso do observador, influencie sua analise.
A escolha dos autores — Bateson e Maturana — deu-se pelo fato de ambos
desenvolverem uma critica a l6gica do pensamento moderno e fragmentado dando énfases as
relagbes e aos processos de contextualizagdo. Assim, a partir do contato com estes dois
autores, busco um novo paradigma da ciéncia, constituido a partir de outros trés pressupostos:
o0 da complexidade, que busca ampliar o foco de observacao, pensar no objeto em contexto e
ndo fora dele; o da instabilidade, que pensa em um mundo o qual esta em processo de tornar-
se, em continua transformacdo, e ndo mais estavel; o da intersubjetividade, que, ao pensar na
constituicdo do conhecimento, traz o reconhecimento da impossibilidade de um conhecimento

objetivo do mundo.

DA COMPLEXIDADE AS RELACOES ESTABELECIDAS EM UM CONTEXTO

A ideia de complexidade pode ser identificada em aspectos presentes na abordagem de
Gregory Bateson e Humberto Maturana. Ambos afirmam que o objeto existe nas relaces e a
partir das relacdes. Tal afirmacdo implica uma ampliacdo do olhar na tentativa de
compreender o0 objeto em seu contexto e no reconhecimento da imprevisibilidade presente das
relagdes. Os conceitos contexto e relagdo remetem a concepgdo de um “padrao que liga” (um
dos principios fundamentais do pensamento sisttmico evocado por Bateson em suas obras);
ele transmite a ideia de interconexdo entre as partes, 0 que envolve o contexto e as relacdes

entre estes.

Fomos treinados para pensar a respeito de padrdes, com exce¢do dos da mdsica,
como assuntos estaveis. E mais facil e comodo pensar assim, mas, naturalmente
absurdo. Na verdade, o caminho certo para comegar a pensar sobre o padrao que liga
é pensar nele como primordialmente (seja la o que isso significa) uma danga de
partes que interagem e s6 secundariamente restringida por varios tipos de limites
fisicos e por aqueles limites que os organismos caracteristicamente imp&em.
(BATESON, 1986, p.21).

Para Vasconcellos (2006), “[...] essa énfase ao padrdo que liga, as relagdes, ocorrendo
na anatomia, na geologia, na linguistica, na ecologia etc. criaria a possibilidade de
investigagdes interdisciplinares que se ocupassem das analogias entre seus objetos de estudo”

(p.237). Nesse sentido, penso que a interagdo entre as partes, destacada por Bateson, esta
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relacionada com os processos de relacBes, processos que ndo sdo possiveis de se compreender
em separado, uma vez que o contexto ndo deixa de ser e vir a ser na relacao.

Nessa perspectiva, Vasconcellos (2006), ao destacar as ideias de Bateson sobre o
contexto, salienta a importancia deste para compreender processos interativos, “[...] contexto
¢ a palavra necessaria na descricdo de fenomenos relacionados” (p.238). Diante disso, €
possivel pensar no contexto como o todo que envolve as relagbes como partes integrantes
deste. Ainda segundo a autora (2006), Bateson enfatizava que as partes s6 podem ser
classificadas de acordo com as relacbes estabelecidas entre elas. Estas estdo diretamente
ligadas ao contexto:

Aprender os contextos da vida € um assunto que tem que ser discutido, ndo
internamente, mas como um assunto do relacionamento externo entre duas criaturas.
E o relacionamento é sempre um produto de dupla descri¢cdo. E correto (e uma
grande melhora) comecar a pensar sobre as duas partes da interagdo como dois
olhos, cada um fornecendo uma visdo monocular do que esta acontecendo, e, juntos,

dando uma visdo binocular em profundidade..Essa dupla visdo é o relacionamento.
(BATESON, 1986, p.141. destaques do autor).

Nessa direcdo, este autor destaca que o relacionamento ndo é um fator interno, ou seja,
todas as acbes ou até mesmo sentimentos, como agressividade, orgulho ou dependéncia,
constroem-se na relacdo entre pessoas e nao sdo algo préprio do sujeito.

Identifico uma conexd do pensamento de Humberto Maturana com a teoria de
Gregory Bateson. Segundo Maturana (1999, p.48), “No caminho explicativo da objetividade-
entre-parénteses ndo ha verdade absoluta nem verdade relativa, mas muitas verdades
diferentes em muitos dominios distintos [...]”. Dessa forma, o autor demonstra que nas
relagBes ha uma realidade que é construida a partir de dominios explicativos constituidos na
experiéncia resultante dessas relacdes. Enfatiza que as relagdes humanas, na objetividade-
entre-parénteses, ocorrem na aceitagdo mutua, de forma que: “[...] ninguém esti
intrinsecamente equivocado por operar num dominio de realidade distinto do que eu prefiro
[...]” (p.50). Ainda sobre as relagdes, Maturana (1999, p.24) destaca que: “Em outras palavras,
digo que so séo sociais as relacdes que se fundam na aceitacdo do outro como um legitimo
outro na convivéncia e que tal aceitagdo é o que constitui uma conduta de respeito [...]”.

Até o momento do presente texto, foram anunciadas as ideias dos autores escolhidos
para embasar a pesquisa haja vista a complexidade dos objetivos de investigacédo, 0s quais s6
podem ser analisados a partir de diferentes campos disciplinares, por diferentes estratégias.
Ao investigar fendbmenos humanos, sujeitos em relacdo, gestdo de servigos, estes configuram

um objeto que esta continuamente se transformando, modificando-se, e isso gera a
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necessidade de optar por uma metodologia que considere diferentes estratégias metodoldgicas
e que permita ao pesquisador estar em contato direto com seu objeto de estudo.

5.2 0 PERCURSO: PROPOSTA METODOLOGICA

O presente estudo tem como base a abordagem qualitativa. De acordo com Bogdan e
Biklen (1994), a investigacdo qualitativa compreende cinco caracteristicas basicas que podem
configura-lo.

1. A pesquisa qualitativa tem o pesquisador como seu principal instrumento, e 0 ambiente
natural como fonte direta de dados. Nesse tipo de pesquisa, o investigador “mergulha” em
seu campo de estudo, investindo grande parte do seu tempo em contato direto com o ambiente
de sua investigacao.

2. Os dados sdo predominantemente descritivos. Todo material coletado é analisado em toda
sua riqueza, de modo que o pesquisador possa abordar de forma minuciosa seu estudo,
buscando estabelecer pistas para uma melhor compreensdo de seu objeto de estudo, sempre
respeitando os dados coletados.

3. Aos olhos dos pesquisadores, 0 processo € mais importante que o resultado propriamente
dito. Toda a atencdo do investigador estd voltada as atividades, aos procedimentos, as
interacOes diarias, enfim, as relagdes estabelecidas no processo de investigacao.

4. A andlise dos dados tende a forma indutiva. A coleta de dados ndo tem como objetivo
confirmar ou informar hipoteses previamente definidas, mas sim construir abstracdes a
medida que os dados particulares recolhidos forem se agrupando.

5. O significado conferido as situacdes, aos conceitos e as relacbes estabelecidas pelas
pessoas frente as suas vidas, tornam-se aspectos “chave” de aten¢do do pesquisador. Nesse
estudo, os pesquisadores preocupam-se em apreender as diferentes perspectivas dos
participantes, criando estrategias e procedimentos que Ihes possibilitem levar em consideracdo
as experiéncias do ponto de vista dos sujeitos pesquisados.

Para os autores mencionados acima, os “investigadores qualitativos” frequentam seus
locais de pesquisa por considerarem o contexto um elemento importante na construgéo de seu
estudo, e também porque devem estar atentos ao observar o campo de pesquisa, pois “[...]
tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.49). Ainda de

acordo com estes autores, durante a analise, os dados vdo ganhando forma de acordo com a
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escrita, como se 0 processo de conducdo da investigacdo fosse um constante dialogo entre os
investigadores e 0s respectivos sujeitos.

Além de uma variabilidade de estratégias metodoldgicas, a pesquisa qualitativa
permite localizar o investigador em contato com o mundo de seu objeto de estudo, pois Ihe
oferece um “[...] conjunto de praticas materiais e interpretativas que ddo visibilidade ao
mundo [...]”. (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.33). Para estes autores, por tras do campo da
pesquisa, do objeto a ser estudado, estdo as lentes do investigador, de forma que todo o olhar
dado a pesquisa sera:

[...] filtrado pelas lentes da linguagem, do género, da classe social, da raga e da
etnicidade. N&o existem observac@es objetivas, apenas observacfes que se situam
socialmente nos mundos do observador e do observado — e entre esses mundos. Os
sujeitos, ou individuos, dificilmente conseguem fornecer explica¢cdes completas de

suas agdes ou intencdes; tudo o que podem oferecer sdo relatos, ou histérias, sobre o
que fizeram e por que o fizeram. (p.33)

No ambito dos diferentes tipos de pesquisa qualitativa, o presente estudo apresenta
uma aproximagao dos pressupostos e principios que constituem a pesquisa etnogréfica. De
acordo com André (2008), tem-se feito uma adaptacdo da etnografia aos estudos na éarea de
educacdo, e ndo uma etnografia no sentido restrito. A autora destaca diferentes caracteristicas
que fazem com que um trabalho possa ser designado como um estudo de tipo etnografico na
educacdo, entre elas estdo a presenca da observacdo participante, das entrevistas e da analise
de documentos; o principio da interacdo constante entre o pesquisador e o objeto pesquisado;
0 pesquisador como instrumento principal na coleta e na andlise dos dados; a énfase nos
processos, e nao na busca de resultados finais; o envolvimento de um trabalho de campo, no
qual o pesquisador se envolve com 0s sujeitos da pesquisa, as situagdes e os locais e, 0 uso de
grande quantidade de dados descritivos, que sdo reconstruidos em forma de palavras ou de
transcricodes literais.

Nessa direcdo, pretendo utilizar como instrumentos metodoldgicos as entrevistas

semiestruturadas, a observacdo participante e o diario de campo.

A entrevista semiestruturada

Nessa pesquisa, utilizei a entrevista semiestruturada, a qual, segundo Bogdan e Biklen
(1994): “[...] é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,

permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s
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sujeitos interpretam aspectos do mundo” (p.134). Ainda De acordo com os autores, a estrutura
desse instrumento, por ndo apresentar questdes determinadas e fechadas, permite ao
pesquisador uma amplitude de temas, os quais oportunizam que o investigador molde o
conteudo adquirido.

As entrevistas foram realizadas em quatro escolas especiais, com as professoras de EP
e PI, e na Secretaria Municipal de Educacdo, com a Coordenadora do servi¢o. Os encontros
foram previamente agendados. Antes do inicio de cada entrevista, houve uma apresentacdo
pessoal e uma breve contextualizacdo de meu objetivo de pesquisa; além disso, todas
assinaram um termo de consentimento®, o que possibilitou a gravacdo das entrevistas. Estas
foram gravadas num periodo de 45minutos a 1h20minutos.

Conveém acrescentar que as entrevistas estdo diretamente ligadas a interacdo entre os
sujeitos; cria-se uma atmosfera de influéncia reciproca entre eles, especialmente nas
entrevistas semiestruturadas, em que o entrevistado discorre sobre a temaética proposta com
base nas informacfes que ele detém. (LUDKE; ANDRE, 1986).

Nessa direcdo, € possivel pensar na entrevista ndo apenas como um instrumento
metodoldgico, mas sim como um meio de comunicac¢édo direcionado para pontos especificos.
Manzini (2006 apud MANzINI, 1989) ao discorrer sobre o intuito de criar uma atmosfera de
interacdo com o entrevistado, destaca que:

Se levarmos em consideracdo que a entrevista € uma simples técnica, tais criticas
seriam vélidas. Porém, a entrevista € mais do que isso, ou seja, entrevistar significa
envolver-se em processo de interacdo, significa interagir e, sob esse angulo, tais
criticas tornam-se simples caracteristicas da entrevista ao invés de problemas. Desta

forma, a entrevista pressupde a existéncia de pessoas e a possibilidade de interacdo
social (p.369).

As entrevistas do presente estudo foram amparadas por um roteiro norteador,
salientando pontos considerados pertinentes e, a0 mesmo tempo, flexiveis, a fim de obter o
maior contingente possivel de informagfes sobre a tematica de interesse. A respeito disso,
Bogdan e Biklen (1994), destacam que “[...] quando se utiliza um guido, as entrevistas
gualitativas oferecem ao entrevistador uma amplitude de temas consideravel, que Ihe permite
levantar uma série de topicos e oferecem ao sujeito a oportunidade de moldar seu conteudo”
(p.135).

Cada entrevista realizada com os educadores especiais, responsaveis pelo servigo de

Educacéo Precoce e Psicopedagogia Inicial, teve como base o seguinte roteiro:

% Ver apéndice A (p.124).
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Histdrico — ideia inicial do projeto; implementacéo da proposta do servico;
Formacdo e tempo de trabalho na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre;
Tempo de trabalho com o atendimento especializado na educacéo infantil;
Configuracao do trabalho;

Sustentacao/ pressupostos tedricos que embasam a prética;

L T B I I

Frequéncia e qualidade da interlocugcdo com as familias, com os professores de sala de

aula e demais profissionais da escola;

& Dindmicas operacionais: numero de escola por profissional, nimero de criancas,
organizacédo do atendimento (individual/em grupo);

& Perfil da crian¢a atendida no servigo;

& Avaliacdo: inicial, acompanhamento da crianca e critérios para o desligamento do
atendimento/participantes deste momento;

& Percurso da crianga — como se dé a passagem da crianca apds os seis anos de idade?

Como ¢ feito o processo de avaliacdo para 0 encaminhamento para a SIR e quem sao

os envolvidos neste processo?;

Atendimento as creches comunitérias/conveniadas;

O papel de EP e PI como suporte a inclusdo destas criangas no ensino comum;

Trajetdria escolar das criangas que passam atualmente pelo atendimento;

P P P

Papel da escola especial como suporte do atendimento especializado — vantagens ou
desvantagens reconhecidas pelo fato de esse servico ocorrer dentro da escola especial;
& Relacdo dos profissionais da EP e Pl com o restante do corpo docente da escola
especial.
& EP e PI no espaco da escola infantil,
Atualmente existe uma demanda grande de procura deste servi¢co, como ¢ feita a
selecdo para aqueles que estdo no cadastro? (critérios etc.);
& Movimentos atuais — posicionamento da Secretaria de Educacgéo sobre o servigo de EP
e Pl

Sujeitos entrevistados

Na presente pesquisa, quatorze educadoras especiais e a Coordenadora do servi¢o de

EP e PI foram entrevistadas. Com o intuito de preservar suas identidades, os nomes utilizados
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no presente estudo so ficticios. Acredito ser interessante destacar um pouco do perfil®® de
cada uma delas.

Alice, Carolina e Suzane sdo professoras da EMEEF Elyseu Paglioli e possuem,
respectivamente, formacdo em Licenciatura em Pedagogia — Matérias Pedagogicas; OMEP —
Curso de professora de educacéo infantil; Licenciatura em Pedagogia — Educacgéo Especial.

Mariane, Débora e Rebeca sdo professoras da EMEEF Lygia Morrone Averbuck e
possuem, respectivamente, formacdo em Licenciatura em Pedagogia — Educacdo Especial,
Psicopedagogia; Licenciatura em Pedagogia — Educacdo Especial, Psicologa/Psicanalista;
Licenciatura em Pedagogia — Educacdo Especial, Psicopedagoga.

Rosane, Isabela e Katia sdo professoras da EMEEF Luiz F. Lucena Borges e
possuem, respectivamente, formacdo em Licenciatura em Pedagogia — Educacdo Especial;
Graduacao em Psicologia; Licenciatura em Pedagogia — Educacao Especial.

Fernanda, Amanda, Maria, Luciana e Julia sdo professoras da EMEEF Tristdo
Sucupira Viana e possuem, respectivamente, formagdo em Licenciatura em Pedagogia —
Educacdo Especial e Especializacdes na area de Psicomotricidade, Estimulacdo Precoce e
Intervencéo Precoce.

Aline é Coordenadora do servico de EP e PI, na Secretaria Municipal de
Educacao/POA, e possui a seguinte formacdo: Licenciatura em Pedagogia; Mestrado em
Educacdo; Especializacdo em Terapia de Familia e em Psicopedagogia.

A observacao participante

Aliada as entrevistas, a observacdo é outro instrumento escolhido para dar suporte a
pesquisa de campo do presente estudo. De acordo com Ludke e André (1986), “[...] tanto
qguanto a entrevista, a observacdo ocupa um lugar privilegiado nas novas abordagens de
pesquisa educacional” (p.26). Ela possibilita uma aproximagdo maior das perspectivas dos
sujeitos, permitindo coleta de dados em situacfes nas quais, muitas vezes, outras formas de
comunicagdo tornam-se impossiveis. André (2008) destaca que a observagdo participante tem
essa nomenclatura “[...] porque parte do principio de que o pesquisador tem sempre um grau
de interacdo com a situacédo efetuada, afetando-a e sendo por ela afetado”. (p.28).

Nessa perspectiva, pude observar as reunibes mensais, denominadas foruns de

discussdo, em que se reunem os profissionais da Educacdo Precoce e da Psicopedagogia

% para informagdes mais completas sobre os sujeitos entrevistados ver apéndice B (p.125).
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Inicial; a formac&o dos estagiarios; os atendimentos desse servico; a assessoria realizada pelos
educadores especiais as escolas infantis e as reunides referentes a passagem das criangas do

ensino infantil para o ensino fundamental.

O diario de campo

Durante as observacdes, utilizei o diario de campo, no qual registrei, ap6s cada
observacao, as impressdes, cenas ou pontos considerados significativos para a pesquisa. Sobre
iss0, Santos (2007) destaca que o “[...] estar em campo pode permitir a apreensao na pratica
das representagdes subjetivas do diversos sujeitos”. (p.56).

O uso do diario de campo tem sido associado a outros instrumentos metodoldgicos

como a entrevista e a observacao participante. Em relacdo a isso, André (2008, p.41) destaca:

Por meio de técnicas etnograficas de observagdo participante e de entrevistas
intensivas, é possivel documentar o ndo-documentado, isto é, desvelar os encontros
e desencontros que permeiam o dia a dia da pratica escolar, descrever acgles e
representacdes de seus atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de
comunicacdo e os significados que sdo criados e recriados no cotidiano do seu fazer
pedagogico.

Nesse sentido, realizar uma investigacdo que tem como foco de estudo um servico de
apoio especializado para o publico da educacdo infantil significa levar em consideracdo todas
as relacbes que se estabelecem no contexto desse servico. Desse modo, o proximo capitulo
tem o intuito de caracterizar a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, mais
especificamente a educacdo infantil e, de forma mais detalhada, apresentar o servico de

Educacao Precoce (EP) e Psicopedagogia Inicial (PI).
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6 O CONTEXTO DO PRESENTE ESTUDO

¢Por qué los franceses?

HIJA: Pap4, ¢por qué los franceses mueven los brazos de ese modo?

PADRE: ;Qué quieres decir con eso?

H.: Quiero decir cuando hablan. ;por qué mueven los brazos y todo eso?

P.. Bueno, ¢y por qué tu sonreis? O, ¢(por qué golpeteas a veces el pie com
impaciencia?

[-]

H.: Papa, ¢por qué la gente no puede decir simplesmente <no estoy enojado
contigo> y dejar de ocuparte del asunto?

P.. Ah, ahora estamos acercdndonos al problema real. La cuestién es que los
mensajes que intercambiamos a través de los gestos no son realmente lo mismo
gue cualquier traduccién de estos gestos a palabras.

H.: No te entiendo.

P.: Quiero decir que ninguna cantidad de palavras, mediante las cuales se pueda
informar a alguien que no se esti enojado o que si se est, equivale a lo que se
puede decir a través del gesto o del tono de voz.

[]

P.: De todos modos, todo eso no tiene sentido. Quiero decir, la nocion de que el
lenguaje esta compuesto de palabras no tiene ningln sentido, y cuando decia que
los gestos no podian ser traducidos a <meras palabras>, estaba diciendo um
disparate, porque no existe tal cosa como las <meras palabras>. Y la sintactica, la
gramatica y todas esas cosas, tampoco tienen sentido: esta todo basado em la idea de
que las <meras palabras> existen, y no existen. (BATESON, s/a, p.17, 21 e 22 —
grifo meu)

Como descrever um contexto se ndo existem “simples palavras” para isso? Como
produzir uma escrita que seja fiel as cenas descritas no diario de campo ou nos gestos e
expressdes presentes nas entrevistas? Penso que ndo ha palavras para descrever plenamente o
contexto da presente investigacdo. Portanto, este capitulo pretende, brevemente, caracterizar a
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, mais especificamente a educacdo infantil e, de
forma mais detalhada, apresentar o servico de Educacdo Precoce (EP) e Psicopedagogia
Inicial (PI).

6.1 SITUANDO UMA REDE — MUNICIPIO DE PORTO ALEGRE

A educacdo municipal de Porto Alegre, ao longo dos ultimos vinte e cinco anos, tem
vivido processos de valorizacdo de uma educacdo popular, pautada em dindmicas que
envolvem a participacdo da comunidade, com uma gestdo democréatica, na defesa de uma

instituicdo de processos formativos que sejam baseados em agdes coletivas. Além disso, ha as
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alteracOes curriculares que tendem a valorizar a permanéncia dos alunos na escola e a buscar a
ampliacdo da oferta da escolarizagdo municipal.

No plano da reorganizacao curricular, tem havido o predominio de uma estrutura por
ciclos de formacdo que € caracterizada também pela oferta de servicos de apoio
especializados, muito variados, como os Laboratérios de Aprendizagem (L.A) e as Salas de
Integracdo e Recursos (SIRs). Este primeiro, na légica da Rede Municipal de Ensino, é
direcionado aos alunos com dificuldades de aprendizagem. De acordo com Souza (2004), o
Laboratorio de Aprendizagem visa a investigar o processo de constru¢do do conhecimento
dos alunos, buscando as possiveis causas de seus insucessos e de suas dificuldades no
processo de aprendizagem. Os professores responsaveis pelo L.A procuram uma articulacdo
com o trabalho desenvolvido nas turmas, socializando com os demais professores
informacdes referentes ao processo individual do aluno. Diferentemente, a SIR é um espaco
para alunos que tém uma identificacdo de deficiéncia ou uma necessidade educacional
especial. Segundo Baptista e Tezzari (2002), a Sala de Integracdo e Recursos se apresenta
como um espaco paralelo de atendimento que ocorre no turno inverso ao da classe comum. Os
alunos atendidos passam por uma triagem pedagdgica que identifica a necessidade de acéo a
ser desenvolvida pelo educador especial. Este servico é oferecido aos alunos do ensino
fundamental e evidencia-se como uma acdo especifica da educacdo especial. No ambito da
educacdo infantil, os servigos de apoio educacional especializados sédo designados como
Educacao Precoce e Psicopedagogia Inicial.

De acordo com a Secretaria Municipal de Educacédo, a Rede possui 97 escolas — 41 de
educacdo infantil, 53 de ensino fundamental®’, 02 de ensino médio e 01 escola de educacdo
basica profissionalizante — e um total de 55.000 alunos; destes, 3.195* sdo considerados
alunos com deficiéncia. Nessa direcdo, os servicos de apoio a inclusdo tém sido ampliados
gradualmente, de forma que hoje estdo em funcionamento 32 Salas de Integracdo e Recursos
(SIRs), situadas nas escolas municipais de ensino fundamental. Para os alunos da educagéo
infantil, encontram-se em funcionamento 13 salas de EP e PI, situadas nas quatro escolas
municipais especiais, na escola de surdos Salomdo Watnick e na Unido de Cegos do RS

(UCERGS).

“% Das 53 escolas de ensino fundamental, quatro séo escolas especiais.

*! Embora, ao longo deste texto, tenha sido feita a opcdo pelo termo alunos com deficiéncia, estes alunos, nos
materiais de comunicacdo da SMED (site e informativo impresso) sdo identificados como alunos com
necessidades educacionais especiais.
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Conforme dados obtidos com a Coordenagdo do servigo de Educacdo Precoce e de
Psicopedagogia Inicial, atualmente, a Rede possui aproximadamente 143* vagas de
estagiarios* para o ensino fundamental e infantil. Para a educacdo infantil, sdo
disponibilizadas 41 vagas que sao distribuidas, de acordo com a avaliacdo da assessoria de
educacéo especial, em conjunto com as escolas.

Desse modo, pode-se observar que, no que diz respeito a uma politica de incluséo do
Municipio de Porto Alegre, ha iniciativas que se constituem como servicos especializados,
mais estaveis, sistematicamente oferecidos. Por outro lado, ha outras praticas que tém sido
experimentadas de forma complementar aos servigos especializados, com auxilio de
estagiarios. Este tipo de trabalho é destacado pela coordenadora do servico de EP e PI, no
sentido de colocar em evidéncia os riscos possiveis quando o trabalho é desenvolvido por

pessoas que estdo em processo de formacéo.

Bom, eu gosto de chamar de estagiarios de apoio a inclusdo; estagiario de incluséo traz uma
concepcdo em si que ndo é a que se pretende, e nds sempre tentamos dizer que o estagiario é um
recurso; ele ndo é a inclusdo. [...] Acho que o pior que pode acontecer é produzirmos exclusdo com
a entrada deles (estagiarios). [...] a professora acha que sé o estagiario deve dar conta da crianga, ou
ainda, que a crianca ¢ tarefa deste (estagiario) [...]. (Aline — grifos meus).

O alerta expresso por Aline em sua fala parece sinalizar uma tentativa de alguns
professores de repassar a responsabilidade do ser docente a um estagiario que esta em
formacdo; esta acdo pode comprometer o desenvolvimento da crianga no espaco da educacgédo

infantil.

A Educacao Infantil na Rede Municipal de Porto Alegre

A Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre conta hoje com 41 escolas infantis — 34
com turno integral (das 7h as 19h) e sete jardins de praca, localizados em regifes mais
centrais da cidade. Como alternativa de ampliagdo desses espacos, existem, atualmente, 202
creches comunitarias/conveniadas. No que diz respeito as matriculas*, a Rede possui 5.742

criangas matriculadas nas Escolas Municipais de Educacdo Infantil (EMEIS); destas, 142 sé&o

*2 Dados obtidos em entrevista com a Coordenagéo do servico de EP e PI.

* 0s chamados “estagiarios de inclusdo” atuam em parceria com o professor e/ou monitor, buscando promover a
inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas de ensino comum. Para maiores detalhes ver anexo B (p.130).

* Dados retirados do Censo Escolar 2010 — comparativo entre Redes (MEC/INEP).
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consideradas criangas com deficiéncia. Mesmo que a referida Rede venha, ao longo dos anos,
demonstrando uma tendéncia ao desenvolvimento de politicas de apoio a inclusdo escolar,
Zortéa (op.cit.) afirma que “[...] vivemos nas escolas infantis da RME/POA diferentes tempos
paralelos em relagdo a inclusdo”. (p.47). A autora ainda destaca que, apesar de haver um
regramento Unico da mantenedora, existe uma variedade de modos de recepcdo e
compreensdo do movimento de inclusdo. Por exemplo, ha, de um lado, as escolas infantis que
apresentam um ndmero consideravel de criancas com deficiéncia em suas turmas, como
também professores que buscam espacos de formacdo com a assessoria da SMED; por outro
lado, héa registros de escolas que nunca receberam criangas com deficiéncia, embora ndo seja
possivel afirmar se houve procura nestas escolas infantis, ou se estas criangas, por outros
motivos, ndo chegaram a concorrer a uma vaga (ZORTEA, 2007). Ainda, esta autora destaca
que é imprescindivel esclarecer que a oferta de vagas em educacdo infantil no municipio de
Porto Alegre € muito menor do que a demanda, fator que amplia as dificuldades nos processos
de incluséo, uma vez que as criangas com deficiéncia englobam o grupo de criancas que
concorrem por uma vaga nas escolas infantis.

Vale salientar que os dados obtidos, no que diz respeito a matriculas das criangas com
deficiéncia na Rede; numero de criancas que frequentam o servico de EP e PI; diferenciacao
de criangas que recebem atendimento e estdo matriculadas nas escolas infantis ou nas creches
comunitarias/conveniadas, ndo sdo totalmente precisos. Muitas sdo as variaveis que
compreendem esses dados, uma vez que o atendimento de EP e Pl também envolve criancas
que estdo fora da escola.

De acordo com as informacdes® fornecidas pela assessoria de educagdo especial da
SMED, no primeiro semestre de 2010, havia aproximadamente 255* criancas consideradas
com deficiéncia frequentando o atendimento de EP e PI; delas, 208 duplamente matriculadas,
ou seja, frequentavam também as escolas municipais infantis (EMEIs) ou as creches
comunitarias/conveniadas. Além das criancas atendidas no ambito das quatro escolas
especiais, nesse levantamento, também foram considerados os numeros de criangas atendidas

na Educacio Visual Precoce (EP Visual) *’, realizada na Uni&o de Cegos do RS (UCERGS), e

* Esse levantamento foi realizado a partir de planilhas preenchidas pelas professoras da EP e PI, solicitadas
semestralmente pela Coordenacéo do referido servico na SMED. Estas planilhas foram entregues entre 0s meses
de Junho e Julho, e os dados sao referentes ao primeiro semestre de 2010.

*® De acordo com a Coordenacdo do servico de EP e PI, existe uma variavel nesta numeracéo de atendimento,
pois algumas criangas recebem atendimento sem que estejam matriculadas, por se encontrarem ainda em fase de
avaliacdo prévia & matricula (cerca de seis encontros).

*" Segundo informagdes da assessoria de educacio especial da SMED, a EP Visual constitui-se como um servico
oferecido a criangas de 0-6 anos de idade com deficiéncia visual (cegas ou com baixa visdo), tendo outras
deficiéncias associadas ou ndo. Devido a busca de atendimento feita por alguns pais de criangas com deficiéncia
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na EP e Pl da EMEF de Surdos Salomé&o Watnick . A Coordenagéo do servigo de EP e PI
destaca que muitas criangas que frequentam as escolas municipais infantis e creches

comunitarias/conveniadas ainda ndo foram “identificadas” para frequentar tal servigo.

Breve historico da Educacao Infantil no Municipio de Porto Alegre

A educacdo infantil, em Porto Alegre, teve inicio por volta de 1920, com monitores da
Secretaria Municipal de Saude e Servico Social (SMSSS), que desenvolviam atividades
recreativas com as criangas pequenas nas pracas da cidade (SUSIN, 2005).

Segundo Zortéa (2007), ha registros de criancas com deficiéncia frequentando os
espacos de jardins de praca®® da Rede, “[...] estas foram as primeiras formas de atendimento
de educacdo infantil do municipio de Porto Alegre [...]”. (p.43). De acordo com esta autora, as
primeiras creches municipais foram criadas, em Porto Alegre, na década de 1980, com
atendimento integral as criancas de zero a seis anos de idade, sob a responsabilidade da
Secretaria Municipal de Saude e Servigo Social; estas creches, somente em 1990, é que
passam a ser responsabilidade da Secretaria Municipal de Educacéo.

Segundo Susin (op.cit.), no periodo de 1980, a prefeitura desenvolvia um projeto
intitulado Casa da Crianga, o qual tinha como objetivo a criacdo de 100 creches voltadas para
0 atendimento de criancas de zero a seis anos, em turno integral, repassando a
responsabilidade de manutencdo e de atendimento para as comunidades. Esse projeto sofreu
mudancas em 1990; as unidades construidas tornaram-se responsabilidade da SMED e esta
assumiu integralmente a manutencao e o atendimento as criancas, modificando os objetivos
da proposta anterior. (supressdo desse paragrafo).

Nessa direcdo, atualmente, as EMEIS e as creches comunitarias/conveniadas sdo 0s
principais espacos oferecidos a educacdo de criancas de zero a seis anos de idade. As creches
comunitarias/conveniadas séo instituicdes comunitarias sem fins lucrativos que realizam
convénio com a Prefeitura de Porto Alegre. Esta repassa recursos financeiros mensais,

conforme o ndmero de alunos atendidos, garante assessoria pedagdgica e formacdo

visual, este trabalho teve inicio em 2003, a partir da parceria com a PUCRS, pois ndo havia um servi¢o que
atendesse as demandas para a faixa etéria de 0-6 anos. Em face da impossibilidade de firmar convénio com a
PUCRS, a SMED buscou outro espago fisico para a realizagdo do servigo, o que resultou, em 2006, na efetivacdo
do convénio com a UCERGS, local onde ocorrem atualmente os atendimentos.

8 De acordo com Kuhlmann Jr. (2000), a criacéo de jardins de infancia, inspirados em Froebel, teve inicio em
1940; eram denominados jardins de praca. Estes se localizavam em pracas publicas e atendiam, em meio turno,
criangas de quatro a seis anos de idade. Em 1960, surgiram as turmas de jardim de infancia, nas escolas
municipais, para criancas de quatro a seis anos, em meio turno.
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continuada a seus trabalhadores. Atualmente as 202 creches comunitarias/conveniadas
atendem 18.200 criancas’.

No presente texto, é necessario abordar o espaco pedagogico das quatro escolas
especiais, por serem estes 0s locais institucionais na Rede em que se desenvolve o servigo de

EP e PI, o qual seré destacado neste trabalho.

As quatro escolas especiais

Zortéa (2007), ao dissertar em sua pesquisa, sobre a construcdo das quatro escolas
municipais especiais, salienta que,

[...] no mesmo periodo em que comecam a ser repensados e desconstruidos os

espacos de segregacdo das classes especiais existentes nas escolas regulares, sdo

inauguradas as escolas especiais municipais. O projeto da construgdo dessas escolas

ja havia sido aprovado na gestdo anterior aquela que assumiu em 1989

(Administracdo Popular); portanto, esta administracdo teria herdado a tarefa de
executa-lo. (p.41).

No ano de 1989, foram inauguradas duas escolas especiais no Municipio de Porto
Alegre, Elyseu Paglioli e Lygia Morrone Averbuck. (ZORTEA, 2007; SANTOS JUNIOR, 2002)

Posteriormente, em 1990, nasceu a terceira escola especial: Professor Luis Francisco
Lucena Borges, que, diferentemente das outras escolas, passou a sediar um projeto de
pesquisa intitulado “Crianca psicotica e Escola Publica”. Este consistia em aceitar toda
crianga e adolescente que, devido a problemas psiquicos, ndo encontravam espago nas demais
escolas. Segundo a fala de uma professora desta escola, essa “[...] foi criada pros alunos
excluidos das escolas especiais e regulares [...]”.

No ano de 1991, inaugurou-se a escola especial Tristdo Sucupira Vianna, a qual, em
virtude do envolvimento de um grupo de educadores especiais da Rede Municipal de Ensino,
montou dois projetos de destaque: Educacdo Precoce e Oportunidade de Trabalho. O
primeiro, desenvolvido com criangas de zero a trés anos de idade com “atrasos de
desenvolvimento”; o segundo, com propostas de integrar pessoas com deficiéncia que
encontram obstaculos no contexto social, por meio do trabalho. Posteriormente, em 1996, na
mesma escola, foi criado o atendimento de Psicopedagogia Inicial, oferecido as criangas de

trés a seis anos de idade.

* Dados retirados do material de divulgacdo da SMED/2010.
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6.2 O SERVICO: EDUCACAO PRECOCE E PSICOPEDAGOGIA INICIAL*®

Devido a dificuldade de acesso aos documentos referentes a criacdo da proposta do
servico de EP e Pl e & escassez de registros®, procuro resgatar a histéria do seu surgimento
por meio de entrevistas?, realizadas com alguns dos profissionais das quatro escolas especiais
que fazem esse tipo atendimento, como também com a Coordenadora do servigo. S&o
dezesseis as educadoras responsaveis por esse tipo de trabalho®.

No ano de 1990, um grupo de profissionais da educacéo especial da RME/POA, tendo
em vista um processo mais preventivo, comegou a pensar na possibilidade de atender os bebés
com problemas no desenvolvimento. Entdo, em 1991, com a inauguragdo da escola especial
Tristdo Sucupira Vianna, foi viabilizado o projeto de Estimulacdo Precoce, denominado

Educacao Precoce, por estar inserido no espaco escolar.

[...] os professores estavam sendo chamados e se reuniam na SMED para fazer o projeto e, dentro
deste projeto, ja na entrada, eu propus para o grupo de professores que estavam presentes [...] nds,
dentro do projeto do Tristdo, colocamos a possibilidade de um trabalho com as criangas pequenas,
pensando j& na questdo da prevencdo secundaria das criancas ao chegarem a escola especial. Isso
significava que nos iriamos iniciar um trabalho com as criangas de zero a seis, pensando um pouco
na estimulacdo precoce. Nao tinhamos ainda o nome do atendimento das criangas de trés a seis,
entdo colocamos 0 nome de Educacéo Precoce pensando j& que seria dentro de uma Secretaria de
Educacéo [...]. (Débora — grifos meus).

O depoimento da professora Débora ilustra 0 movimento realizado por um grupo de
educadores especiais que se interessou pelo trabalho com as criancas pequenas, pensando de
gue maneira poderia estruturar um servico especifico para o publico infantil. Pelo fato de o
servigco estar no espaco escolar, considerava-se que este deveria apresentar elementos do
campo pedagogico, para que a concepgdo de atendimento transcendesse uma perspectiva

clinica frequentemente associada ao atendimento e ao cuidado das criancas pequenas.

%0 Uma parte deste capitulo foi publicado, em forma de artigo, no VIII Encontro de Pesquisa em Educacéo da
Regido Sul — ANPED SUL, no ano de 2010.

51 Zortéa (2007), em sua pesquisa, sinaliza a existéncia de um documento mimeografado, elaborado pela
assessoria de educacéo especial da SMED/POA, intitulado “Proposta de politicas de integracdo de alunos de
Educacao Especial nas Escolas Infantis e de 1° Grau da RME” de 1994.

%2 As entrevistas foram realizadas nos periodos de dezembro de 2009, maio e junho de 2010.

>3 Além dos dezesseis profissionais que trabalham no atendimento de EP e Pl nas escolas especiais, h4 ainda um
profissional na Unido de Cegos do RS (UCERGS) que realiza atendimento a criangas cegas e com baixa viséo e
uma professora da EMEF de surdos Salomdo Watnick que faz avaliacdo e acompanhamento das criangcas com
suspeita de surdez nas EMEIs e creches. Para conclusdo desta pesquisa, foi possivel entrevistar apenas quatorze
educadores especiais que trabalham no servico.
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A partir da divulgagéo desse projeto para a comunidade, em 1992, estabeleceu-se uma
parceria com o Hospital Materno Infantil Presidente Vargas. Posteriormente, em 1996,
pensando na continuidade do trabalho realizado na Educacdo Precoce, passou-se a oferecer
uma nova modalidade de atendimento, a Psicopedagogia Inicial.

Em seu estudo, Zortéa (2007) realiza uma retrospectiva da trajetoria das criangas com
deficiéncia na RME/POA, resgatando pontos importantes referentes a inclusdo nas escolas
municipais infantis desta Rede. Em seu texto, a autora destaca que a maioria das criangas com
deficiéncia que buscavam vagas nas escolas infantis eram oriundas do servigo de EP e PI que
ocorria, naquele momento, apenas na EMEEF Tristéo S. Vianna.

Ainda de acordo com Zortéa (2007), esse servico foi ampliado a partir de 2000 e
atualmente ocorre no ambito das quatro escolas especiais. Esse atendimento tem como um dos
principais objetivos a inclusdo das criangcas com deficiéncia em espacos de educacdo infantil.
Em func&o disso, os profissionais de EP e PI dispdem de carga horéria para o atendimento das

criangas, de suas familias e para assessoria as instituicdes de educacéo infantil.

O atendimento: ideia inicial

De acordo com o relato de uma das educadoras especiais, presente no grupo de
profissionais responsaveis pelo projeto que viria a concretizar-se no atendimento denominado

Educacao Precoce e Psicopedagogia Inicial, a ideia de origem deste servico:

[..] A idéia inicial, a nossa ideia [...] era formar um centro como o CADEP*, n#o vinculado &
escola; nbs iriamos entdo montar esse centro que seria um centro de atendimento, de triagem;
inclusive tinhamos uma proposta de um centro também de avaliacdo e diagnostico (hesitacéo)
eminentemente com educadores especiais, e entdo montar parcerias com a saude [...] A ideia era de
nao ser uma escola, na escola. Bom, quando n6s apresentamos o projeto, foi bem aceito na época, foi
a administracdo popular, era o PT que estava na gestdo [...]. (Fernanda).

No entanto, devido ao fato de os profissionais estarem diretamente vinculados a
Secretaria Municipal de Educagdo, o projeto precisaria acontecer dentro do espaco escolar, e
ndo em forma de centro autbnomo como o CADEP; houve, entdo, a necessidade de discusséo
dos conceitos: Estimulacéo Precoce para Educacdo Precoce, uma vez que o atendimento viria
a acontecer dentro do ambito escolar ¢ também por ser “[...] um trabalho terapéutico, mas com

um efeito educativo [...]”. (Débora).

5 Coordenagdo de Apoio a Diregéo e a Equipe Pedagégica.
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[...] para que vingasse esse servico/esse projeto inicial, era preciso sim estar inserido na escola,
porque nos ndo ifamos ter estrutura fisica, pois, para montar, tudo é verba; ndo havia essa
possibilidade; entdo, em 91, nés mudamos o nome. E por isso, 0s conceitos, pois a propria
nomenclatura [...] n6s ficamos um tempao pensando, o que é a tal da estimulacdo? Entéo, por que é
educa¢do? No inicio nds tinhamos que botar educacgéo para poder segurar o projeto e depois fomos
vendo, inseridos hum espaco escolar, que 0 nosso objetivo maior, além de tudo, era esse também,
poder inserir esse aluno [...]. (Fernanda — grifos meus).

Nessa direcdo, segundo relato das educadoras especiais, as criangas que vinham para
receber esse atendimento ja ndo eram tdo bebés: “[...] eram criangas que chegavam com um
ano e pouco [...]”. (Maria), o que acabava inviabilizando um trabalho de “prevengdo
primaria”. Em vista disso, as professoras iniciaram campanha de divulgag¢do do trabalho e
busca de parcerias com postos de salde e hospitais, no intuito de estarem mais proximas aos

locais de nascimento dos bebés.

[...] n6s também pensamos o trabalho no Hospital Materno Infantil Presidente Vargas, por pensar de
onde viriam os bebés. Entdo, pensamos ndo sé na prevencao secundaria, que era depois de dado um
diagnostico, mas tentar ja trabalhar na prevengdo primaria. 1sso significava que, no momento de ser
dada a noticia de algum risco de desenvolvimento, nds ja estariamos dentro do hospital para
trabalhar essa questdo da noticia. Entdo fizemos um projeto inicialmente em que trabalhdvamos em
grupo com as criancas, em que faziamos o trabalho de pais-bebés, em que se pensava em uma
abordagem psicopedagégica; era essa a vertente do trabalho inicialmente, com criangas com
paralisia cerebral, com sindrome de Down e com algumas distrofias motoras. (Débora — grifos meus).

Ao questionar a escolha de se efetuar um convénio com o hospital, houve a seguinte

resposta:

Porque pensamos na questdo do hospital? Bom nds temos que estar aqui na questdo da prevencao,
entdo, antes dessa crianca chegar aqui, onde elas estdo? Como é para os pais quando recebem a
noticia, é la no hospital? Entdo pegamos o Presidente Vargas, ndo por ser um hospital, mas por ser
um hospital que lida muito com gravidez de alto risco, ent&o ali aconteciam muitos casos de criangas
com problemas de desenvolvimento entdo nos estariamos ali [...]. (Rebeca).

Assim, em 1992, com a adesé@o de outros professores ao projeto, estabeleceu-se uma
parceria com o Hospital Materno Infantil Presidente Vargas. Essa parceria permanece até
hoje, com a participacdo de duas professoras das escolas especiais. Em 1996, para dar

continuidade ao trabalho realizado na Educacdo Precoce, passou-se a oferecer uma nova
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modalidade de atendimento — a Psicopedagogia Inicial —, tomando como base a experiéncia
de profissionais envolvidos na formacao do Centro Lydia Coriat de Buenos Aires/AR.

[...] Entdo la (Lydia Coriat de Buenos Aires) eles usam a ‘Psicopedagogia Inicial’ como um conceito,
e nés pegamos emprestado deles. Claro que nés temos a formacédo do Lydia Coriat, mas nunca
deixamos de também ter outras interfaces. Entdo também tem coisas de outros teéricos, porque o
Lydia é a questdo da psicanalise; est4 bem, ela nos serve, a nossa base é por ai. Mas também tem
outras, fora cada profissional com suas concepces, e, quando ampliamos esse trabalho [...] bom,
cada um tem a sua caminhada particular. (Fernanda).

Segundo a Coordenacdo, o servico de EP e Pl foi se aprimorando ao longo dos
tempos. Inicialmente, quando o atendimento ocorria apenas na EMEEF Tristédo S. Vianna, ndo
havia um acompanhamento as escolas infantis; isso passou a acontecer quando todas as

escolas especiais aderiram ao servigo:

[...] Mas se tinha muito essa visdo também, essa ideia de gqu,e quando conseguir incluir em uma
escola infantil, ndo precisava mais do trabalho da escola especial, como se ele tivesse conseguido se
salvar da escola especial, tu entendes?Entéo acabava o trabalho da EP e da PI ali; isso na origem do
trabalho; no Tristdo ele era assim e, saiu da escola especial: Bom, conseguimos [...]. E o servi¢o
muda esse carater; como era um trabalho de apoio, ele é complementar, ele ¢ um AEE; entdo tem a
questao de fazer assessoria e da crianga continuar sendo atendida; quer dizer, a crianga segue com o
apoio porgue nds entendemos que ela esta na escola infantil, mas que precisa, em alguns momentos,
de um horério um pouco mais direcionado. (Aline — grifos meus).

Essa ideia de um “salvamento”, “[...] como se ele tivesse conseguido se salvar da
escola especial [...]”, sinaliza tanto a atual tendéncia da SMED de ter como principio o
encaminhamento das criancas com deficiéncia para o ensino comum, como também, a
tendéncia da politica nacional brasileira relativa a area da educacéo especial, destacando que o
lugar das criancas com deficiéncia é o ensino comum®. Vale ainda ressaltar, que a ideia de
um ‘“‘salvamento” mostra tanto uma sintonia com as politicas nacionais e locais, quanto uma
suposicdo de que ha algo ndo aconselhavel dentro do espago especializado e que, uma vez
matriculada na escola infantil, ndo existe mais a necessidade de um apoio especializado na

escola especial.

> Refiro-me, por exemplo, & Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(2008), ao Decreto n © 6.571/2008 e Resolugéo 4/2009 (CNE/CEB).
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Como se da o acesso ao servico de EP e P1?

O acesso ao servico de EP e Pl ocorre de diferentes formas. De acordo com as
entrevistas realizadas, foi possivel perceber que as equipes responsaveis pelo atendimento
realizam diferentes movimentos em relacéo ao cadastro®. Este é realizado como um primeiro
contato com a familia da crianca que chega a escola especial por meio de encaminhamento da
escola infantil, por intermédio da comunidade, por encaminhamento de postos de salude ou
médicos, entre outros. A fala da professora abaixo traz elementos presentes no processo que

constitui a maneira como se da 0 acesso ao Servico.

[...] vem para um cadastro que é feito com a orientadora da escola especial, ela faz um cadastro com
a familia e ai marca uma avalia¢io com as professoras da EP ou da PI. Conforme o nimero de vagas
e 0 que vimos, pois tém criangas que ndo podem ficar no cadastro, elas ndo podem ficar paradas
dizendo que estdo esperando atendimento, embora estejamos (educadoras especiais) com a carga
horaria toda tomada [...] se tu trabalhas pela vida, com a questdo da prevencéo, tu ndo podes deixar
isso acontecer [...]. (Rebeca — grifos meus).

Apds esse primeiro contato com a orientadora pedagogica da escola especial, os dados
da crianca sdo encaminhados para a equipe de EP e PI, esta ird observa-la para depois fazer
uma avaliacéo que indicara qual o proximo movimento. No entanto, vale destacar que muitas
das entrevistadas demonstraram certa preocupacao, ao sinalizar que, principalmente, os alunos

da EP néo deveriam ficar em uma lista de espera para serem atendidos.

[...] bebé n&o pode ficar em lista de espera. Entdo assim, isso, elas (educadoras especiais) ddo um
jeito; a orientacdo € que o bebé ndo fique esperando para ser atendido. E outra coisa que tem
acontecido muito, no Elyseu, por exemplo, que agora esta com uma lista de espera: é solicitado que
as professoras de EP e Pl facam um trabalho dentro da escola infantil [...]. Entdo, tem uma
orientacdo mais clara ou tem alguma crianca que elas acompanham; a Alice chama de mezanino sé
escola infantil, mas que, enfim, tem um olhar da escola especial 1a, e que as vezes tem um excelente
efeito. (Aline — grifo meu).

Essa ressalva, presente no depoimento de Aline, foi feita pela maioria das educadoras
entrevistadas, pois, no momento em que se realiza um trabalho de prevengdo, mais

especificamente na Educacdo Precoce, cada segundo é importante, cada olhar atento para o

% O cadastro é a forma como é denominado o registro feito na escola especial para que a crianca possa realizar
0s encontros de avaliacdo e, posteriormente, matricular-se na escola especial a fim de oficializar sua entrada ao
servico. No anexo C (p.131) encontra-se o modelo de ficha de cadastro da escola especial Tristdo Sucupira.
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bebé que apresenta algum indicio de diferenca precisa ser levado em consideracdo para possa
haver um melhor desenvolvimento dessa crianca.

Por outro lado, ha ocasides em que se faz visivel um acompanhamento da gestdo do
servigo nas reunides mensais que ocorrem com as professoras de EP e Pl. Nesses encontros,
sdo discutidos casos de criancas que chamam a atencdo quando observadas nas escolas
infantis. Essas trocas ocorrem a partir de visitas que as educadoras especiais fazem as escolas
infantis e creches comunitarias/conveniadas. As professoras possuem uma carga horaria

especifica em sua agenda para esses momentos.

Nés temos uma reunido mensal com a assessoria da SMED, na qual, por exemplo, “em que escola
vocés entraram? Ah, eu entrei em tal escola e vi um caso que me preocupou [...] 7. Entdo, nGs vamos
mapeando essas criancas na rede. (Isabela — grifo meu).

A educadora Isabela fala de forma explicita como se da o dialogo entre as professoras
de EP e PI; também informa que alguns casos de criangcas com deficiéncia parecem surgir do
cotidiano das visitas as escolas ou creches.

Além das visitas sistematicas, algumas educadoras especiais destacaram que ha uma
grande procura por parte das familias e, concomitantemente, um aumento do nimero de
criancas com deficiéncias nas escolas infantis e nas creches comunitarias/conveniadas. Esses
elementos indicam que existe a necessidade de ampliacdo do servico, como ressalta a

Coordenacdo da EP e PI:

A SMED pensa na ampliacdo desse servico [...] penso que conseguimos mais horas. O Lucena, por
exemplo, foi a escola em que conseguimos mais horas. Mas, de um modo geral, ndo ampliou, e 0
trabalho aumentou muito, a demanda tem aumentado muito.[...] Mas também temos uma questao
que é a seguinte: a EP e a Pl estdo dentro de uma escola especial. Entdo, o que nds discutimos no
Elyseu, por exemplo, que tem fila de espera [...] o que a diretora nos disse: “eu tenho uma fila maior
ainda de espera pro primeiro ciclo; se eu tivesse que aumentar uma turma, eu aumentaria a do
primeiro ciclo, porque sdo criangas mais velhas que estdo, algumas, sem escola”. [...] Claro que
como nao é sO atendimento, é assessoria tamhém, e a demanda aumentou muito, e isso também fez
com que desse um “bum” no trabalho [...]. Entdo agora nés temos que batalhar para ampliar esse
trabalho [...] entdo, vamos ter que pensar se a ampliagcdo sera via escola especial ou via escola
infantil [...]. (Aline — grifos meus).

Na fala de Aline, ¢ visivel que ha tanto o aumento do trabalho de EP e Pl quanto a

incerteza que permeia o futuro desse servigo; essa ddvida gera o seguinte questionamento: €
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necessario que se pense na existéncia de um servico como este apenas em uma instituicao
especializada como a escola especial? Se hd um servico que tem a fungdo de dar suporte a
presenca da crianga no ensino comum e se um dos aspectos importantes desse trabalho é o da
a assessoria ao professor do ensino comum, por que esse Servico permanece na escola
especial?

Procurei, assim, colocar em evidéncia alguns dos movimentos que constituem o
servico de EP e PI, a partir de dados fornecidos pela RME/POA, referentes as matriculas.
Estes informam como a educacéo infantil foi se constituindo no municipio; mostram como se
deu surgimento das quatro escolas especiais, de que forma “nasceu” o servico de atendimento
educacional especializado voltado as criancas da educacgdo infantil e de que modo foi se

desenhando; além disso, apresentam as diferentes formas de acesso ao servico.

6.2.1 O atendimento de Educacéo Precoce

Essa modalidade de atendimento é ofertada as criangas de zero a trés anos de idade; é
realizada individualmente, com a participacdo dos pais ou responsaveis e sempre com 0
mesmo profissional; primeiramente, duas vezes por semana, com duracdo média de 45
minutos. A frequéncia no atendimento depende do nimero de atividades que a crianga tem ou
se ela ja frequenta a escola infantil. No entanto, as professoras entrevistadas enfatizaram a
flexibilidade existente nessa modalidade de atendimento, uma vez que o que vai ser
trabalhado com cada crianca é pensado a partir de seu contexto: da relacdo que tem com a

familia e do desenvolvimento que apresenta.

[...] h& muitas formas de trabalhar com a Educacdo Precoce. Nés trabalhamos sempre dentro
daquilo que a crianca desenvolve, a partir do desejo da crianca. Tu tens toda essa questdo das etapas
do desenvolvimento muito claro na tua cabeca. Mas tu queres, por exemplo, que a crianga permanega
numa posicdo em pé; tu ndo vais botar ela parada na parede e vais puxar; tu vais colocar algum
brinquedo em cima daquela mesinha ou em cima da cadeira, que ela (a criangca) se interessa.
“Levanta e vai brincar de papa com as bonecas!” Quer dizer, tu vais montando a cena de acordo
com o que esta acontecendo; nds ndo temos um planejamento prévio; temos uma ideia de que cada
criancga precisa [...]. (Isabela — grifos meus).

“Tu vais montando a cena de acordo com o que esta acontecendo [...]”, a ideia
implicita na fala da educadora acima parece demonstrar uma concepcdo de que, para a

crianga, a aprendizagem se d& de forma contextualizada; é construida com base na relacéo
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estabelecida entre o educador ¢ a crianga, uma vez que, ¢ ““[...] a partir do desejo da crianga”
que o planejamento vai se desenvolvendo. E possivel que ndo haja um registro prévio de
atividades a serem trabalhadas com a crianca. Porém, fica claro, a partir desse depoimento,
que existe uma intencionalidade, que, por tras da agdo de colocar o ““[...] brinquedo em cima
daquela mesinha ou em cima da cadeira, que ela (a crianca) se interessa”, estd presente uma
concepgdo tedrica, uma metodologia a ser desenvolvida no atendimento.

Outro aspecto merecedor de atencéo € o fato de o atendimento de Educacédo Precoce se
estender a familia; ele ndo se limita apenas a presenca dos pais durante o encontro; é algo
maior que isso, pois hd& momentos para escutar, para olhar estes pais, ou, até mesmo, para

atendé-los no lugar das criancas:

Me lembro do caso de um bebé que atendi com vinte e quatro dias de vida e que para a mae foi bem
dificil de entrar nessa questdo subjetiva, da questdo da aceitacdo [...] Como é que era para ela se
sentir tendo um filho com sindrome de Down, tendo em vista que ela ja tinha trés criangas que eram
“normais”. Ela falava: “Ndo, tudo bem, Maria, tudo bem [..]” e ficava s6 no “tudo bem”; ela
fechava aquela porta e ndo abria, apesar de ser uma pessoa dez [...]. Um dia, ela chegou, acho que
fazia um més, quase dois meses de atendimento e entdo vi que ela chegou com os olhos meio
vermelhos [...]: “Oi, como é que tu ta?”’; “Ah, Maria, ndo estou muito bem hoje”; “Mas o que houve?
O que aconteceu? Ai ela sentou e disse: “Ah, Maria, sabe o que é, é que eu estava fazendo a comida
hoje e ai estava escutando uma mdasica [...] . Bom, cresci o ouvido e disse: “Mas e o que dizia a
letra?”. E ai pedi para ela me cantar a musica; ela comegou a dizer a letra da musica. Quando ela
comegou a dizer a letra, ela foi falando, falando e comegou a chorar; caiu em prantos; esse foi o
atendimento. Eu deixei ela chorar; fui la e abracei ela, segurei o bebé, coloquei no colchonete porque
ele j& estava dormindo; deixei ele dormindo la e fiquei com ela (m&e) abracada ali, quieta; néo falei
nada; deixei ela chorar. Quando ela parou de chorar, perguntei: “O que te lembrou, o que te faz
lembrar essa letra de musica, o que te tocou? . E ai ela comegou.: “quando meu filho nasceu, que eu
botei o olho nele Ia no bercinho, eu vi que ele tinha sindrome de Down [...]. Entdo foi ali que
comegou; dali para frente nota mil; botou tudo pra fora [...] Entdo, assim, ndo tem momento certo
disso acontecer; tu ndo sabe quanto tempo vai levar; o importante é que o profissional, o terapeuta
que for atender tem que estar muito antenado, e saber que tu n&o lida somente com questdes do
desenvolvimento infantil em termos de area, em termos de instrumental ,como falamos; tu vais lidar
muito com a questéo subjetiva, e isso € muito importante [...]. (Maria — grifos meus).

A partir do depoimento da educadora acima, muitos sdo os destaques possiveis, pois
consiste em uma fala que representa a concepcéo de um tipo de atendimento, reforgcada pela
maioria das professoras de EP entrevistadas. A declaracdo de Maria demonstra que ndo se
trata apenas de uma questdo subjetiva, mas sim de uma atencdo aos elos que constituem a
vida, pois, no momento em que a educadora especial reconhece o envolvimento do bebé com

sua mde e de como essa relagdo bem estabelecida é importante para o desenvolvimento dele,
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percebe-se que houve compreensdo, e ndo apenas um acolhimento a mae. Ela entende que
todo trabalho feito com a méae refletird na crianga; também compreende que o sucesso do
trabalho desenvolvido com a crianca pequena dependera do fortalecimento de uma rede que
dard suporte a ela; por isso a presenca da mae ou de quem realiza a funcdo materna é
“obrigatoria” durante o atendimento de EP.

Dando continuidade a sistematica do atendimento de EP, ela acontece da seguinte
forma: sdo recebidas criancas encaminhadas pelos hospitais, abrigos, pelas comunidades,
escolas particulares/municipais/estaduais, dentre outras instituicdes. A dindmica de inscri¢éo,
para frequentar o referido atendimento, engloba um cadastro realizado pela familia. Apos esse
cadastro, o pedido é encaminhado aos profissionais da EP e/ou PI, os quais avaliam a crianca,

conforme o nimero de vagas disponivel.

Tem criancas que chegam para nos da Psicopedagogia Inicial; tém criancas que vém da EP; tém
criangas que vém do cadastro. Entdo tém criangas que chegam para ndés, assim, com nenhuma
experiéncia de espaco de educacdo infantil [...] nés vemos que é diferente a caminhada daquela
crianga que ja teve um trabalho de Educagdo Precoce ou Estimulag@o Precoce; ha uma diferenca.
(Suzane)

De acordo com as educadoras especiais, a Educagdo Precoce se apresenta como um
atendimento voltado, mais especificamente, para a constituicdo daquele bebé com o qual se

trabalha, principalmente, as questdes de vinculo com a mée:

[...] ali se elaboram as fungdes e os desdobramentos da funcéo de um pai e de uma mée; entdo essa é
a grande questdo: os pais ndo tém que sair da sala porque precisa se constituir primeiro um
sujeitinho e se fazer um luto daquele que se imaginava na gravidez, aquele bebé maravilhoso e
saudavel [...]. Aquele bebé depende inteiramente do olhar desejante dos pais; entdo essa é a
diferenca. (Débora — grifos meus).

O trabalho da Educacéo Especial, da Estimulac@o Precoce é, assim, a base; ¢ alicercado na questao
do vinculo pais-bebé; esse é o alicerce da casa: o0 que tu vais subir com as paredes da casa é o
instrumental, que é &rea cognitiva, afetiva, psicomotora, as questdes propriamente ditas de
amamentacdo, todo o processo de alimentacdo do bebé. S6 que tu vais trabalhar com esses aspectos
instrumentais mesclados com essa coisa do vinculo pais-bebé, pois 0 que acontece, eu posso pegar
uma crianga com paralisia cerebral, um bebé com um més de vida que tem uns reflexos extremamente
exacerbados, 0 que prejudica na postura do bebé, na maneira como a mée vai pegar no colo, enfim,
essas coisas todas [...] eu ndo posso esperar que essa mae esteja bem subjetivamente para eu comegar
a falar sobre essas coisas; eu ndo posso fazer isso [...]. (Maria — grifos meus).



80

A partir das falas acima, mais uma vez, fica visivel a atencdo dada a relagdo entre a
mae e seu bebé, ao respeito dado ao tempo que cada pessoa leva para realizar o “[...] luto
daquele que se imaginava na gravidez [...]”. Além disso, observa-se a importancia dirigida a
esse relacionamento, sua poténcia e a pressuposicao de que este constituird a crianca pequena.

Quando a crianca completa trés anos de idade, inicia-se 0 processo de passagem para a
Psicopedagogia Inicial. Cada escola especial, nesse momento, organiza-se de diferentes
formas: as educadoras especiais levam as criangas para a sala da Pl para conhecer a outra
professora; as méaes, aos poucos, comecam a ser retiradas da sala etc. De acordo com as
professoras entrevistadas, a maioria das criangas que frequentam a Educacdo Precoce da
continuidade ao atendimento na Psicopedagogia Inicial. Esta é uma das tantas formas de se

fazer a passagem da EP para a PI:

Quando esta na época de passar, eu comeco a chamar as gurias (professoras de Pl) para verem esses
alunos, fazer um processo de inser¢édo das criancas, de fazerem a vinculagdo com as professoras. As
maes comecam a ser retiradas da sala, comecam a sair aos poucos, e elas (as criangas) vao se
acostumando a ficar sozinhas. Depois, as professoras da Pl comegcam a entrar na sala; entdo uma
delas (professora da PI) entra para ir brincando junto, traz um aluno dela para brincar, entéo é péatio
[...] e vai passando para PI [...]. (Suzane — grifos meus).

O momento de transicdo de um nivel de atendimento a outro é constituido por
diferentes movimentos, os quais refletem um reconhecimento da necessidade de um cuidado
com a crianca pequena, de uma atencdo aos vinculos estabelecidos. Percebe-se que tanto na
dindmica institucional, quanto na forma como as educadoras especiais apresentam essa nova

etapa para as criancas, esta presente uma valorizacao da necessidade do aluno.

6.2.2 O atendimento de Psicopedagogia Inicial

Pensando nas criangas de trés a seis anos de idade, que ainda precisavam de um
acompanhamento especializado, criou-se a Psicopedagogia Inicial. O atendimento ocorre duas
vezes por semana, com duracdo média de 45 minutos; pode ocorrer individualmente ou em
pequenos grupos; frequentemente, sem a presenca dos pais ou responsaveis. Assim como a
EP, se a crianga estd inserida na escola infantil ou creche comunitéria/conveniada,
normalmente seu horario de atendimento individualizado é reduzido para uma vez por

semana; o segundo horario passa a ser compartilhado com outros alunos (grupos de dois ou
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trés). Esse movimento se d& por porque hd um crescimento da demanda (a procura é cada vez
maior e a carga horéria dos professores para atendimento permanece a mesma) e também
porque ha o educador que relne as criangas em grupo por acreditar que essa interacdo entre
elas é importante para o seu desenvolvimento. Este segundo momento esteve presente na fala

de poucas professoras entrevistadas.

[...] n6s fazemos assim, de acordo com a crianca e a caracteristica dela; se ela ja esta iniciando esse
processo de socializagdo, tentando buscar outra crianca para brincar, entdo, num primeiro
momento, ela inicia um trabalho individual, e ai, conhecendo e vendo 0 que a crianga traz, quais sao
as suas questdes, buscamos uma outra parceria, outra crian¢a é chamada no mesmo horario; ai se
inicia uma dupla ou até um trio [...]. (Carolina — grifos meus).

De acordo com algumas educadoras, a Psicopedagogia Inicial consiste em um trabalho

mais “sistematizado”:

[...] A questdo toda da intervencdo é através do brincar; ali nds vamos provocar a questdo do
simbolico, em que eles realmente demonstram a dificuldade; ent&o se faz todo o investimento nesse
sentido, assim, da fantasia, do faz de conta e nds fazemos essa intervencdo, ajudamos nessa
interlocucdo de um com outro [...]. (Carolina — grifos meus).

[...] A Psicopedagogia Inicial trabalha, além desses aspectos mais estruturais, também a questéo
instrumental; entdo usamos 0 espaco escolar ja para inserir a crianga dentro deste universo escolar.
Entéo se faz o uso do refeitdrio; é atendimento individual; as vezes, em dupla. Ja no finalzinho da PlI,
n6s fazemos em grupos [...]. N6s aqui do Tristdo, pela caracteristica de cada aluno, fazemos no
méaximo dois, até trés, porque sdo criangas bem prejudicadas mesmo, e agora, com a questdo da
inclusdo, entra a educacao infantil; ento essa crianca que vem para a Pl j& esta inserida em escola
infantil, e essa questdo do grupo ela acaba sendo trabalhada Ia na escola infantil, e aqui nés ficamos
com um trabalho mais focal. (Fernanda).

De acordo com Fernanda, a Pl tem a perspectiva de preparar a crianga para 0 ensino
fundamental, principalmente, quando ela vai se aproximando do “finalzinho da PI”, ou seja, ja
estd com quase seis anos de idade e comeca a trabalhar em duplas ou trios durante o
atendimento.

De forma semelhante & Educacdo Precoce, as educadoras responsaveis pela
Psicopedagogia Inicial planejam seu trabalho de forma semelhante a Educacdo Precoce: a
partir de aspectos valorizadores do conhecimento escolar, ou em conexao aquele apresentado

pela crianca.
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Este capitulo teve como objetivo principal apresentar de que forma se estrutura o
servico de atendimento educacional especializado para a educacdo infantil na RME/POA.
Como estratégia para apresentacdo do servico de EP e PI, foi conferido destaque a elementos
de contextualizacdo, pautados na aproximacéo feita com o campo por meio das observacoes e
das entrevistas. Além disso, foi feita uma caracterizacdo da Rede Municipal de Ensino, que
contém vasta historia de inclusdo; foram apresentados os servigos especializados oferecidos e
também, por meio de uma breve descricdo, mostrou-se o caminho construido pela educacgéo
infantil no municipio, haja vista a importancia do surgimento desse servico que constitui o

eixo central desse trabalho.



7 INTRODUGAO AOS EIXOS DE ANALISE

¢ Por qué las cosas tienen contornos?

P.: Para variar, pensamos en uma confusion obvia, real y concreta y veamos si eso
nos puede ayudar. ¢ Te acuerdas Del partido de croquet em <Alicia em el Pais de las
Maravillas>?

.. Si... ¢con los flamencos?

: Exacto.

.. 'Y puercoespines em vez de pelotas?

: No erizos. En Inglaterra no hay puercoespines.

.. Oh! ;Era em Inglaterra, papa? No sabia.

.. Claro que era em Inglaterra. Tampoco hay dugquesas em Ameérica.

[-]
P.: Si, estdbamos hablando de los flamencos. La cuestién es que el hombre que
escribié Alicia estaba pensando en el mismo tipo de cosas que nosotros. Y se
divertia a través de la pequefia Alicia, imaginando um partido de croquet que fuera
totalmente confuso, que fuera solamente uma gran confusion. Entonces, decidi6 que
usaran los flamencos como palos porque los flamencos torcerian sus pescuezos vy,
entonces, los jugadores no sabrian si sus palos Ié pegarian a la pelota ni como le
pegarian.

H.: Por outra parte, la pelota podia escaparse caminando por sus préprios medios
puesto que era um erizo.

P.: Exacto. De modo que todo se confundia de tal manera que nadie podia decir
lo que em algiin momento iba a pasar.

H.: Y los arcos también caminaban de um lado para el outro porque eran soldados.
P.: Asi es... Todo podia moverse y nadie tenia la possibilidad de prever como se
moveria [...]. (BATESON, s/a, p.46-47).

T oIT 0T

o

No contexto do presente estudo, a conversa de Bateson com sua filha inspira-me a
pensar nessa impossibilidade de prever os proximos passos. ApGs organizar e sistematizar os
dados coletados na pesquisa de campo, iniciar uma analise daqueles elementos que de alguma
forma ganharam destaque, se apresenta como um jogo de criquete, de modo que “[...] Todo
podia moverse y nadie tenia la possibilidad de prever como se moveria”.

Nessa perspectiva, como ja falava Bateson (1986) “nada surge do nada”. Assim, os
eixos de analise surgem ndo apenas de pontos que tiveram maior destaque durante a pesquisa
de campo, pois eles também estdo mesclados com inquietagdes que me constituem como
pesquisadora, que me acompanham durante a busca do conhecimento. Dessa forma, o
primeiro eixo de anélise, intitulado “A passagem: passos da educacdo infantil ao ensino
fundamental”, aborda aspectos relacionados a transi¢do das criancas da educagdo infantil para
o ensino fundamental e reflexGes sobre as singularidades que caracterizam a frequéncia de
cada uma ao atendimento educacional especializado. Com o intuito de apresentar elementos
presentes nessa passagem, problematizo a duvida que permeia o encaminhamento das

criangas para dois espacos: a escola de ensino comum e a escola especial.
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O segundo eixo, intitulado “Ato Pedagogico — énfase nas relagoes”, aborda aspectos
relacionados ao ato pedagogico e tem como objetivo dar énfase as relagdes presentes nessa
acdo, como as que envolvem o processo de atendimento as criancas pequenas no servico de
EP e de PI; as trocas realizadas entre os professores de sala de aula e os educadores
especializados, a partir das assessorias; e, de alguma forma, buscar compreender a crianga que

se constrdi nessas relacdes presentes entre 0 espaco da escola especial e o da escola infantil.

71 A PASSAGEM: PASSOS DA EDUCACAO INFANTIL AO ENSINO
FUNDAMENTAL

[...] doze fadas benevolentes foram convidadas a fazer seus dons a princesa, uma
décima terceira foi esquecida. Despeitada, a fada esquecida irrompe entre a décima
primeira e a décima segunda fada e prediz a morte da crianca. A décima segunda
fada surge de um canto da sala, adianta-se para dizer de sua impoténcia em anular
este destino e que esta em seu poder apenas ameniza-lo: “a crianga sobrevivera, mas
ao prego de um longo sono”. (CABASSU, 1997, p.22).

Ao me deparar com este trecho, penso que muitas sdo as associa¢fes possiveis quando
se fala em educacdo especial e na incluséo de criancas com deficiéncia no ensino comum.
Frente a meu objeto de estudo, a analise do presente eixo tem como objetivo refletir sobre as
situacBes que enfrentam as criangas que frequentam algum tipo de atendimento especializado,
ao completarem seis anos de idade. Além disso, pretendo também discutir como se da o
processo dessa transicdo do ensino infantil para o ensino fundamental, apresentando aspectos
que caracterizam esse processo de passagem.

Entdo me pergunto: por que das 65 criancas, atendidas na Psicopedagogia Inicial e
matriculadas na escola infantil, 43°" sdo encaminhadas para o ensino comum e 22 para o
ensino especial?®® Uma vez que os alunos do ensino infantil ja estavam no ensino comum, por
que o encaminhamento deles para o ensino fundamental é alvo de discussdo? Por que essa
continuidade gera guestionamentos? Sera que a frequéncia ao atendimento especializado,

ainda que complementar, constitui-se ou se anuncia como uma “semente de pertencimento” a

> Destas 43 criancas, uma é advinda do servico de Educacdo Precoce Visual, outra do servico de PI da EMEF de
surdos Salomao Watnick e o restante do servico de Pl das quatro escolas municipais especiais da RME/POA.

% Estes dados foram coletados com a Coordenacdo do servico de Educacdo Precoce (EP) e Psicopedagogia
Inicial (PI) a partir de planilhas preenchidas pelas educadoras especiais do referido servico. Estas planilhas
foram entregues em Dezembro de 2010 e s8o referentes ao mapeamento dos alunos que completam seis anos de
idade até 28/02/2011.
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escola especial? Ou, ainda, o objetivo principal desse servico especializado®® ndo é o
oferecimento de suporte para o auxilio a permanéncia da crianca na escola de ensino comum?

Esse debate, relativo ao encaminhamento das criancas da educacdo infantil para o
ensino fundamental regular, além de questionar a ideia de que o lugar dessas criancas seria,
exclusivamente, a escola especial, ganha relevancia no momento em que discute uma possivel
antecipacdo da matricula no ensino fundamental.

Para além do que se espera destes diferentes niveis de ensino, a questdo dessa
transicdo sempre foi algo que me inquietou, principalmente quando professora de Maria
Vitdria, pois, naquele momento, pude presenciar tanto a anglstia da mée, na busca de uma
aceitacdo da matricula nas escolas de ensino fundamental, quanto o sentimento da propria
Maria Vitoria, que apresentava comportamentos cada vez mais “rebeldes” em sala de aula,

expressando, por meio de gritos, a sensacao de “para onde vou agora?”’.

Reflexdes sobre um processo

Lei meta-sistémica # 29 — Resultado e resultar

O resultado de um processo ndo é nem pode ser um fator no suceder do processo que
Ihe da origem. O resultado de um processo ndo opera nem pode operar como fator
para o inicio do processo que lhe da origem. O resultado e o processo que lhe da
origem pertencem a dominios disjuntos ndo redutiveis um ao outro. Nada ocorre no
suceder do viver ou dos processos que constituem a realizagéo do viver dos seres
vivos ou no suceder do cosmos que o observador traz & mao®® em suas operacdes de
distincdo ao explicar em seu viver, por ser o resultado desse suceder necessario ou
desejavel para esse ocorrer. (YANEZ; MATURANA, 2009, p.153).

Analisar um servigo — no caso o de Educacdo Precoce e Psicopedagogia Inicial — em
processo requer atencdo ao movimento gerado nessa relacdo com o resultado do observado.
Neste texto, apresento esse processo, focalizando a especificidade da transicdo das criancas
com deficiéncia para o ensino fundamental, pois entendo essa passagem como um dispositivo
para pensar o conjunto, ja que essa transi¢do articula muitos outros fios que estdo implicados

na existéncia de um servico téo complexo® quanto esse.

> No decorrer deste texto, utilizarei as expressdes servico especializado, atendimento educacional especializado
ou atendimento de apoio especializado como designacdes para o servi¢o de Educacdo Precoce e Psicopedagogia
Inicial, embora, no presente eixo, faca-se referéncia, em alguns momentos, apenas a Psicopedagogia Inicial em
funcéo da énfase no grupo de criancas com idade para inser¢do no ensino fundamental.

% Traz ao existir, nota do autor.

%1 Falo aqui em complexidade, partindo do que Vasconcellos (2006) vai destacar como uma das dimensdes que
compdem o novo paradigma da ciéncia. De acordo com a autora, o pressuposto da complexidade apresenta a
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A escolha por iniciar a analise do presente estudo com uma cena que parece
representar o “resultado” do atendimento de um servigo especializado, mas que, neste texto,
apresenta-se como 0 come¢o de uma investigacado, representa algo que ndo se pode analisar de
forma linear, de forma previsivel. Maturana e Varela (2007) sinalizam essa circularidade, esse

“encadeamento entre acdo e experiéncia’:

[...] ndo se pode tomar o fendmeno do conhecer como se houvesse ‘fatos’ ou objetos
la fora, que alguém capta e introduz na cabega. A experiéncia de qualquer coisa la
fora é validada de uma maneira particular pela estrutura humana, que torna possivel
‘a coisa’ que surge na descri¢cdo. (MATURANA; VARELA, 2007, p.31).

A partir das entrevistas e dos registros do diario de campo, resultado da participacdo
como ouvinte e observadora das reunides que tratavam especificamente do tema “passagem”
das criangas da educacdo infantil para o ensino fundamental, pude presenciar as discussdes
que estdo vinculadas a essa decisdo. Vale destacar que minha percep¢do como pesquisadora,
em contato com tantos dos personagens envolvidos, mostra que ha pelo menos dois niveis que
constituem o processo de passagem. Ha& o nivel dos gestores, que envolve a assessoria de
educacdo especial, a qual representa a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) nas escolas,
e hé& o nivel dos educadores especializados, responsaveis pelo servico de apoio especializado
na Rede. E possivel notar que ha um confronto de posicionamentos entre eles:

Até 0 momento, nds ndo estamos mudando 0 processo e nem os critérios; nada disso. Nés estamos
mantendo a mesma concepcdo [...] as criangas a principio vdo para o ensino fundamental. Que
criangas ndo vao? Aquelas que achamos que, nesse momento, pelo atendimento, pela escola infantil,
vai ser expor a crianga a um sofrimento muito grande [...] é dificil isso, porque eu acho que toda
crianga ganha no ensino regular [...]. Ha criangas que pensamos que vamos colocar em sofrimento,
que vamos expor em demasia [...]. Ent&o, assim, eu ainda ndo comecei a discussdo das criangas, ndo
sei te dizer quem seriam essas. Mas o0 nosso direcionamento tem sido sempre: vai para 0 ensino
comum. As criangas que ficam, nds conversamos o porqué que vocés (educadoras especiais) querem
que fique [...] 1sso ndo mudou ainda; penso que s6 vai mudar se substituirem as pessoas que estao
aqui dentro da educacdo especial; é isso que quero te dize, aqui na equipe. Esta é a perspectiva da
equipe da educacao especial. (Aline — grifos meus).

Haja vista a duvida quanto ao encaminhamento da crian¢a para 0 ensino comum,

pode-se relembrar a relagdo mostrada em epigrafe, no inicio deste texto; nesses momentos, 0s

importancia de uma ampliacdo do foco, acdo que nos leva a olhar para o objeto em seu contexto, atentando para
as relac@es existentes, valorizando uma ideia de continua processualidade, entre todos os elementos envolvidos.
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profissionais responsaveis encontram-se no dilema de estar no lugar da décima segunda ou da
décima terceira fada. Qual lugar irdo escolher? Héa educadoras especiais®® que descrevem o

processo da seguinte forma:

A crianga que sai da PI para o ensino regular j& sai com a garantia do atendimento na SIR; nos
temos reunides, foruns de discussdo. Entdo, fazemos esse encaminhamento e, é claro, né, Melina, tém
criancgas gque vao e voltam, porque fazemos essa tentativa e ndo da certo. Tanto a crianga quanto a
escola ndo conseguem dar conta dessa demanda, e temos uma demanda de aprendizagem ainda para
cobrar. No ano que vem, por exemplo, nos receberemos dois que estédo voltando.

[..] mas o pior momento é esse, quando temos que encaminhar uma crian¢ca na qual tu vés
possibilidades, mas que tu sabes que ainda a escola regular ndo esta preparada, ndo tem como
atender. Ent&o, eu digo assim: sdo criancas do limbo, que ndo sdo nem daqui nem de 14, e eu acho
iSso muito triste; criancas que tu sabes que tém um potencial, que poderiam ter condi¢fes de uma
evolugdo, enfim. E tu tens que mandar e tu sabes que vai voltar, e voltam detonados; ent&o,
realmente € muito cruel, é muito dificil mesmo. (Fernanda — grifos meus).

O que sera que significa este “ndo da certo?” Sera que pressupde, por parte da
educadora especializada, uma expectativa de que ndo haveria problemas a serem enfrentados?
E como se fosse possivel prever uma estabilidade no &mbito escolar. Quando hé presenca de
uma crianga com deficiéncia na escola, esta terd uma reorganizacdo automatica, ou sera
necessario um certo tempo, uma aproximacdo dessa crianca com a professora e com as
demais criangas? A reorganizacdo do espaco, do planejamento, a adaptacdo desta crianca,
tudo isso exige um tempo, até mesmo para que a professora conheca seu aluno.

Ainda refletindo sobre a fala de Fernanda o que significa, para uma professora, saber
que a crianga vai voltar? Pergunto-me: quando se sabe que a crianga vai voltar, que aposta é
essa feita na crianca? Também questiono o que significa a expressdo “criancas do limbo”,
sdo criancas que enfrentam dificuldades de acesso a escola comum devido a deficiéncia dela
ou a deficiéncia da escola?

O depoimento da professora Fernanda parece exemplar sobre essa questdo, visto que
reflete a opinido de muitas outras educadoras entrevistadas: “as criancas vdo e voltam”. O
que isso quer dizer? Elas séo alunas da escola infantil que recebem atendimento especializado
na escola especial, mas que ndo sdo alunas da escola especial. Essa afirmacao parece indicar

que a frequéncia da crianca no atendimento especializado, localizado na escola especial,

82 No decorrer deste texto, usarei as nomenclaturas: educadora especial, professora de PI, educadora e professora
como sindnimos para falar de uma figura Unica, a professora de Psicopedagogia Inicial que atende as criancas da
educacdo infantil na escola especial.
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resulta em uma “marca” que permeara sua caminhada escolar. H4 uma professora da

Psicopedagogia Inicial (PI), que sinaliza essa relacéo:

E importante quando tu falas em retornava, eu tenho uma posi¢&o bem forte [...] 0 meu entendimento
é que ndo ha retorno, porgue elas nunca estiveram aqui em lugar de escola, o lugar de escola delas
sempre foi em outro espaco. Entdo, quando elas vém pra c4, elas vém pra a escola especial e, quando
elas estdo aqui, vém para o atendimento; aqui ndo é a escola delas, e isso n6s fazemos questéo de
marcar para a crianca e para a familia: Ia € o lugar dela. Se ha alguma coincidéncia de festa, sempre
se da prioridade para a escola infantil [...] eles tém que participar das atividades da escola deles.
Entdo, aqui € um lugar de atendimento, de um trabalho que acontece na transversal, costurando o
trabalho da escola, dando apoio, sustentando o trabalho da escola, mas néo é a escola deles. Entao,
eles nunca retornam, e, para mim, isso € uma das coisas importantes. (Mariane — grifos meus).

Considerando uma possivel “marca” dada ao aluno que frequenta o servigo de apoio
especializado, vale perguntar: teria essa frequéncia um efeito semelhante aquele estabelecido
pelo diagnéstico? O fato de a crianga ter frequentado o servico de Pl poderia ser
compreendido pelos professores do ensino fundamental, que a receberdo no ensino comum,
como um diagnéstico identificador de uma deficiéncia?

Um dos aspectos merecedores de atencdo é aquele relativo a matricula, pois, para
receber o atendimento especializado, é necessario que ela se matricule na escola especial,
independentemente de j& estar matriculada na escola infantil. Esse movimento, muitas vezes,

gera preocupacdo por parte das professoras responsaveis pelo servico de PI:

Sim, elas ficam com dupla matricula. O cadastro, na verdade, é a forma de entrada das criancas, €, a
partir desse cadastro elas sdo avaliadas. Entéo, avalia-se se € uma crianga para ser atendida em EP,
PI ou em nenhuma das duas modalidades. As vezes, as gurias (educadoras especiais) avaliam e veem
que ndo, que é uma questdo de psicologia ou que nem é nada disso, € uma questdo bem mais
pedagdgica. As vezes, elas fazem uma intervencdo na entrevista. A matricula é que fica registrada, o
cadastro fica s6 na escola. As criancas tém que se matricular na escola especial porque isso € uma
questao financeira, de verba, se eu ndo tenho a matricula [...] tanto que eu brigo com as gurias,
porque, as vezes, elas nio querem matricular, “a marca da escola especial, porque eu estou
avaliando ainda” [...]. (Aline — grifos meus).

Se ha uma dupla matricula, é necesséario lembrar que se trata de um espago
frequentado continuamente, as vezes, em turno integral, e outro, frequentado uma ou duas
vezes por semana. Dessas duas matriculas, por que a que se destaca € a do espaco

especializado? E possivel que um atendimento de 45 minutos, realizado uma ou duas vezes
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por semana, gere uma visibilidade maior do que a da escola que a crianca frequenta
diariamente?

No processo de analise dos diferentes contextos que envolvem o servico de EP e Pl, a
familia parece exercer um importante papel na decisdo do encaminhamento das criancas.
Durante o desenvolvimento da pesquisa, foi possivel perceber os diferentes destaques feitos
pelas professoras de Pl. H& momentos em que a relacdo estabelecida implica certa

responsabilidade sobre a familia:

E a familia que vai decidir esse espaco, apesar da minha avaliagdo e da escola infantil. E a familia
que vai dizer: “ndo, eu quero que ele fique, eu ainda ndo o vejo nesse espago, eu acho que ainda ndo
é o momento pra ele, apesar de” [...]. Mas € com poucos que tém acontecido isso; ja aconteceu, e a
crianca realmente ficou; a crianga ficou por um ou dois anos mais na escola especial e depois foi pro
fundamental. (Carolina — grifos meus).

Apesar dessas afirmacgdes, ha uma sinalizacdo da participacdo dos diferentes

profissionais que convivem com as crian¢as na avaliacdo dessa passagem:

[...] quando formos pensar essa crianga para o ensino fundamental, tem uma avaliagdo minha, uma
avaliacdo da instituicdo e uma avaliacdo, muitas vezes, também da familia, que tentamos fazer [...]
porque, as vezes, vemos a demanda da crianga, vemos que ela pode ir, vamos apostar que ela vai pro
fundamental. Mas a familia ainda vé esse espaco (escola especial) como uma protecao; é menor; a
outra escola é muito grande e ela fica um pouco assustada [...]. (Carolina — grifos meus).

Essa ressalva feita sobre a familia, em relacdo a preocupacdo com o filho
“protegido”, ¢ algo presente na fala de algumas das educadoras entrevistadas, inclusive nas
reunies referentes ao processo de passagem: “[...] a escola assusta a familia; sai de um
espaco superprotegido para um lugar enorme (...)” (Vera®). Contudo, além do aspecto fisico,
h& uma ligacdo emocional da familia com o servigo, o que acaba constituindo um vinculo com
os professores de EP e PI, vinculo este citado no Férum® de discussdo que ocorre

mensalmente entre a coordenacao do servico e as educadoras especiais.

% professora de Pl da Escola especial Lygia M. Averbuck que ndo consta no quadro de identificacdo do apéndice
B (p.125), pois ndo houve possibilidade de sua participa¢do nas entrevistas.

% De acordo com o documento orientador, dirigido as escolas especiais sobre o servico de EP e PI, o Férum de
discussdo compde um espago de estudo e conversas sobre as praticas compartilhadas pelas quatro escolas
especiais. Este encontro nao é deliberativo, mas sim formativo.
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A representante da Associacdo Sigmund Freud iniciou sua fala destacando estar ali para poder
discutir a educacao pelo viés da psicanalise e pediu para que as professoras comegassem a apresentar
suas dificuldades. Os pontos destacados pelas professoras foram diversos: a questdo do lago dos
educadores especiais com a familia de seus alunos, que eles ndo podem ter todas as respostas para
esta familia; a falta de parceria com a saude; o vinculo grande que a familia estabelece com estes
professores e, depois que a crianca chega ao ensino fundamental da escola regular, estes pais
néo encontram espaco de escuta; entéo, eles voltam a procurar o professor da Pl.

(Diério de Campo —11.06.2010)

Por outro lado, essa postura de responsabilidade, que é técnica, posta na familia,

torna-se interessante quando vista de outro modo, de uma forma mais contextualizada:

[...] Levei a familia para conhecer a escola, porque eu acho muito mais importante. Entdo, as
colegas da SIR recebem a familia, mostram o trabalho, mostram o espaco, tudo; a crianca vai, até
que chega o fim do ano e entdo elas fazem a inscricao, fazem a matricula, tudo direitinho. Quer dizer
gue tem seis meses de um processo de passagem, e depois, mesmo com tudo isso, no inicio do ano,
normalmente as professoras da SIR nos chamam para conversar com a professora de sala. Entéo,
quando elas sentem necessidade de conhecer um pouco mais essa crianca ou sua familia, fazemos
uma reunido com a SIR, com a Coordenadora, a Supervisora e a Professora de sala. (Alice — grifo
meu).

A partir da fala de Alice, percebo dois movimentos: um relacionado ao espaco da
educacéo infantil, o qual permite uma maior aproximacao dos pais com os profissionais que
trabalham no atendimento de seu filho, e um segundo, relacionado com o servico de EP e Pl,
por ser esse um servico que ndo centraliza seu atendimento apenas na crianga, mas sim o
estende a familia e & escola infantil.

No momento em que um servico ndo se restringe apenas a crianca que recebe o
atendimento, mas sim procura valorizar seu percurso plural e também as relacbes que a
constituem, estad presente uma valorizacdo do contexto. Nessa direcdo, Maturana e Varela
(2007, p.150) destacam que “[...] tudo o que ¢ dito é dito por alguém”. A partir deste
aforismo, os autores trabalnam com o conceito de contabilidade logica, de “[...] como
observadores, podemos ver uma unidade em dominios diferentes, a depender das distin¢des
que fizermos [...]”, conceito que se faz presente na decisdo do encaminhamento, ou até
mesmo na defesa de um tipo de posicionamento. Ainda, de acordo com Maturana e Varela

(2007), toda reflexdo feita pelo ser humano ocorre na linguagem,
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[...] Toda reflexdo, inclusive a que se faz sobre os fundamentos do conhecer
humano, ocorre necessariamente na linguagem, que é nossa maneira particular de ser
humanos e estar no fazer humano. Por isso, a linguagem é também nosso ponto de
partida, nosso instrumento cognitivo e nosso problema. (p.32).

Ao refletir sobre a questdo da linguagem apresentada pelos autores, penso que ela nos
constitui. Entendo, portanto, que tudo o que é dito sobre a crianca com deficiéncia, durante o

processo de avaliacdo de seu encaminhamento, também a constitui.

[...] Claro que n6s temos criangas que nessa escola ideal, gostariamos sim, com certeza. Eu tenho,
por exemplo, um menino que tem diagndstico de autismo, mas ele é tudo de bom, tem um simbdlico
excelente. Ha dois anos, eu até poderia pensar em uma incluséo, mas, agora (hesita¢do),...e nem a
mae quer também. Ela foi visitar duas escolas da rede (para turma de A10) e ficou apavorada. Ela
disse: “Fernanda, eu ndo quero que o Jodo va para o ensino regular”. Eu perguntei: “Mas o que
houve Fabiane?”. Isso que ela foi a uma escola que é referéncia de inclusédo. Ela conversou com a
Coordenadora Pedagdgica, e a Coordenadora “descascou”; essa mde ndo é burra e entendeu o
recado e me disse que ndo queria botar o filho 14, “entdo vou ficar na especial”. (...) E eu disse para
a mde: “Também acho”. Talvez faga um primeiro ciclo, talvez em um ano, com o vislumbre [...]
Agora vai justificar isso na assessoria. (Fernanda — grifos meus).

O que sera que Fernanda quer dizer com uma escola ideal? Sera uma escola que
possibilita o didlogo entre o professor de sala de aula e o educador especializado? Sera um
espaco que valoriza 0 apoio necessario para 0 auxilio a permanéncia da criangca com
deficiéncia na escola? Seriam estes alguns dos pressupostos de uma escola ideal?

O dialogo entre a educadora especial e a mée, na citacdo acima, faz transparecer essa
relacdo de influéncia (ou dependéncia?) entre familia e escola especial. Relacionamento que
se torna restrito quando a professora de Pl demonstra um posicionamento de incerteza quanto
ao encaminhamento para o ensino fundamental. Isso parece fazer com que a mée dessa
crianca acolha a hesitacdo da educadora especial, pois esta trabalha com a possibilidade de a
crianca de ir para o ensino especial, uma possibilidade que existe; caso contrario, ela iria
diretamente para o ensino comum, e o trabalho da educadora especial seria apenas o de
realizar a passagem.

Até 0 momento da presente anélise, tive a intencdo de demonstrar algumas das cenas
que compdem a dindmica de funcionamento da transi¢do das criancas do ensino infantil para
0 ensino fundamental, como também a existéncia de diferentes compreensdes de um mesmo

servigo, a partir dos destaques dados a alguns dos profissionais envolvidos e, ainda, a
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responsabilidade diferenciada entre os educadores especiais, 0s professores da escola infantil,
a familia e a assessoria.

Atualmente®, as educadoras especiais, responsaveis pelo servico de EP e PI, tém um
papel relevante associado ao encaminhamento das criancas para o ensino fundamental.
Segundo a Coordenadora do servico, se, por um lado, houve uma diminui¢do da participagdo
dos professores da SIR no processo de passagem, por outro, ocorreu também um
fortalecimento do servico e do grupo da EP e Pl. Assim, foi estabelecido que, se a crianca
estivesse frequentando o atendimento de Pl e também o da escola infantil, esta equipe de
profissionais (professor de sala, direcdo da escola infantil e educador especial) teria condigdes
de falar sobre ela e, principalmente, de participar do seu encaminhamento para o0 ensino

fundamental.

A professora de Pl preenche uma ficha com os dados da crianca, anexa o parecer da escola infantil,
vé com a familia, mais ou menos, que escola fundamental seria essa que a crianca vai, qual é a mais
proxima [...] Entdo elas fazem esse processo; nés fazemos uma reunido por grupos; elas sentam,
conversam sobre a crianga e a instrucéo é que as professoras da SIR possam [...] isso a partir do
segundo semestre agora [...] se acharem necessario, observar a crianca na escola infantil para ter
mais dados, para ajudar no desdobramento 14 no ensino fundamental, preferencialmente ali (ha
educacgdo infantil). Elas tém poucos horarios, entdo, se tiverem que escolher entre olhar no
atendimento ou na escola infantil, elas optardo pela escola infantil, porque ela vai para a escola.
(Aline — grifos meus).

Essa ressalva de olhar a crianca na escola infantil evidencia um destaque dirigido a um
espaco onde ha possibilidades de interacdo com outras criancas, onde é possivel visualizar
suas acOes diante das constantes mudangas que permeiam esse espaco. Estes fatores
enriqguecem e ddo pistas para um olhar diferenciado desse aluno na escola de ensino
fundamental.

Nessa direcdo, a assessoria de educacdo especial decidiu rever o processo de passagem
para 0 ano de 2010/2011, estipulando trés momentos distintos para que haja uma maior
interlocugdo entre os servigos especializados do ensino infantil e do fundamental. Estes

seriam compostos por diferentes profissionais, tendo continuamente a participacdo das

% Segundo informagBes dos gestores, anteriormente, as educadoras especiais da SIR participavam desse
processo de avaliagdo, porém, com o passar dos anos, houve um aumento na demanda de criangas com
deficiéncia na Rede, o que impossibilitou 0 acompanhamento das educadoras da SIR no processo de passagem.
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pessoas responséaveis pela gestdo®. No primeiro momento, a estes se somam a direcéo ou
professor da escola infantil e a equipe da Pl. No segundo, os professores do atendimento
educacional especializado (PI e SIR). E, no terceiro®’, os professores da SIR e os professores
das salas de aula que receberdo estes alunos, com o intuito de construir estratégias para o
auxilia-los.

A reflexdo sobre as diferentes compreensdes de um mesmo servico, dos diferentes
mapas que constituem a decisdo daqueles que devem ou ndo ir para 0 ensino comum, evoca
uma declaracao de Korzybski, comumente usada por Bateson: “o mapa ndo ¢ o territorio”.

Sobre esta frase Bateson (1986) comenta:

Em uma maneira mais abstrata, a declaracdo de Korzybski afirma que em todo
pensamento, percep¢do ou comunicagdo sobre percepcdo, hd uma transformacéo,
uma codificagéo, entre o relatorio e a coisa relatada, o Ding an sich. Acima de tudo,
a relacdo entre o relatdrio e a misteriosa coisa relatada tende a ter a natureza de uma
classificagdo, uma atribuicdo da coisa a uma classe. A denominacdo é sempre
classificadora, e a demarcagéo é essencialmente a mesma coisa que a denominagao.

(p-36).

Para Bateson (2006), “[...] el puente entre mapa y territério es la diferencia” (p.288). O
presente autor destaca que o que hé entre o mapa e o territdrio sao as diferengas, “noticias de
diferencias”. E “Si en el territorio no hay ninguna diferencia, nada habra que decir en el mapa
que permanecera en blanco [...]” (p.266). Sao essas noticias sobre a diferenca que se registram
no mapa; é a partir das diferentes informacGes que sdo construidas as hipoteses de um mundo
exterior. Penso que essas hipoteses sdo construidas pela percepcdo de imagens, imagens
construidas por pessoas, que, de acordo com o pensamento de Bateson (2006), a maior parte
delas supde que estdo realmente vendo o que estdo olhando, “[...] muy poca gente parece
darse cuenta de la enorme ‘fuerza’ tedrica de esta distincién que hay entre lo que ‘veo’ y lo
que esta en el mundo exterior [...]" (p.272).

Alguns dos elementos destacados, presentes no pensamento do referido autor, como
mapa e territdrio, percepcdo do diferente, construcdo de imagens, de um discurso a partir
daquilo que “penso ou quero” enxergar transcorrem no momento de transi¢do das criangas
com deficiéncia do ensino infantil para o fundamental, pois todos os discursos que permeiam

0 encaminhamento delas sdo expressos a partir de diferentes contextos: o da educadora

% A Coordenadora do servico de EP e Pl e outra pessoa que exerce o papel de Coordenadora adjunta do setor de
educacao especial e a Coordenadora do servigo de atendimento educacional especializado do ensino fundamental
(SIR).

®7 De acordo com a assessoria da educacéo especial, este terceiro encontro n&o ocorreu até 0 momento; esta
previsto para que ocorra entre Dezembro/2010 e Janeiro/2011.
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especial, da professora de sala, da familia etc. Todos esses discursos constituem uma mesma
crianca. Nessa direcdo, a fala abaixo apresenta a participacdo de alguns destes mapas que

constituem um mesmo territorio:

As professoras da Pl faziam toda uma conversa com a familia de que a crianca ia para o
fundamental; dai a SIR bota o olho na crianga e diz: “Ndo, ndo pode”. Entdo, confunde a crianga, a
familia (...). Entdo passamos a régua; o que decidirmos como grupo, eu, a Ana Rosimari, junto com o
pessoal da Pl e da escola infantil, indica a deciséo final [...] Este ano, estamos elaborando milhares
de etapas para ver se acompanhamos melhor (...) porque ndo é justo [...] tanto que, as vezes,
aparecem falas de alguns professores da SIR ®: “as criancas candidatas ao Ensino Fundamental”.
Elas ndo séo candidatas, é um direito [...]. (Aline — grifos meus).

“Criangas candidatas ao ensino fundamental”? O que isso quer dizer? Que
caracteristicas devem ter para que se considerem aptas para o ensino fundamental? Que acdes
precisam ser desempenhadas por elas para que sejam consideradas alunas do ensino
fundamental regular? Essa referéncia a candidatura das criancas faz com que me reporte ao
pensamento de Maturana e Varela (2007), quando estes discutem uma posicdo relacionada ao
ser vivo “mais ou menos adaptado”; é como se a crianga tivesse que demonstrar que esta apta

para exercer o papel de aluno do ensino fundamental regular.

Seria 0 caso de descrever estes como mais eficazes e melhor adaptados? Certamente
que ndo, porque na medida em que todos estdo vivos, todos satisfizeram o0s
requisitos necessdrios para uma ontogenia ininterrupta. As comparagdes sobre
eficacia pertencem ao dominio do observador, e ndo tém relacdo direta com o que
acontece com as historias individuais de conservacao da adaptacdo. (MATURANA;
VARELA, 2007, p.127).

Penso que esta questdo, de um sujeito ser mais apto que outro, estd diretamente
relacionada a ideia de escola que temos hoje: uma escola que seleciona seus alunos, como se
cada um tivesse que se moldar a escola. Esse movimento ndo parece ter sentido, uma vez
que, 0 meio também esta afetado nessa relagdo; ambos (estrutura e meio) implicam ages
entre si; ndo ha uma determinacdo do meio, mas sim uma relacdo em que todos estdo
implicados.

Dando continuidade a essa suposta “selecdo” realizada pelas escolas e alguns

profissionais que com ela estdo envolvidos, a Coordenacdo do servigo descreve quais sdo as

% Segundo informacdes da gestora do servico de EP e PI, estas falas teriam assumido a concepgdo de uma
espécie de um roteiro organizador, relativo ao tema de passagem das criangas, que circula de forma interna na
Secretaria e, neste roteiro, esta expressdo esta presente. Ainda, de acordo com a gestdo, a concepgdo presente
nesse roteiro nao é compartilhada por todas as professoras da SIR.
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acOes responsaveis pelo grupo da SIR; é importante lembrar que, nessas orienta¢des, uma

reavaliacdo da crianca nao esta prevista:

Mas hoje o que cabe a SIR: elas acolhem a familia dessa criangca na escola fundamental, ainda no
ano que elas estdo na infantil. Ali por novembro, chamam essa familia 14, conhecem essa crianga,
conhecem essa familia, para esta se sentir acolhida. “Olha, esta saindo daqui e indo para la, porque
sai de um espaco de educacdo infantil para ir a um espaco enorme de escola fundamental. E elas
podem observar, se quiserem, a crianca na escola infantil, e ai cabe a SIR pensar em estratégias de
insercdo dessa crianca, “O que vai precisar? Vai precisar de uma adapta¢ao? Vamos pensar na sala
de aula, na cadeira; dar uma conversada com esse professor porque é uma crianca dificil”. E isso
gue a SIR tem que fazer, ela (SIR) ndo tem que avaliar a crianca de novo, entdo esse € 0 processo
hoje. Processo que nem todos os educadores especiais (SIR e PI) compartilham [...] ndés queremos
que elas (professoras da SIR) participem mais, pensando em estratégias e nao apenas na
reavaliacdo das criancas [...]. (Aline — grifos meus).

A fala da gestora acima parece indicar que ha uma preocupacdo ou um cuidado em
garantir que a crianca seja avaliada apenas uma vez, ou seja, que ndo haja um movimento de
continuas avaliacdes, que possam fazer com que a crianga va para o ensino especializado. E,
além disso, parece haver uma tentativa de assegurar que o trabalho dirigido, tanto as
educadoras especializadas do servigo de EP e Pl quanto as da SIR, seja o de desenvolver seu
trabalho nesse sentido, de fazer com que a crianca apenas transite no espaco especializado, e
ndo que haja uma estagnacdo nele. Muitas vezes a opcao pela permanéncia no ensino
especializado é feita quando a crianca ¢ reavaliada pelas educadoras da SIR, embora a prépria
avaliacdo da professora da Pl possa também apresentar a opcdo de ndo considerar a crianga
apta para o ensino fundamental. Assim, penso que, nessa situacdo, a avaliacdo poderia ser
utilizada, para a identificacdo de que recursos, estratégias e adaptacdes sao necessarios para
que a crianga possa permanecer na escola, e ndo para apenas decidir se ela pode ir ou ndo

para o0 ensino comum .

Agora [...] estamos falando de inclusdo de criangas com um déficit maior. Por isso, penso que esse €
um dos pontos que € um processo um pouco mais complicado, porque ele € um pouco (Aline estala 0s
dedos)... Agora chega uma hora que os proprios responsaveis pela Secretaria olharam para o
processo e disseram: “serd que nos ndo estamos incluindo demais? Serd que ndo fomos muito
longe?” Mas essa inclusdo ja existia. Entdo é isso; ndo sei para que lado isso vai pender. Penso que
ndo temos a op¢do um e dois; temos uma politica dada pelo MEC, temos um Conselho Municipal de
Educacéo que regulamenta a inclusdo e temos uma Rede que faz inclusdo ha muitos anos. Entdo
ndo vejo dois caminhos; acredito que o que estamos fazendo agora é falando sobre as coisas e
pensando como é que nds as qualificamos; essa € minha crenca. E acho que, se comegarmos a
construir um monte de escola especial e desistir de fazer inclusdo da forma que estamos fazendo,
vai ser um retrocesso. E eu ndo quero acreditar que vamos fazer isso. (Aline — grifos meus).
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Com base nesse depoimento, muitos sdo 0s destaques possiveis, uma vez que consiste
na fala da gestora de um servico, a qual anuncia o posicionamento de que, apesar das davidas
que permeiam o contexto da Rede, tanto do ponto de vista das educadoras especializadas
quanto da propria Secretaria de Educacéo, acredita que essa ddvida é improcedente, visto que
se esta falando de uma Rede de Ensino que possui uma vasta histéria de inclusdo, e o
momento € de crescimento, é de qualificacdo: “[...] o que estamos fazendo agora é falando
sobre as coisas e pensando como é que nds as qualificamos [...] 7, ou seja, ao invés de
pensarem em novas etapas referentes ao encaminhamento das criangas, para verificar se estéo
“aptas” para o ensino comum, devem pensar em como pode ser feita a qualificacdo da escola,
dos professores, para o recebimento delas; ndo se pode colocar na crianca deficiente a
deficiéncia da escola.

Em muitos de seus textos, Bateson fala sobre a importancia das relagcdes e de como
algumas das caracteristicas dos sujeitos, como a indisciplina, a agressividade, ou, até mesmo,
a prépria deficiéncia ndo estdo no sujeito em si, mas sim na relacdo que ele estabelece com as
outras pessoas. Como um observador que cria 0 objeto observado, como uma co-construgéo

da realidade.

Como observador, me encuentro en uma posicion que se parece a la del matematico.
Yo tampoco puedo decir nada sobre una cosa individual, ni siquiera puedo afirmar
por la experiencia que dicha cosa exista. Solo puedo conocer algo sobre las
relaciones entre cosas. Si digo la mesa es ‘dura’ estoy yendo mas alld de lo que
atestiguar mi experiéncia [...] Siempre es la relacion entre cosas lo que constituye el
referente de todas las proporciones validas. El hecho de que la ‘dureza’ corresponda
a uno solo de los términos de uma relacion binaria es um artificio hecho por el
hombre. (BATESON, 1994, p.158).

Dando continuidade a analise da fala da gestora, outro aspecto merecedor de atencao
esta na sinalizacdo: “[...] Penso que ndo temos a opgdo um e dois [...] 7, destaque que parece
estar relacionado a uma compreensdo de que o caminho para a crianga é o ensino comum. E,
essa percepcdo coexiste com evidéncias na Rede de que a existéncia de servigos de apoio
especializado sejam elementos disparadores de interpretacGes por parte dos profissionais,
sobre quem deve se ocupar de uma crianga, que espaco deve ser aquele mais adequado. A
ponto de profissionais que seriam supostamente os mais preparados ndo se identificarem

como aqueles que deveriam atender a crianga.
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[...] Outro ponto destacado, referente a reunido anterior com a Secretéria e equipe da SIR, é o da
solicitacdo da extensdo de mais um ano para a crianca ficar na Pl; [...] a professora da EP visual
relatou um caso em que a SIR visual queria encaminhar uma crianca de nove anos para ela,
porgue a crianca nunca tinha estado na escola, nunca tinha tido contato com nenhum material de
comunicacdo; entdo, de acordo com a professora da EP visual, parece se ter uma ideia equivocada
do proprio objetivo e funcionamento do atendimento precoce, como se ele tivesse que dar um curso
basico para depois a crianga ir para a SIR. (Diario de Campo — 11.06.2010).

O educador especializado responsavel pela SIR visual é na Rede aquele que detém o
mais amplo conhecimento relativo ao atendimento de criancas com este tipo de deficiéncia.
Portanto, uma crianca gque se encontra no ensino fundamental deveria ser acompanhada — seja
no atendimento direto ou no plano de assessoria — por este profissional.

No decorrer deste capitulo, foram observados diferentes movimentos constituintes de
um mesmo servico especializado, como, por exemplo, os questionamentos referentes a uma
acdo que deveria ser naturalizada na escola; a identificacdo de pontos de tensdo que envolvem
a responsabilidade entre os professores que receberdo o aluno no ensino fundamental e os
educadores especiais que trabalham com esse aluno da educacdo infantil, oferecendo um
trabalho de apoio adicional na escola especializada; a participacdo da familia, que contempla
desde a visita a uma escola até o vinculo criado com o servi¢o e o investimento da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre para o aprimoramento do processo de passagem das
criangas para o ensino fundamental.

Depois de todos os pontos destacados até o momento, percebo que muitos Sdo 0S
personagens que participam dessa passagem: as professoras da EP e PI, as educadoras da SIR,
a assessoria de educacdo especial, a familia. E as criangas? Qual o papel delas nesse processo?
Os efeitos desse processo de transi¢ao estdo conectados a que tipo de ato pedagogico?

7.2 ATO PEDAGOGICO® — énfase nas relacdes

Se separarmos de sua mae, por poucas horas, um cordeirinho recém-nascido, e em
seguida o devolvermos, veremos que o pequeno animal se desenvolve de um modo

% A designacdo de ato pedagdgico é relativa as préticas que sdo instituidas no espago da escola especial, no
atendimento de EP e de PI.
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aparentemente normal. Ele cresce, caminha, segue a méde e ndo revela nada de
diferente, até que observamos suas interagcdes com outros filhotes de carneiro. Esses
animais gostam de brincar correndo e dando marradas uns nos outros. J& o
cordeirinho que separamos da mde por algumas horas ndo procede assim. N&o
aprende a brincar; permanece afastado e solitario. O que aconteceu? Ndo podemos
dar uma resposta detalhada, mas sabemos [...] que a dindmica dos estados do sistema
nervoso depende de sua estrutura. Portanto, também sabemos que o fato desse
animal se comportar de maneira diferente revela que seu sistema nervoso é diferente
do dos outros, como resultado da privacdo materna transitéria. Com efeito, durante
as primeiras horas ap6s o nascimento dos cordeirinhos, as mées os lambem
continuamente, passando a lingua por todo o seu corpo. Ao separar um deles de
sua mae, impedimos essa interacdo e tudo o que implica em termos de
estimulacdo tatil, visual e, provavelmente, contatos quimicos de varios tipos.
(MATURANA; VARELA, 2007, p. 142 — grifos meus).

De acordo com Maturana e Varela (2007), essas interacfes reveladas na histéria do
cordeirinho sdo decisivas para a estrutura do animal, o qual parece ter sofrido consequéncias,
aparentemente, “[...] muito além do simples lamber, como ¢ o caso do brincar” (p.142). A
leitura desta historia nos remete diretamente ao ato pedagdgico com as criangas que tém
deficiéncia. Entdo pergunto: quantas crian¢as em sua infancia ndo sofreram a privacao dessa
lambida? Penso que, assim como cordeirinhos, talvez eles ndo aprendam a brincar, mas,
diferentemente dos animais, as criangas desenvolvem estratégias de aprendizagem mesmo
sofrendo a privagao dessas “lambidas”.

As “lambidas” dadas pela mde ao cordeirinho podem ser interpretadas como um
significado muito proximo ao conceito de relagdes presente na teoria de Gregory Bateson
(2006). Em véarios momentos de sua obra, ao abordar o conceito de relagdes, esse autor cita o
exemplo dos “dedos das mdos”. Comumente, Bateson, em suas palestras, perguntava as
pessoas quantos dedos elas tinham nas maos, e muitas respondiam que tinham cinco dedos,
porém o autor afirmava que essa ndo era a resposta correta, “[...] la respuesta correcta es que
lo que tenemos son cuatro relacioanes entre dedos” (p.381).

Nessa direcdo, o relacionamento entre mde e filho, além dos aspectos bioldgicos,
também ocorre a partir dessa relacdo inicial, a partir dessas “lambidas”. Essas também estao
presentes no contexto escolar, como relagfes constitutivas do sujeito-aluno. Essa valorizacao
das relacdes existentes entre mae e filho, entre professor e aluno, entre o educador especial e a
crianga com deficiéncia ou, até mesmo, entre as professoras de EP e Pl e as professoras de
sala de aula é que definem um contexto que as situa, que lhes da significado.

Dessa forma, a analise do presente eixo tem como objetivo refletir sobre como se

constituem as relacGes no processo de atendimento as criancas no servico de EP e PI, nas
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trocas entre os professores de sala e os educadores especiais e, além disso, como a crianga se

‘constrdi’ entre 0 espaco especializado e aquele da educagéo infantil.

O atendimento educacional especializado e a crianga pequena

A crianca é fruto de sua relacdo com a familia, com o educador especial, com o
professor e as demais criancas da escola e com ela mesma. No item anterior, percebe-se que a
frequéncia ao atendimento especializado, além de criar uma possivel “marca” nesse sujeito,
também Ihe possibilita a continuidade de uma educagéo na escola de ensino comum; muitas
vezes, esta € uma alternativa ndo somente para a crianca, mas também para a familia. Uma
vez que, este lugar se desdobra em agbes que ndo sdo focalizadas exclusivamente na crianca;

elas envolvem também os integrantes de sua familia.

O segundo momento referente a discussdo da passagem das criancas teve inicio com a
apresentacdo do caso de uma crianga que, até o ano de 2009, frequentou uma creche comunitéria,
[...]. De acordo com a professora da PI, o menino tem uma mae com muitas “questdes emocionais
importantes” e por isso frequenta o atendimento junto com a méae, “[...] eu atendo ele direto com a
mae dentro da sala”. A educadora ainda destaca que esta crianga pertence a uma familia que
precisa de acolhimento, “[...] € uma familia que eu tive que resgatar, conseguir um espaco
para essa mée na comunidade, em uma associacdo de maes, botar ela em um grupo de maes,
para ela pertencer a um grupo [...]”. (Diario de campo — 23. 09. 2010).

Esse é o relato de uma professora que enfatiza o trabalho que desenvolve com a
familia dentro do atendimento da Psicopedagogia Inicial; destaca que faz com que a mae
participe do atendimento para que se constitua como mée, para que aprenda a lidar com seu
filho, a brincar com ele “[...] Até jogos eu faco ela jogar com ele, para ela fazer em casa com
as criangas”.

Com o intuito de refletir sobre a relagdo existente entre os profissionais que atuam no
espaco especializado, a crianca e sua familia, é necessério citar elementos presentes no espaco
da escola especial. Ao falar dessa escola, alguns aspectos se destacam, como, por exemplo, a
visdo que os pais e professores da escola infantil tém desse atendimento acontecer dentro da
escola especial.

[...] eu me preocupo mais com o fantasma dos pais em relacdo a escola especial do que ao dos
professores (da sala comum) que eu acho que j& estd bem trabalhado, inclusive, quando nds fazemos

0 encaminhamento da crianca para vir ao atendimento da escola infantil pra nés na EP e na PI, ja
trabalhamos isso com os professores e com a direcdo, de ja conversar isso com 0s pais. Eu ja chamo
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0s pais e ja falo isso, nesse encaminhamento, “que tem tantas criangas, que la ¢ a escola e o trabalho
pedagdgico de um turno, que eles ndo vao sair de la, que a escola deles € outra, que é um espaco
transitorio” /...]. (Débora — grifos meus).

O que sera que significa para um pai levar o seu filho a uma escola especial? Quais
serdo 0s medos que acompanham esses pais? Talvez, o medo de atestar, de assumir uma
deficiéncia? O medo de seu filho ndo sair mais desse espaco, ou ainda o receio de que, ao
receber atendimento na escola especial, haja a possibilidade de seu filho ndo ir para o ensino
comum? Além disso, em momentos de observagdo, pude perceber que as criangas utilizam o
refeitdrio da escola, o banheiro, o patio, entre outros espacos, ou seja, algumas criancas da EP
e da Pl acabam convivendo com as demais criancas que frequentam a escola especial. Essa
situacdo resulta em uma relacdo complexa e delicada de, a0 mesmo tempo, frequentar e néo
pertencer. Com base nos relatos e nas observac6es, foi possivel perceber, por parte dos pais,
tanto a presenca da aceitacdo, quanto da negacdo desse espago. Essa situacao resulta em uma
relacdo complexa e delicada de, ao mesmo tempo, frequentar e ndo pertencer. Com base nos
relatos e nas observagdes foi possivel perceber, por parte dos pais, tanto a presenca da
aceitacdo, quanto da negacao desse espaco’’. Maturana (1999) destaca que a linguagem “[...]
se constitui quando se incorpora ao viver, como modo de viver”; em nosso viver cotidiano ¢ a
partir das relacfes que estabelecemos com o0s outros nos constituimos; do mesmo modo, o0

espaco escolar que a crianca frequenta e as relacdes que ela estabelece também a constituem.

[...] Colocamos a crianga numa escola, e ela cresce de uma determinada maneira que
podemos ver por certas habilidades, que dizemos que ela adquiriu. Se a colocamos
numa outra escola, ela cresce de outra maneira, com outras habilidades. Falamos em
aprender, mas, de fato, o que fazemos ao colocar uma criangca num colégio é
introduzi-la num certo &mbito de interac6es, no qual o curso de mudancas estruturais
que estdo produzindo nele ou nela seja este e ndo agquele. De maneira que todos
sabemos que viver de uma forma ou de outra, ir a um colégio ou outro ndo tem o
mesmo resultado, e isto nos preocupa porque, dizemos, os habitos sdo dificeis de
modificar. (MATURANA, 1999, p.60).

Assim, a citagdo de Maturana me instiga a pensar nos seguintes questionamentos:
existe diferenca entre uma crianga que frequentou somente 0 espaco especializado e outra que
teve acesso ao ensino comum? Que habilidades podem adquirir uma crianga que frequenta

somente a escola especial?

0 Refiro-me a observacdes realizadas de maneira informal em momentos de espera, para a realizagdo de
entrevistas na escola especial.
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Nessa direcdo, percebo que existe uma relagdo complexa entre as familias (e seus
filhos) com a escola especial. Situacdo que faz com que o olhar que os pais tém em direcéo a
esse filho seja permeado por muitos sentimentos, tanto um sentimento relativo as
possibilidades ou as impossibilidades dessa propria crianga, quanto aos efeitos que um lugar

como o ensino especializado pode provocar em sua trajetoria escolar.

[...] € um bebé que esta em desenvolvimento, mas ai ele vai para o espago da escola especial para
ser atendido por elas (educadoras especiais) e, por mais que o trabalho (de EP e PI) néo tenha a
concepcao de que quem vai para l4 é uma criangca que tem uma deficiéncia e que justamente nosso
trabalho é afastar esse diagnostico, [...]. Mas é dificil para uma mée; muitas ndo vao; as vezes, as
familias resistem a levar ao atendimento e, quando vamos ver, € isso que esta atras. Entdo isso é
uma coisa que resolveriamos tendo esse trabalho em uma escola infantil, por exemplo. (Aline —
grifos meus).

O depoimento de Aline expressa dois pontos fundamentais: primeiro, 0
reconhecimento de que a Educacédo Precoce é um trabalho desenvolvido com bebés e que, em
vista disso, é preciso ter certa cautela em relacdo ao diagndéstico; segundo, o entendimento de
que existe sim, para uma mae, a dificuldade de aceitar a necessidade de seu filho frequentar o
espaco especializado, pois, por mais que as educadoras especiais enfatizem que aquele é um
espaco transitdrio, que o lugar da crianca € na escola infantil, “[...] o fantasma dos pais em
relagdo a escola especial” persiste. Penso que esse “fantasma dos pais” esta presente na

dimensdo subjetiva, pois a crianca ja existe no pensamento da mae, mesmo antes de nascer.

A dimensdo subjetiva comeca a se esbocgar na relagdo mée-filho, que se instaura
antes mesmo de a crianga nascer. A crianga ndo € representada pelo que é na
realidade durante a gestacdo, um embrido em desenvolvimento, mas por um corpo
imaginado, ja completo e unificado. Sobre essa imagem, suporte imaginario que se
sobrepGe ao embrido, é que se inclina a libido materna. Essa imagem, nos primeiros
tempos de vida, recobre o corpo e a condigdo real do bebé: a mde vai atribuir-lhe
tragos de carater, vai descobrir semelhangas entre o filho e outros membros da
familia, vai supor sentimentos e palavras [...]. (BERNARDINO, 2007, p.9).

Ao refletirem sobre esse momento inicial da relacdo entre mée e filho, Maturana e
Varela (2007) destacam que todos 0s seres vivos nascem com uma estrutura inicial em um
meio e que entre eles hd uma incongruéncia estrutural necessaria. Essa estrutura inicial
condiciona o curso de interacbes e delimita mudancas estruturais que tais interacOes
desencadeiam, como a ideia de que ndo € 0 meio que provoca as mudangas, mas sim essa

estrutura que esta afetada e vai ser perturbada por um agente perturbador que vem desse meio.
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A histéria das mudancas estruturais de um dado ser vivo comega com uma estrutura
inicial, que condiciona o curso de suas interagBes e delimita as modificacdes
estruturais que estas desencadeiam nele. Ao mesmo tempo, 0 ser vivo nasce num
determinado lugar, num meio que constitui o entorno no qual ele se realiza e em que
ele interage, meio esse que também vemos como dotado de uma dindmica estrutural
prépria, operacionalmente distinta daquela do ser vivo. (MATURANA; VARELA,
2007, p.107)

E possivel falar em uma estrutura inicial? Para compreendermos o sentido dessa
afirmacdo seria necessario resgatar a compreensdo que o autor tem de que SOmMOS
biologicamente sociais.

Dando continuidade a presente andlise, o fato de o servico de EP e PI ser oferecido
dentro da escola especial também parece gerar um tensionamento que, a meu ver, esta
presente na propria concepcdo da educacdo especial: o trabalho é terapéutico, pedagdgico ou

uma mistura dos dois?

Quando tu estas contando uma historinha, e a mae esta conseguindo enxergar que aquele filho senta
pra escutar, isso que é terapéutico, esse é o pedagogico, entende? N&o tem, ele é entrelacado [...].
(Suzane — grifos meus).

[...] € Educacéo Precoce, é um trabalho terapéutico, mas tem um efeito educativo, tanto no nivel de
as criancas entrarem mais cedo na escola infantil ou na creche para ter um efeito na sua educacéo
formal mais tarde, como também no nivel de os pais tomarem as criangas como Seus primeiros
educadores. Quer dizer, essa educacao informal é o pai e a mae que Ihe marcam e lhe péem isso. Isto
é muito trabalhado por nés: primeiro o de reconstituir esse lago dos pais com seu filho [...]. (Débora
— grifos meus).

As falas destas educadoras apresentam uma discussdo existente entre a proposicao
inicial do servico de EP e PI — atendimento individualizado na escola especial sem prestar
assessoria ao ensino comum — e sua configuracdo atual. Na atualidade, ha o predominio de
uma valorizacdo de um trabalho pedagdgico que da prioridade ao atendimento em grupos, no
caso, da Psicopedagogia Inicial, e, do trabalho de assessoria as escolas infantis e creches.

Além de um trabalho que possui como dindmica a inser¢do e/ou a permanéncia da
crianga com deficiéncia no ensino comum, estd presente uma valorizagdo de um trabalho
construido junto com os pais de forma a “reconstituir esse lago dos pais com seu filho”.

Ja a gestora do servico destaca o tensionamento entre o trabalho ser terapéutico e/ou
pedagogico, destacando a postura das educadoras especiais diante das mudancas necessarias

para o aprimoramento do trabalho.
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[...] eu acho que ele é educacional, com efeito, terapéutico [...]. O importante é que as criangas se

fortalecam; entéo elas (professoras de EP e PI) brigam muito ainda por isso [...]. Eu entendo, elas
sdo as maes do trabalho, e esse trabalho nasceu de um modo, e algumas lidam muito bem com isso; o
proprio pessoal do Lygia (uma escola especial) trabalha bem com essa ideia, se da conta disso, fala
disso: “Olha era assim, ndo é mais, olha ld que legal o jeito que a gente fez [...].

[..]

NOs insistimos com a questdo dos grupos, que nem sempre é bem aceita. Esse € um dos
tensionamentos entre ser clinico e ser educacional; quer dizer, se eu quero que ele interaja com 0s
seus pares na escola infantil, eu tenho que proporcionar também aqui na Psicopedagogia Inicial isso
[...]. A nossa orientacéo é de que se facam duplas, trios [...]. (Aline — grifos meus).

Diferentemente da posicdo expressa pela professora Débora anteriormente, a
afirmacdo da gestora acima: “[...] eu acho que ele é educacional, com efeito, terapéutico” traz
um enfoque mais pedagodgico, uma vez que, a educacdo, para muitas criancas, € terapéutica e,
certamente, constitutiva e essencial para todas.

Quando se pensa a relacdo, entre a acdo das educadoras especializadas e o possivel
futuro educacional da crianca, parece haver uma propensao, por parte dessas educadoras, ao
trabalho com o principio de que as criangas com deficiéncia tendem a se beneficiar, desde a

educacéo infantil, no espaco do ensino comum.

Eu trabalho muito essa questdo de baixar essa ansiedade, de poder olhar, poder acreditar nessa
crianga e, em paralelo a isso, também tem o trabalho com a educacgéo infantil, de tentar colocar o
mais cedo possivel na educacdo infantil. Porque nds vemos o beneficio disso, de tentar, desde o
bercario, conseguir uma vaga para essa crianca. Trabalhar com essa mae de que ele (filho) ndo vai
ser prejudicado, de que ele ndo vai ser humilhado, massacrado, pisoteado, “ai, meu filho tem
problema”. (Suzane — grifos meus).

A entrada na educacdo infantil vem acompanhada de medos, receios, angustias por
parte dos pais (mas também de muitos professores), o que faz com haja a necessidade de um
trabalho que possa desmistificar a ideia de que, por possuir uma deficiéncia, a crian¢a ndo vai
conseguir lidar com as relagdes e conflitos existentes dentro de uma sala de aula.

Até o presente momento, tive a intencdo de abordar aspectos que permeiam a dindmica
do servico de Educacdo Precoce e Psicopedagogia Inicial, mais especificamente: as relagoes
da familia com o atendimento especializado, as diferentes interpretacbes ou compreensées
sobre os objetivos do servico (terapéutico e/ou pedagogico), a configuracdo do espaco

especializado e a organizacdo pedagogica (atendimento individualizado ou em grupos).
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Assessoria — entre 0 espaco especializado e o espaco infantil

De acordo com a gestdo do servico, a assessoria realizada pelas educadoras especiais
com as equipes das escolas infantis e creches, de maneira sistematica, é algo mais recente.
Além disso, a configuracéo do servigo de EP e Pl vem ganhando um novo caréter; sendo na
atualidade, considerado um atendimento educacional especializado, nos moldes que vém
sendo sugeridos pela atual Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da

Educacéo Inclusiva (2008).

[...] Entdo é outro perfil de profissional que vem chegando, ele vai se transformando [...]. Isso de
falarmos que esse é 0 AEE da educacao infantil, isso é novo; estamos falando assim, h4 um ano e
meio. Que as gurias (professoras de EP e PI) se chamem assessoras da educacao especial, isso é
novo, assessoras das escolas infantis [...]. Entdo, Rebeca é uma assessora da escola infantil Humaita;
isso € uma coisa que elas foram trabalhando ao longo dos anos [...]. Daqui a pouco, esse modelo,
talvez, ndo seja mais este. Daqui um pouco, as pessoas vao querer o AEE para as escolas infantis, e
ndo mais na escola especial. Agora no curso surgiu isso (do servigo de EP e Pl passar para a escola
infantil), porque é uma possibilidade, uma sala de AEE dentro de uma escola infantil. E, para
algumas escolas infantis, ia ser bom [...]. (Aline — grifos meus).

Ao longo dos anos, o servigo de Educacdo Precoce e Psicopedagogia Inicial, passou
por algumas modificagdes. De acordo com Aline, as mudancas principais parecem ser duas: a
primeira diz respeito ao fato de o servigo estar sendo denominado o “AEE da educagdo
infantil” e, a segunda, de as educadoras especiais estarem prestando servigo de assessoria as
escolas infantis e creches. Esses fendmenos resultam em reflexdes, como as de, por exemplo,
pensar o espaco do servico de EP e Pl na escola infantil, e ndo mais na escola especial. Além
desses dois pontos, identifico as relacdes entre as dimensdes terapéuticas ou pedagogicas da
acdo das educadoras como outro ponto de modificacdo do carater do trabalho realizado no
servigo de EP e PI, pois essa polarizacao se torna mais visivel quando se tem um investimento
na assessoria as professoras do ensino comum.

O procedimento de assessoria € uma aposta feita em forma de rede, uma vez que
alcancga a familia, a comunidade, os professores do ensino comum, a equipe da escola infantil,
a prépria crianca que recebe o atendimento. Essa rede ultrapassa a dualidade (crianca —
educador especializado), visto que busca uma valorizacdo do contexto. Essa premissa de

valorizacédo da relacéo esta presente na teoria de Bateson, que destaca:

Ahora bien, las diferencias no sélo existen en circuitos, también existen en
contextos, pues en el mundo comunicacional nada significa algo si no es em
presencia de otras cosas. Consideremos un fonema dado, el sonido de la letra “a”,
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que carece totalmente de significacion salvo como parte, digamos, de la palabra
“acaso”; pero la palabra “acaso” carece totalmente de significacion salvo como parte
de uma oracion tal como “Acaso se un trozo de jabon”. Pero la oracion “Acaso se un
trozo de jabon” no tiene ningun sentido a menos que se conozcan las circunstancias
y el marco general en el que se la dice. (BATESON, 2006, p.225).

Dando continuidade a analise relativa a assessoria, a fala abaixo ilustra de que forma

se instaura a relacdo entre o educador especializado e o professor de sala:

[...] “Ai, ele ta assim agora; ta contrariando” [...]. E eu (educadora especial) digo: “mas que bom!”.
Antes ele era passivo, aceitava tudo; isso sera gque era tdo normal assim? Essa coisa muito quietinha
[...] mas nenhuma crianga é tao quietinha, se é muito quietinha, alguma coisa tem. Entdo, “‘que bom
que ele esta conseguindo se colocar como 0s outros”; entdo temos que ver isso ndo como um lado
negativo: “Ai, estda me dando trabalho”; ndo, tem que ver que ele esta conseguindo ser irreverente,
esta conseguindo dizer do que gosta e do que ndo gosta, e € isso que nds queremos. (Caroline —
grifos meus).

Interessante 0 ponto destacado no dialogo de Caroline com a professora de sala de
aula, pois essa ideia de que, para ser aluno, é necessario ficar quieto e apenas ouvir o
professor esta presente tanto na concepcao do aluno dito “normal”, quanto na do aluno que
possui alguma deficiéncia. Sobre isso, Bateson (1986) sinaliza a forma como fomos ensinados

a pensar como a relacdo linear entre professor-aluno (ensinante e aprendiz) torna-se obsoleta.

E dificil entender todo o assunto porque fomos ensinados a pensar no aprendizado
como uma atividade de duas unidades: O professor “ensinava” e o estudante (ou a
cobaia) “aprendia”. Esse modelo linear, entretanto, tornou-se obsoleto quando
aprendemos a respeito dos circuitos de interagdo da cibernética. A unidade minima
de interacdo contém trés componentes. (Os antigos experimentadores estavam certos
a esse respeito, apesar de sua cegueira no que se referia a diferencas em niveis
16gicos). [...] Chamemos os trés componentes de estimulo, reacéo e refor¢o. Desses
trés, o segundo é o reforco do primeiro, e o terceiro é o reforco do segundo. A
reacdo por parte do aluno reforga o estimulo fornecido pelo professor; e assim por
diante. (BATESON, 1986, p.142).

Penso que a observagdo feita por Bateson sobre os trés componentes da unidade
minima de interacdo (estimulo, reacdo e reforco) estd presente ndo apenas na relacdo
professor-aluno, mas também em todas as relacGes que envolvem o aprendizado. Como, por
exemplo, na troca feita entre as educadoras especiais e as professoras de sala, ou, até mesmo,
quando se pensa na formacdo para todos aqueles que interagem com a crianga no espago

escolar:
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N6s também trabalhamos com as escolas infantis e creches a ideia de que “ele também é aluno da
escola”; se abracamos toda a equipe, hoje ele é da fulana, mas ano que vem ele vai ser de outra
professora, e nds temos todos que saber lidar com as criangas [...]. (Suzane)

Teve criancas que eu fui visitar trés semanas seguidas na escola infantil, porque tinha questdes que eu
tinha que trabalhar. Entdo nds vimos que, muitas vezes, ndo d& so pra ti ficar dentro da sala de aula
com aquele professor; tu tens que pensar o todo da escola, trabalhar com formacéo para toda a
escola. (Rebeca — grifos meus).

A assessoria realizada pelas professoras da EP e Pl ocorre de diversas maneiras: de
uma forma mais pontual — dentro de sala de aula, com a coordenacdo pedagdgica ou com a
direcdo, e de forma coletiva, envolvendo todas as pessoas que trabalham na escola, desde o
cozinheiro até o guarda do portdo de entrada. As ressalvas destacadas pelas professoras
especializadas, tanto do ponto de vista do trabalho docente ““[...] hoje ele é da fulana, mas ano
que vem ele vai ser de outra professora”, quanto o da circulagdo da crianga no espago escolar:
“[...] pensar o todo da escola, trabalhar com formacao para toda a escola”, apresentam um
modo de compreensdo de quem sdo 0s responsaveis pela aprendizagem da crianca. Essas séo
afirmacdes recursivas, diferentes dagquelas que tém sido historicamente instauradas, de que o
professor especializado é o grande responsavel pela crianga com deficiéncia.

Nessa direcdo, pensar a crianga como responsabilidade daquela professora, ou pensar a
criangca como responsabilidade da instituicdo sdo dois grandes pélos que pdem em evidéncia
em gue ponto se encontram as instituicdes em relagcdo aos processos de inclusao escolar.

Um dos aspectos merecedores de atencdo € aquele relativo aos diferentes modos de

recep¢do do movimento de inclusdo nas escolas infantis e creches comunitéarias/conveniadas.

Tem escolas em que ndo conseguimos entrar, que ninguém tem problema nenhum; entdo nds vamos
la [...] ou que, na inscricdo, ndo selecionam as criangas de inclusdo; ndo querem ter problemas [...]
entdo vamos la fazer essa sondagem; “ndo, ndo tem ninguém”; continua ndo tendo ninguém. Entdo,
tu ja sabes que a escola ndo aceita, enquanto outras escolas chamam sistematicamente. (Katia —
grifos meus).

Chama a atencdo este trecho do depoimento de Katia: “Tem escolas em que nao
conseguimos entrar, que ninguém tem problema nenhum”. O que sera que isso quer dizer?
Serd que o espaco da escola é somente para aqueles que ndo apresentam nenhuma
dificuldade? Sera que as escolas podem selecionar os alunos que desejam? O que faz com que
algumas escolas ndo aceitem alunos com deficiéncia e outras apresentem um numero

significativo de matriculas?
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O Art. 10 da Resolugdo 4/2009 (CNE/CNB) sinaliza que “O projeto pedagdgico da
escola de ensino regular deve institucionalizar a oferta do AEE [...]”. Dessa forma, nao
haveria espaco para a escola “escolher” o modelo de aluno que deseja atender, pois a
legislagdo atual prevé que o projeto pedagdgico da escola deve prever sua abertura; deve,
portanto, haver acdes na sala multifuncional, planejamento e interlocucdo entre o professor

especializado e o professor de sala etc.

A constituicdo de um atendimento...

O trabalho da Educacdo Precoce é um pouco diferente do da Psicopedagogia Inicial;
tem, em sua estrutura, o principio de uma valorizacédo da relacdo entre pais e filhos, pensando

que todo trabalho direcionado para a crianca surtira efeito em seus pais e vice-versa.

[...] vou conversando com a familia; entdo vamos tentando desconstruir aquele diagnostico mal
dado, um diagndstico meio de morte em relacé@o aquele filho, e vamos tentando construir um outro
diagndstico em cima disso.[...] Na EP, temos que desconstruir, no caso, esse bebé estragado, enfim,
que essa familia traz, entdo sempre trabalhamos nas potencialidades e possibilidades desse bebé [...].
(Maria — grifos meus).

Quais os efeitos de um diagnostico? A maneira como foi anunciada a familia que seu
filho possui uma deficiéncia desencadeia que tipos de acGes?

Nessa direcdo, a relacdo entre a crianca com deficiéncia e sua familia nos remete aos
estudos de Bateson (2006) sobre a terapia familiar, relacionada com sujeitos que tém
diagnostico de esquizofrenia. O autor aborda a familia como um sistema e cada individuo
como parte desse sistema, de modo que a deficiéncia ndo esta na criangca, mas sim na relacao

que essa tem com 0s outros seres humanos.

Lo que estamos estudiando es un todo (la familia) compuesto de partes (los
miembros individuales) de modo tal que tanto el todo como las partes de que esta
hecho presentan caracteristicas formales similares, de suerte que nuestra tarea
consiste en someter a prueba esta descripcion y consolidarla. En el curso de este
proceso y a medida que la descripcidn cobra forma, indudablemente Ella habré de
sufrir modificaciones y correcciones. (BATESON, 2006, p.156-157).

Podemos pensar que a propria deficiéncia organica ganha um significado neste sistema

familiar. Em algumas relagdes, as maes passam a viver para os seus filhos, a deficiéncia
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ganha um significado. Desta forma, para além da deficiéncia temos praticas que instauram um
lugar, um sentido, e isto esta para além da deficiéncia (organica/real).

Dessa forma, quando se trabalha com criangas pequenas, com fendmenos humanos,
existe uma imprevisibilidade, como, por exemplo, na dindmica de um atendimento
especializado. Este foi um ponto destacado na grande maioria das entrevistas, pois, embora se
tenha um roteiro de trabalho, também esta presente essa concepgao de que “[...] ndo tem como

planejar nada”.

Cada vez que tu entras para o atendimento, tu ndo sabes, nao tem como planejar nada; é algo que
acontece. Ele é um atendimento clinico apesar de estar dentro de um espago de educacéo. E a coisa
vai transcorrendo. Em um dia, a mde chega bem, chega tranquila e tal; ela conversa; tu falas com
ela; tu sentes que ja podes entrar mais nas questéoes [...] “Bom, vamos colocar a fulaninha aqui;
vamos ver como ela senta”; “como tu podes fazer em casa melhor; olha o jeitinho que da”. “Olha,
ela ja esta inclinando a cabecinha”. [...] Entdo tu vais falando dessas etapas do desenvolvimento,
construindo junto com a méae, a mae vai aprendendo a brincar com o filho. (Maria — grifos meus).

O servigo de EP e PI ¢ “um atendimento clinico apesar de estar dentro de um espago
de educacdo”? Se o atendimento fosse oferecido em outro espaco, sua configuracdo seria
diferente? A énfase em um atendimento clinico esta em conexdo com a forma de organizacao
do atendimento (individualizado, em grupos, com a familia)?

O trabalho da Psicopedagogia Inicial agrupa as criancas em duplas ou trios; ele se
estrutura desse modo ndo somente porque hd uma demanda a ser contemplada, e sim porque

algumas educadoras acreditam que essa metodologia deve ser desenvolvida.

[...] por véarios motivos tu vais agrupar as criancas [...] € 0s grupos podem ser absolutamente
diferentes: um pode ser no que 0 grupo pode convocar nNo outro; isso € uma questdo importante, na
questao de instigar, de trazer para outros conhecimentos, ou, por exemplo, colocar uma crianga com
traco psicotico importante- com uma crianga que tem uma construcdo ndo tdo boa cognitiva, mas
que tem uma construcdo elaborativa melhor, como um puxa o outro. Entdo essa é a questdo de
como um vai instigar o outro; ela é importante; normalmente, essas criangas tém dois horarios: um
que tu possas trabalhar, instrumentalizar questdes especificas e outro em que esse outro elemento
entra como um terceiro, aquele que reforca, que puxa, que demanda, que é bem importante. E, por
exemplo, trabalhar uma questdo especifica, criancas com altas habilidades, identificadas como
hiperativas; eu trabalhava em grupo, o que é muito interessante porque eles trazem um sofrimento na
escola e discutem entre eles, se identificam e propdem coisas um para o outro [...]. (Mariane — grifos
meus).

De acordo com o depoimento de Mariane, € possivel perceber a aposta que a
educadora faz na constituigdo de grupos, de pensar que as criangas que “[...] trazem um

sofrimento na escola e discutem entre eles” pode estabelecer uma relagdo de troca, em que se
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ajudam a dar um outro significado para aquilo que eles vivem na escola, em casa, em outros
espacos. A partir dos destaques feitos por esta educadora, recordo de entrevistas com outras
professoras de Pl e de algumas observacgdes, nas quais as educadoras especializadas diziam
ndo agrupar as criangas, pois algumas “nio fazem nada”. E justamente este “ndo fazer nada”
ndo seria rompido no momento em que se trabalhasse com mais de uma crianga no
atendimento, pois o outro instiga, mobiliza?

Assim, o atendimento de Psicopedagogia Inicial parece trabalhar pensando na
construgdo da crianga, auxiliando-a em questdes relacionadas ao seu convivio na escola

infantil, nas relagGes que ela estabelece com os colegas, com a professora e familiares.

[..] as vezes, tu trabalhas instrumentalizando ela para aquilo que ela vai fazer na escola; a
professora traz: “Ah, ela ndo come sozinha”. Bom, entdo vamos comer aqui: comida, garfo e faca;
vamos aprender a cortar. Entdo, as vezes, tem essa questdo mais direta e, as vezes, ndo sdo tao
diretas, mas que eu percebo e vou trabalhar com a crianca para que ela esteja bem vinculada na
escola, nas relagdes [...] porque meu interesse é que essa crianga esteja aprendendo e esteja bem nas
relagdes interpessoais. Entdo, essas sdo as questdes, ndo de sanar problemas, porque esses sdo
secundarios; o importante é que ela possa estar na escola aprendendo e possa estar tendo uma boa
relacdo com seus colegas, com a professora, com a familia [...]. (Mariane — grifos meus).

Até o momento, foi possivel perceber a complexidade de um servico de atendimento
educacional especializado que se disponibiliza em forma de Rede, que ndo focaliza todas suas
acOes somente na crianca. As relagdes no processo de atendimento a cada crianga no servicgo
de EP e PI, as trocas entre os professores de sala e os educadores especiais, as interacdes que
a constroem trazem possibilidades para esse “pequeno” sujeito, que parece nao falar, mas que
é o0 centro de toda essa Rede; ele é o elo que une as diferentes dimens@es constitutivas do
servigo e, ainda, o principal objetivo para a existéncia desse atendimento educacional
especializado.

Nesse momento, ao refletir sobre o objetivo central deste eixo, o ato pedagdgico,
destaco que foram buscadas respostas aos seguintes questionamentos: de que maneira ocorre
0 ato pedagogico? Quais as relacbes que constituem suas praticas? Quem sdo os interlocutores
que favorecem a aprendizagem da crianga? S&o as educadoras especializadas, os professores,
os colegas de sala de aula e/ou os pais?

Muitos sdo 0s gquestionamentos que permearam a escrita deste eixo; ja que sdo muitas
as interrogacOes que constituem as relagdes presentes no servi¢co de EP e de Pl. Com intuito
de compreender as interacdes entre as criancas e as educadoras especializadas no ambito do

atendimento especializado, entre o0s professores de sala de aula e as educadoras responsaveis
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pelo servico, e, além disso, a ‘constru¢do’ da crianca que transita entre a escola especial e a
escola infantil, foi necessario destacar pontos que evocassem essas relagdes. Dentre esses
pontos, destaco o acolhimento dado pelas educadoras especializadas a familia; o
posicionamento de pais e professores das escolas infantis e creches em relacdo ao espaco da
escola especial como local do servigco; os sentimentos que permeiam esse espaco; a
configuracdo do atendimento de EP e de Pl e 0 modo como ¢ feito o trabalho com a crianga
nesse servigo; o tensionamento no que diz respeito as relacdes entre as dimensdes terapéuticas

ou pedagdgicas da agdo das educadoras e as diferentes formas de assessoria ao ensino comum.
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8. POSSIVEIS CONCLUSOES

A cerca de juegos y de la seriedad

HIJA: Pap4, ¢son serias estas conversaciones?

PADRE: Por cierto que lo son

H.: ¢No son una manera de jugar conmigo?

P.: En modo alguno... a lo sumo son um tipo de juego al que estamos jugando
juntos.

[...]

P.: [...] Primeramente, creo que estas conversaciones nos llevan a alguna parte. A mi
me resultan muy placenteras y creo que a ti también. Pero ademas, aparte de esto,
creo que logramos aclarar algunas ideas y pienso que los embrollos ayudan. Quiero
decir, si ambos hablaramos l6gicamente todo el tiempo, no llegariamos nunca a
ningln lado. Sélo repetiriamos los viejos clichés que todo el mundo ha repetido
durante siglos.

H.: ¢Qué es um cliché, papa?

P.: ¢Um cliché? Es una palabra francesa y creo que originariamente um término de
tipografos. Cuando imprimen una frase, deben escoger las letras sueltas y ponerlas
una a una em una especie de madera acanalada para componer asi la frase. Pero
para aquellas palabras y frases que la gente usa con frecuencia el impresor
conserva conjuntos de tipos ya compuestos. Y esas frases ya hechas se llaman
clichés.

[...]

H.: Si, pap4, pero qué pasa con esas cosas, esos conjuntos de tipos ya hechos?

P.: ¢Los clichés? Si, es lo mismo. Todos tenemos montones de frases e ideas hechas
y el impresor tiene que desarmar todos los conjuntos viejos de letras. De la misma
manera, para pensar nuevas ideas o decir cosas nuevas, tenemos que desarmar
nuestras ideas hechas y mezclar las piezas. (BATESON, s/a, p.25-27).

Agora chegou o momento de “desmontar” as ideias prontas e “mezclar las piezas”.
Assim, destaco que conduzi meus estudos a luz do pensamento sistémico, ancorada pela
reflexdes de Gregory Bateson e Humberto Maturana, principais autores que auxiliaram na
construcao de um pensamento que ultrapassa o olhar fragmentado, que da énfase as relacfes
e a valorizacdo do contexto. Essas relagcdes - possibilitaram que percebesse a recursividade
existente na propria vida.

Nessa perspectiva, 0 movimento de recursividade me leva ao ponto inicial da presente
pesquisa, a qual foi permeada de questionamentos: como se organiza o0 atendimento as
criangas com deficiéncia na perspectiva da educagdo inclusiva na educacdo infantil? Que
singularidades constituem o atendimento na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre na
proposicdo de servicos especializados de apoio as criancas de zero a cinco anos de idade? E
possivel considerar que esses Servigos servem como um suporte para a permanéncia da

crianca na escola?
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Assim, como pesquisadora, a partir dessas perguntas, propus a descri¢do e a anélise de
um servico de atendimento educacional especializado — a Educacdo Precoce e a
Psicopedagogia Inicial — para o publico infantil no Municipio de Porto Alegre.

Nos primeiros capitulos deste texto, estdo presentes elementos referentes & busca do
historico da infancia, para compreender como as criancas pequenas foram ganhando espaco
na historia da humanidade. Do ponto de vista legal, procurei analisar o que possibilitou a
construcao de espacos especificos de escolarizacdo para a educacdo infantil. Além disso, de
que modo foi se desenhando o atendimento educacional especializado para o sujeito com
deficiéncia, articulando fendmenos historicos, sociais e politicos.

Além da compreensdo teorica, foi necessario adentrar nos espacos fisicos relacionados
ao tema investigado, como caminhar no péatio das escolas especiais, conhecer 0s personagens
que estavam presentes no nascimento do servico de Educacdo Precoce e Psicopedagogia
Inicial, entrar em contato tanto com a equipe responsavel pela educacdo especial na Secretaria
Municipal de Educacdo, quanto com a Coordenacdo do proprio servico. Todas essas acoes
foram fundamentais para que houvesse a possibilidade de contar uma historia que ainda néo
havia sido contada: como nasceu, estruturou-se e modificou-se um servico que ja existe ha
vinte anos e que se encontra em constante aprimoramento.

Nessa direcdo, nas visitas realizadas as escolas especiais, percebi, por parte das
educadoras, um sentimento de valorizacdo a pesquisa; sinalizaram que o trabalho
desenvolvido por elas no servico de EP e Pl nunca havia sido pesquisado; a historia desse
servi¢o nunca havia sido contada. Além do contato com as educadoras, busquei com as
professoras especializadas e com a coordenacdo do servigo dados e/ou documentos referentes
a esse histdrico; encontrei apenas um projeto bastante sintético a respeito do assunto em
pauta.

Grande parte desta pesquisa foi construida a partir das entrevistas, dos relatos e das
observacdes registradas no diario de campo. Além disso, pude observar alguns atendimentos
de Psicopedagogia Inicial; algumas educadoras especiais em assessoria nas escolas
municipais infantis; os pais, na entrada da escola especial, conversando sobre seus filhos,
trocando palavras sobre o que é ter um filho com deficiéncia. Foi preciso visitar mais de uma
vez todos esses espacos, inclusive a Secretaria Municipal de Educacéo, na qual participei dos
encontros de formac&o dos estagiarios, do forum da EP e PI e das reunides sobre a passagem
das criancas que completam seis anos de idade e da coleta de dados com a coordenagdo do

Servico.
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Percebo a Educagdo Precoce e a Psicopedagogia Inicial como duas modalidades de
atendimento educacional especializado que se configuram em forma de rede; uma rede que
possui fios que alcangam ndo apenas a crianga pequena, mas sua familia, a comunidade, a
escola infantil e a creche comunitaria/conveniada. Esses Ultimos espacos — a escola infantil e a
creche comunitaria/conveniada — parecem permitir que outra rede se abra, pois aqui os fios se
estendem desde o educador de sala de aula e equipe diretiva até os funcionarios, uma vez que
se parte do principio de que todos precisam aprender a lidar com criangas (seus alunos) que
apresentam ou ndo alguma deficiéncia.

A partir dos questionamentos, dos materiais e dados coletados, escolhas precisam ser
feitas, opcdes por aqueles pontos que, além de uma maior evidéncia, estdo em consonancia
com as inquietacbes do préprio pesquisador, o que resulta no surgimento dos eixos de analise.
Assim, dois foram os eixos escolhidos: “A4 passagem: passos da educacdo infantil ao ensino
fundamental” e “Ato Pedagdgico — énfase nas relagoes”. O primeiro é permeado por
discussbes, duvidas e cenas que constituem o momento de transicdo das criancas que
completam seis anos de idade e que tém de ir para a escola de ensino fundamental (para a
escola comum ou para a escola especial? Qual serd o destino dessas criangas?). O segundo
eixo analisa que relagGes permeiam o ato pedagdgico e quais as relacdes que constituem suas
praticas. Com esse intuito, apresento as relacbes que envolvem o servico de EP e Pl que
contempla a troca entre as professoras de sala e as educadoras especializadas e a crianga que
se ‘constroi’ entre €SSes espacos — 0 comum e o especializado.

Nessa direcdo, um dos aspectos emergentes do primeiro eixo de analise esta
relacionado a pergunta: o servico de EP e Pl serve como um apoio complementar para as
criancas com deficiéncia? A partir do levantamento (entrevistas com as educadoras especiais
e observagoes), realizado durante a pesquisa, foram encontradas evidéncias de que 0 servico
de EP e PI se constitui como um atendimento educacional especializado, ou seja, um servico
de apoio complementar ao ensino comum. Porém, a constituicdo histérica do servico,
possivelmente pelo fato de ser um dispositivo institucional localizado na escola especial,
tende a evocar uma ideia de que a crianga demandaria cuidados que sdo sempre prolongados,
0s quais ndo justificariam uma possivel inser¢do no ensino comum. Além disso, em alguns
momentos, as educadoras especiais apresentam algumas afirmacfes relacionadas a este
movimento: “[...] tém criangas que vao e voltam, porque fazemos essa tentativa e ndo da
certo”; “[...] Mas a familia ainda vé este espaco (escola especial) como uma protecéo™; “[...]

tu sabes que eles vao voltar [...]”, ou seja, de alguma forma, para estas educadoras, essas
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criancas s@o alunos da escola especial. No entanto, por mais que a passagem por esse espaco

seja um elemento transitorio, a ideia de uma ‘contaminacao’ esta presente:

“[...] As criangas tém que se matricular na escola especial porque isso é uma questdo financeira, de
verba [...] tanto que eu brigo com as gurias (professoras da EP e da Pl), porque, as vezes, elas ndo
guerem matricular: “a marca da escola especial, porque eu estou avaliando ainda”. (Aline — grifos
meus).

E como se a experiéncia pedagdgica de frequentar o servico em um espago
especializado apresentasse a crianga de tal maneira que a Unica opcdo seria a de ir a escola
especial, sendo caracterizada, entdo, como uma ‘crianga deficiente’.

Dando continuidade, é possivel perceber como o espaco que sedia o servi¢co produz
efeitos. Ha indicios de que, por mais que esse servico se estabeleca como um apoio
complementar para a crianga com deficiéncia, parece, também, haver uma tendéncia a
manutencdo da crianga no ensino especializado. Penso que, se esse servigo fosse sediado em
outro espaco, como, por exemplo, o da educacdo infantil, talvez a ddvida relativa ao
encaminhamento ndo existisse, ou existisse de forma menos intensa. Entdo pergunto: a escola
especial seria o local propicio para oferecer o servico de EP e P1? Se fosse oferecido em
espaco do ensino comum, haveria discussdes e encontros para decidir onde deveria ocorrer a
escolarizacdo dessa criangca ao completar seis anos de idade?

Outro aspecto merecedor de atencéo é o relacionado ao segundo eixo de analise, o qual
apresenta as relacGes existentes entre os diferentes sujeitos envolvidos (familia, educadores
especializados, comunidade, crianca, professores do ensino comum) com o servi¢o. Que acoes
produzem as praticas do servico de EP e PI? A trajetdria de investigacdo mostra que essas
préticas envolvem uma perspectiva de acolhimento e de acompanhamento que se dirige as
criancas e demais sujeitos implicados na relagdo com o servico (pais, educadores, etc). Como
pesquisadora, percebo que um aspecto importante a ser discutido é a dimensdo operacional e
de meta do trabalho, e isso tem uma evidéncia do ponto de vista de que as operacionalidades e
metas da dimensdo terapéutica sdo centradas no sujeito, tendendo a serem curativas e
corretivas. Por outro lado, quando falamos que um atendimento “educacional com efeito
terapéutico”, pode tendencialmente ser menos centrado no sujeito e mais valorizador dos
diferentes integrantes dessa rede.

Durante o processo de analise, foi possivel perceber que, apesar de o servico de EP e
Pl possuir o principio de um trabalho preventivo, de atender a crianga que apresenta algum
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tipo de deficiéncia ou necessidade educacional especial desde pequena, apostando em uma
‘prevencao primaria’, cada escola especial organiza seu trabalho de uma forma, e esta maneira
parece estar relacionada a compreensao de seus educadores em relacéo a inclusédo escolar. Por
exemplo, a escola da professora Mariane € representada por um grupo de professores que
atende um maior nimero de criancgas. Esta escola, dentre as investigadas, apresenta destaques,
tanto em relacdo ao encaminhamento das criangas para 0 ensino comum, quanto no que se

refere a garantia de suporte a inclusdo escolar.

[...] quando a gente comegou; dois anos depois elas (criancas) estavam 60% incluidas; ai, quando
nos demos conta, esse ano foi 88% - 90% incluidas [...]. (Débora).

[...JEntdo, tu tens 24 criancas atendidas, com idade para saida da PI; das 24, as 24 estao indo para o
fundamental; nenhuma para nossa escola. (Rebeca).

As educadoras acima fazem parte do corpo docente de uma das escolas especiais que
parece se preocupar com muitos pontos importantes que auxiliam na constru¢cdo de um
trabalho em rede, como, por exemplo, o de criar um grupo de escuta aos pais dessas criancas e
de apostar no trabalho em grupo na PlI:

[...] a nossa escola foi a primeira a trabalhar assim, porque as outras tinham, por exemplo, 12 alunos
por pessoa; quando nés vimos, estdvamos com 18, 20, 22 cada uma. Entdo o que esta acontecendo?
Bom, nos estamos fazendo em duplas, em trios, [...] e isso foi provocando; foi a primeira escola que
botou as criancas nas escolas infantis, e ai as pessoas tiveram que correr atras; esse movimento fez os
outros (escolas especiais) correrem atras [...]. (Mariane).

Nessa perspectiva, hd o paralelo com as escolas de ensino comum (infantis e creches
comunitarias/conveniadas), pois 0s movimentos presentes nas escolas especiais surtem efeitos
no espacgo do ensino comum; ha relatos de educadoras especiais que sinalizam a existéncia de
escolas que ainda partem do principio de que podem selecionar seus alunos; fendmenos como
esse mostram que ha diferentes modos de recep¢do do movimento de inclusdo nas escolas
infantis e creches.

Penso que uma pesquisa ndo deveria ser realizada para buscar plenas respostas, até
mesmo porque nem todas as perguntas possuem respostas ou nem ‘deveriam’ possuir. Ao
longo da presente investigagéo, foi possivel conhecer as dindmicas institucionais e mutaveis

de um tipo de servico, além de refletir sobre seus efeitos. Procurei valorizar a descri¢do desses
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encontros e dessas relagdes, e considero que a anélise dos efeitos deva continuar a ser objeto
de nossas reflexdes.

O presente estudo me fez perceber a forma recursiva da vida, como se fosse um
verdadeiro espiral, no qual se entrecruzam fendmenos que ao mesmo tempo nos constituem e
nos modificam, continuamente. Em consonancia a essa linha de pensamento, analisar um tipo
de servico de atendimento educacional especializado para as criangas da educacdo infantil foi
um desafio fundamental. A expectativa é que essa analise seja propulsora de novas

inquietacoes.
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APENDICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido

Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Faculdade de Educagéo

Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo
Mestranda: Melina Chassot Benincasa
Orientador: Claudio Roberto Baptista

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Trata-se de termo relativo a Projeto de Pesquisa Educagdo Especial e Educacao
Infantil: Uma andlise de servi¢os de apoio no municipio de Porto Alegre, o qual tem como
objetivo conhecer/analisar o funcionamento dos atendimentos oferecidos as criangas com
necessidades educativas especiais da Educacao Infantil, na Rede Municipal de Porto Alegre,
dando énfase a atual transversalidade da educacgéo especial no ensino comum.

Solicita-se aos participantes a leitura, e, em caso de concordancia, a assinatura deste
“Termo” para que se resguarde a ética e se preservem seus direitos legais.

E dada a liberdade de colaborar, de ndo participar ou desistir a qualquer momento
deste estudo, ndo havendo nenhuma alteracdo ou prejuizo presente ou futuro. Todas as
informacdes obtidas durante a coleta de dados (entrevistas, conversas e observacgdes) serdo
confidenciais e utilizadas exclusivamente para cumprir 0s objetivos deste projeto de pesquisa.
Tais dados estardo sempre sobre sigilo ético, ndo sendo mencionados o0s nomes dos

participantes em nenhuma apresentacao oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado.

Eu, , estou ciente e de acordo

com os termos acima apresentados para a realizagdo da entrevista.

Assinatura do (a) participante da pesquisa Melina Chassot Benincasa
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APENDICE B — Quadro de identificagdo dos entrevistados "

Nome Escola Especial Formacao Experiéncia profissional
Alice EMEEF Elyseu Paglioli Licenciatura em Pedagogia — Trabalhou em: classes de
Matérias Pedagdgicas (PUCRS), alfabetizacdo, classes especiais na
Especializacdo para professores de | Rede Estadual de Ensino e em
educacdo especial, énfase em escolas especiais do Estado e do
Deficiéncia Mental (equivalente a Municipio.
licenciatura curta). Cursos de p6s-
graduacéo nas areas de:
Alfabetizacdo, Supervisdo Escolar
e Educacéo Especial na Educagéo
Infantil.
Carolina EMEEF Elyseu Paglioli Possui Magistério; OMEP — Curso | Trabalhou por dois anos na
de professora de educacéo infantil; | RME/POA em escola infantil
Pds-graduagdo em: Educacédo (bercario 1); por trés anos como
Psicomotora, Extensdo em professora de educacéo infantil;
Estimulacéo precoce e como professora na area de
desenvolvimento infantil. psicomotricidade na
EMEEF Tristdo Sucupira Vianna e
entrou no Elyseu Paglioli como
professora de Pl em 2002.

Suzane EMEEF Elyseu Paglioli Licenciatura em Pedagogia - Trabalhou na SEC (estadual) em
Educacéo Especial, Especializagdo | processos de triagem; no Instituto
em neuropsicologia; extensdo em Nazaré como pedagoga da
estimulacédo precoce e modalidade clinica; na escola
desenvolvimento infantil; p6s especial Tristdo S. Vianna como
graduacdo em AEE pela professora. Entrou no Elyseu
Universidade Federal do Ceara (em | Paglioli como professora da EP em
andamento). 2002, atualmente, € tutora da Pds-

graduacdo em AEE pelo MEC.

Mariane EMEEF Lygia M. Averbuck Licenciatura em Pedagogia - Trabalhou como: Prof2. de educacao

Educacéo Especial (PUCRS),
Especializacdo em Alfabetizacdo
(PUCRS), Psicopedagogia pela
EpsiBA, Mestrado em Educagéo
(UNISINOS), Doutoranda em
Educacdo (UFRGS).

infantil por 8 anos; Profé. de 12 série
por 2 anos; Supervisora e
Coordenadora em escola de
Magistério por 6 anos; Supervisora
em escola do Estado a noite por 3
anos; Diretora de escola do Estado
por 2 anos; Prof? de Classe Especial
no Estado por 3 anos; Profé de
classe Especial no Municipio de
POA por 1 ano; Assessora de
Educacéo especial na prefeitura de
Porto Alegre por 3 anos; Prof em
Escola Especial por 9 anos;

™ Este levantamento foi realizado via e-mail direto com o grupo de cada escola especial. Cabe destacar que
algumas informac6es estdo incompletas, pois nem todos os educadores disponibilizaram seus dados.
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Supervisora em Escola Especial do
Municipio de POA por 3 anos;
Prof? de Pl escola especial por 8
anos, Prof? da PUC por 1 ano, Prof?
convidada em cursos de
Especializacdo de diferentes
Faculdades; e tempo de trabalho no
servico de EP e Pl de 8 anos.

Débora EMEEF Lygia M. Averbuck | Licenciatura em Pedagogia - Trabalhou durante 9 anos na escola
Educacéo Especial, especial Tristdo S. Vianna com EP e
Psicéloga/psicanalista, Pl e em 2000 entra no Lygia para
Psicopedagoga; Terapeuta em implementar o servico.
Estimulacdo Precoce e Membro da
Fundacdo Brasileira do X Fragil.
Rebeca EMEEF Lygia M. Averbuck | Licenciatura em Pedagogia - Trabalhou na escola especial Tristdo
Educacdo Especial, Psicopedagoga | S. Vianna em Pl por quatro anos;
e Membro da Fundag&o Brasileira | como Prof® do 1l Ciclo na escola
do X Fréagil. especial Lygia M. Averbuck e como
Coordenadora Pedagogica da
mesma escola; e em 2000 entra para
a equipe de PI.
Rosane EMEEF Luiz F. Lucena Borges | Licenciatura em Pedagogia - Trabalhou em classes de Educagio
Educacao Especial (PUCRS) e Infantil no ensino particular durante
Especializagdo em Psicopedagogia | 12 anos; Entrou na escola especial
(FACPA). Luiz F. Lucena Borges em 2004
como professora de ciclo; em 2008
entra para a Pl, mas continua
trabalhando com turma de ciclo na
escola especial; e em 2010 ampliou
sua carga horaria para o trabalho em
Pl.
Isabela EMEEF Luiz F. Lucena Borges | Graduac&o em Psicologia; Implementou o trabalho de EP no
Licenciatura em Pedagogia - Instituto Nazaré em 1988; em 1990
Educacéo Especial; Especializagdo | entrou na escola especial Luiz F.
em Estimulacéo Precoce pelo Lydia | Lucena Borges para participar do
Coriat (Buenos Aires). projeto Crianga psicotica e escola
publica; em 1993 foi trabalhar na
SMED na assessoria da EP no
Tristdo e nas escolas infantis;
2002/2003 inicia o trabalho de EP e
Pl no Lucena.
Katia EMEEF Luiz F. Lucena Borges | Licenciatura em Pedagogia — Trabalha no servico de Pl no
Educacéo Especial, Lucena desde 2003
Psicopedagogia; Curso de
Estimulacdo Precoce no Centro
Lydia Coriat.
Fernanda | EMEEF Tristdo Sucupira Viana. | Licenciatura em Pedagogia - Trabalhou no Instituto Nazaré,

Educacéo Especial,

entrou na RME/POA em 90 com a
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Fonoaudiologia; Especializagdo em
Educacéo infantil e Fonoaudiologia
Hospitalar; Mestrado em Educacéo,
Passantia no Centro Lydia Coriat
de Buenos Aires/AR.
Especializacdo em AEE (em
andamento).

criagcdo da escola especial Tristéo S.
Vianna, onde, atualmente é
professora de EP e PI.

Amanda | EMEEF Tristdo Sucupira Viana. | Licenciatura em Pedagogia - Entrou na RME/POA em 90 com a
Educacéo Especial e criacdo da escola especial Tristéo S.
Especializa¢do em Vianna, onde, atualmente é
Psicomotricidade. professora de PI.

Maria EMEEF Tristdo Sucupira Viana. | Licenciatura em Pedagogia - | Trabalhou com estimulacdo precoce

Educacdo Especial; Especializagdo | no Cadep e na Faders; entrou na
em estimulacdo precoce pelo Lydia | RME/POA em 92 na escola especial
Coriat; Psicomotricidade (UFRGS); | Tristdo S. Vianna.
Psicopedagogia (La Salle-Canoas);
Clinica de perinatalidade pela
Universidade da Franca e Curso
sobre familia no Centro de estudos
da familia (CEF/POA).

Luciana | EMEEF Tristdo Sucupira Viana. | Licenciatura em Pedagogia - Entrou na escola especial Tristdo S.
Educacdo Especial; Especializagcdo | Vianna em 1995 para trabalhar no
em Intervencdo Precoce no madulo 11 (criangas com oito/nove
Hospital Santo Ant6nio (POA) e anos); em 1996 integra a equipe de
Estimulagdo Precoce no Lydia EP e Pl do Tristéo.

Coriat.

Jalia EMEEF Tristéo Sucupira Viana. | Licenciatura em Pedagogia - Entrou na RME/POA em 1991 para
Educacdo Especial e trabalhar na escola especial Tristdo
Especializacdo em Educagéo S. Vianna.

Psicomotora.
Coordenadora do servigo de Licenciatura em Pedagogia Ingressou na RME/POA em 1996

Aline educacéo precoce (EP) e (UFRGS); Mestrado em Educacdo | como professora de educacéo

psicopedagogia inicial (PI) da
Secretaria Municipal de
Educacéo

(UFRGYS); Especializacdo em
Terapia de Familia e em
Psicopedagogia.

infantil; em 2005 assume a
Coordenacao do servico de EP e PI
dentro da assessoria de educacgéo
especial na SMED.
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APENDICE C - Carta enderecada ao gabinete da Secretaria para acesso aos dados
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACED - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO

A Secretaria de Educagio do Municipio de Porto Alegre

Sou Melina Chassot Benincasa, faco mestrado na UFRGS, na Linha Educacéo
Especial e Processos Inclusivos, sob a orientacdo do Prof. Dr. Claudio Roberto Baptista.
Venho desenvolvendo um projeto de pesquisa cujo enfoque estd centrado na atual
transversalidade da educacdo especial no ensino comum, com 0 objetivo de conhecer/analisar
o funcionamento dos atendimentos oferecidos as criangas com necessidades educativas
especiais da Educacdo Infantil, na Rede Municipal de Porto Alegre.

Neste sentido, solicito a esta Secretaria autorizacdo de acesso aos dados referentes as
matriculas, aos registros escolares e demais documentos relativos ao atendimento de criangas

com necessidades educativas especiais, com idade de 0 a 5 anos e 11 meses nas escolas

especiais da Rede Municipal de Ensino

Atenciosamente, Melina Chassot Benincasa.

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEDU/FACULDADE DE
EDUCACAO/UFRGS
Av. Paulo Gama, s/n° - Prédio 12201 - 7° andar - Porto Alegre/RS - CEP 90046-900 - Tel.: 51-33083428
Telefax: 51-3308-4120 - E-mail: ppgedu@ufrgs.br
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ANEXO A - Quadro de Referéncia de Assessoria Escola Especial — Escola Municipal Infantil

2010

Zona Sul — Tristéao

Zona Norte — Lucena

Zona Leste — Elyseu

Zona Oeste - Lygia

EMEI Vila Nova EMEI Vila Elizabeth EMEI Bairro EMEI Jardim Bento
Cavalhada Gongalves
EMEI Jardim Camaqua EMEI Vila Floresta EMEI M.2 Helena EMEI Max Geiss
Gusméo
Nao tem JB

EMEI Ponta Grossa

EMEI Parque dos
Maias Il

EMEI Vila Tronco

EMEI Dr.Walter Silber

EMEI
Vila Nova Restinga

EMEI Nova Gleba

EMEI Tio Barnabé

EMEI Nova Sdo Carlos

EMEI Floréncia

EMEIJP Pica-Pau

Vurlod Sécias EMEI Protasio Alves Amarelo EMEI Vila Mapa Il
EMEI Paulo Freire EMEIJP Meu EMEIJP Cirandinha EMEI Pe. Angelo Costa
Amiguinho
EMEI Dom Luiz de EMEIJP Passarinho EMEIJP Cantinho EMEI Humaita
Nadal Dourado Amigo

EMEI Jardim Salomoni

EMEIJP Patinho Feio

EMEI Ilha da Pintada

EMEIJP Girafinha

EMEI Erico Verissimo

EMEI Osmar Santos
Freitas

EMEI Maria Marques
Fernandes

EMEI Vale Verde

EMEI Vila Santa Rosa

EMEI Vila da Pascoa

EMEI Unidos da Paineira

EMEI Vila Valneri Antunes

* As Creches Comunitarias Conveniadas sdo atendidas de acordo com a demanda e a regido
da cidade (Sul, Leste, Oeste e Norte).




ANEXO B - Orientagdes para estagidrios

Secretaria Municipal de Educacio
Educagio Especial

Estagio de Apoio a Inclusdo

Objetivos

*
L 4

Contribuir com a inclus3o do aluno com NEEs na comunidade escolar;

Propiciar ao estagiério estabelecer relagdes entre os conhecimentos teéricos e a
prética escolar.

Papel do Estagiario

*

L 4

Participar do processo de inclusdo dos alunos com NEEs na escola, que se organiza
para atender a diversidade no seu cotidiano;

Atuar como apoio pedagdgico aos educadores no trabalho com a turma;

Participar na elaborag@o do planejamento pedagdgico, buscando adequar atividades
que contribuam para o coletivo da turma, levando em conta os alunos com NEEs;
Contribuir para a quebra da barreira dos estereétipos, considerando as
potencialidades e fragilidades do sujeito;

Acompanhar exclusivamente as turmas que tenham alunos incluidos;

Participar das formagdes mensais propostas pela SMED para estagiérios do projeto
de apoio a inclusdo.

131



132

ANEXO C — Ficha de Cadastro de escola especial Tristdo Sucupira Vianna

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAQ
ESCOLA MUNICIPAL ESPECIAL DE ENSINO FUNDAMENTAL
TRISTAO SUCUPIRA VIANNA
EDUCACAO PRECOCE E PSICOPEDAGOGIA INICTAL

CADASTRO EP/PI

Data do cadastro:

NOME:

DATA DE NASCIMENTO: - _ IDADE:

FILIACAO:

END.:

TELEFONE:

ENCAMINHADO POR:

QUEIXA PRINICPAL:

ACOMPANHAMENTO:

Responsavel pelo preenchimento:



ANEXO D - Carta de apresentagfio para autorizac¢iio de pesquisa nas escolas especiais
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACED - PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

A/C Sra. Eliane Meleti — Coordenacédo Pedagégica da Secretaria Municipal de Educacao
de Porto Alegre — SMED/PMPA

APRESENTACAO

Apresentamos a aluna MELINA CHASSOT BENINCASA regularmente matriculada
noc cursc de Mestrado deste Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo, ac mesmo
tempo em que solicitamos autorizagdo para a aluna realizar pesquisa de campo nas
escolas abaixo relacionadas. Em anexo segue justificativa de pesquisa da aluna.

EMEEF Elyseu Paglioli
v EMEEF Luiz F. Lucena Borges
EMEEF Lygia Morrone Averbuck

EMEEF Tristdo Sucupira Viana

o Porto Alegre, 1° de dezembro de 2009.

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAOQ EM EDUCAGAO - PPGEDU/FACULDADE DE EDUCAGAO/UFRGS
Av. Paulo Gama, s/n® - Prédio 12201 - 7° andar - Porto Alegre/RS - CEP 90046-900 - Tel.; 51-33083428
Telefax: 51-3308-4120 - E-mail: ppgedu@ufrgs.br
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JUSTICATIVA

Sou Melina Chassot Benincasa, fago Mestrado em Educagdo na
UFRGS, na Linha de Pesquisa Educacgao Especial e Processos Inclusivos, sob
a orientagao do Prof. Dr. Claudio Roberto Baptista. Venho desenvolvendo um
projeto de pesquisa cujo foco estd centrado na atual transversalidade da
educagio especial no ensino comum, dando énfase ao “Entrelagamento
entre atendimento especializado e a Educagdo Infantil”. Sabemos do
empenho desta secretaria no desenvolvimento de agdes que objetivam a
inclusdo de sujeitos com necessidades educacionais esf:)eciais, cujo trabalho
na educagac infantil diferencia-se das demais redes de ensino no pais,
conclusdo que tenho chegado através de conversas com professoras que
atuam na area. Uma atengéo que considero fundamental, pois acredito que o
atendimento especializado a crianga com NEE, desde seus primeiros anos de
vida, é fundamental para sua caminhada futura no Ensino Fundamental e para
a vida.

Neste sentido, solicito a esta Secretaria autorizagdo para realizagéo de
pesquisa exploratéria inicial com objetivo de compreender melhor as amarras
que ultrapassam a barreira da produgao tedrica da area, tanto no campo legal,
quanto no campo da ﬁesquisa_bibliogréfica. No primeiro momento gostaria de
participar/ter acesso as quatro escolas especiais e as escolas infantis de onde
sdo provenientes os alunos da EP e EPI, as reunides pedagogicas, ao forum, a
formagéo dos estagiarios de inclusdo. Desde ja agradeco pela colaboragédo
com esta pesquisa, assim comprometo-me a agir com ética e descrigdo

durante todo o processo.

P

Melina Chassot Benincasa
. ..Mestranda em Educagao/UFRGS
Matricula 00137289 '
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ANEXO E - Imagens das salas de EP e Pl das escolas especiais
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Sala da EP - Elyseu

Sala da PI - Elyseu

Sala da EP - Lygia

Sala da PI - Lygia
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Sala da EP - Lucena

Sala da PI - Lucena

Sala da EP - Tristdo

Sala da PI - Tristao




