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RESUMO

A presente pesquisa, de perspectiva qualitativa, foi realizada no Instituto Benjamin Constant
(IBC), centro de referéncia nacional da area da deficiéncia visual (DV), uma instituicao
especializada na educacdo e no atendimento de pessoas com DV e pela integracédo cultural de
estudantes de diferentes regides do estado do Rio de Janeiro. O objetivo foi investigar a
implementacdo e o desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo no IBC, instituido em 2017,
assim como os seus desdobramentos na pratica pedagdgica dos professores. Além disso,
foram objetivos especificos da pesquisa: a) verificar os possiveis desafios encontrados pelos
professores com a implantacdo e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo; b) identificar as
possiveis mudancas no planejamento e na avaliagdo da aprendizagem utilizadas na
implementacdo e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacéo; e c) verificar se o problema da
distor¢do entre idade e ano de escolaridade persiste. A pesquisa contou com um estagio
doutoral na Espanha, que oportunizou o estudo sobre a justi¢ca curricular, por meio da
orientacdo do professor Jurjo Torres Santomé. Foi realizada revisdo de literatura com pesquisa
bibliogréafica sobre o tema, além da pesquisa de campo por meio de analise documental,
observacao participante, entrevistas semiestruturadas e entrevista do tipo grupo focal com as
professoras participantes, tendo como orientacdo da analise dos dados a concepcao
hermenéutica-dialética. Dentre os resultados, compreende-se que a implementacédo do ciclo de
alfabetizacdo desdobrou-se na pratica das professoras por meio de uma maior flexibilizacao
do curriculo, o que melhorou a integracdo curricular entre os anos de escolaridade e a
comunicacdo entre as professoras, extinguindo praticas avaliativas padronizadas e
sistematicas, inserindo relatérios de registros avaliativos, continuos, diagnosticos e
processuais e melhorando a correcdo da defasagem da idade nos primeiros anos do ciclo por
meio da progressdo continuada até o terceiro ano. Também foram identificadas questfes que o
corpo docente e os gestores ainda estdo discutindo e aperfeicoando, como a falta de um
projeto de aceleracéo e correcdo da distorgédo entre idade e ano de escolaridade do estudante, e
a capacitacdo das professoras sobre a organizacdo do ensino por ciclos. Questdes essas,
especificas de uma instituicdo especializada em DV, saberes constituidos que podem
contribuir para uma Educacdo Especial mais digna, ética, justa, democratica e inclusiva,
ressoando em diversos e singulares cotidianos escolares.

Palavras-chave: Educacédo Especial; ciclo de alfabetizacdo; deficiéncia visual; justica
curricular; Instituto Benjamin Constant.



ABSTRACT

The present research, from a qualitative perspective, was carried out at Benjamin Constant
Institute (IBC), a national reference center in the field of visual impairment (DV), an
institution specialized in the education and care of people with VI and for the cultural
integration of students from different regions of the state of Rio de Janeiro. The objective was
to investigate the implementation and development of the literacy cycle at IBC, stablished in
2017, as well as its consequences in the pedagogical practice of teachers. In addition, the
specific objectives of the research were: a) to verify the possible challenges encountered by
teachers with the implementation and development of the literacy cycle; b) identify possible
changes in the planning and assessment of learning used in the implementation and
development of the literacy cycle; and c) verify if the problem of distortion between age and
schooling year persists. The research had a doctoral internship in Spain, which provided an
opportunity to study curricular justice, under the guidance of Professor Jurjo Torres Santomé.
A literature review was carried out with bibliographic research on the subject, in addition to
field research through document analysis, participant observation, semi-structured interviews
and focus group interview with the participating teachers, with the dialectic-hermeneutical
conception as a guide for data analysis. Among the results, it is understood that the
implementation of the literacy cycle unfolded in the teachers' practice through a greater
flexibility of the curriculum, which improved the curricular integration between the years of
schooling and the communication between the teachers, extinguishing standardized and
systematic evaluation practices, inserting evaluative, continuous, diagnostic and procedural
records reports and improving age gap correction in the first years of the cycle through
continued progression until the third year. Problems were also identified that teachers and
managers are still discussing and improving, such as the lack of a project to accelerate and
correct the distortion between the student's age and year of schooling, and the training of
teachers on the organization of teaching by cycles. These questions, specific to an institution
specializing in VI, constituted knowledge that can contribute to a more dignified, ethical, fair,
democratic and inclusive Special Education, resonating in different and unique school
routines.

Keywords: Special Education; literacy cycle; visual impairment; curriculum justice; Benjamin
Constant Institute.



RESUMEN

La presente investigacion, de perspectiva cualitativa, fue realizada en el Instituto Benjamin
Constant (IBC), centro de referencia nacional del area de la discapacidad visual (DV), una
institucion especializada en la educacion y en el servicio a las personas con DV y por la
integracion cultural de estudiantes de diferentes regiones del Estado del Rio de Janeiro. El
objetivo fue investigar la implementacion y el desarrollo del ciclo de alfabetizacion en el IBC,
instituido en 2017, asi como sus desdoblamientos en la practica pedag6gica de los profesores.
Ademas, fueron objetivos especificos de la investigacion: a) verificar los posibles desafios
encontrados pelos profesores con la implementacion y desarrollo del ciclo de alfabetizacion;
b) identificar los posibles cambios en el planeamiento y en la evaluacién del aprendizaje
utilizadas en la implementacion y desarrollo del ciclo de alfabetizacién; e c) verificar si el
problema de la distorsion entre edad y afio de escolaridad persiste. La investigacion conté con
una practica doctoral en Espafia que proporciond el estudio sobre la justicia curricular, por
medio de la orientacidn del profesor Jurjo Torres Santomé. Fue realizada revision de literatura
con investigacion bibliografica sobre el tema, ademas del trabajo de campo por medio de
analisis documental, observacion participante, entrevistas semiestructuradas y entrevista del
tipo grupo focal con las profesoras participantes, teniendo como orientacion del anélisis de las
contribuciones la concepcion hermenéutica-dialéctica. Entre los resultados, se comprende que
la implementacion del ciclo de la alfabetizacion se desdobl6 en la practica de las profesoras
por medio de una mayor flexibilidad del curriculo, lo que mejor6 la integracion curricular
entre los afios de escolaridad y la comunicacion entre las profesoras extinguiendo practicas
evaluativas estandarizadas y sistematicas, insiriendo informes de registros evaluativos,
continuos diagnosticos y procesuales y mejorando la correccion del retraso de la edad en los
primeros afios del ciclo por medio de la progresion continuada hasta el tercero afio. También
fueron identificadas cuestiones que el cuerpo docente y los gestores todavia estan discutiendo
y perfeccionando, como la falta de un proyecto de aceleracién y correccién de la distorsion
entre edad y ano de escolaridad del estudiante, y la capacitacion de las profesoras sobre la
organizacion de la ensefianza por ciclos. Cuestiones esas, especificas de una institucion
especializada en DV, saberes constituidos que pueden contribuir para una Educacion Especial
mas digna, ética, justa, democratica e inclusiva, resonando en diversos cotidianos escolares

Palabras clave: Educacién Especial; ciclo de alfabetizacion; discapacidad visual; justicia
curricular; Instituto Benjamin Constant.
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PALAVRAS INICIAIS

Ao longo de quase quinze anos, desde o inicio de minha graduacdo em Licenciatura
Plena em Educacdo Fisica (EF), foram intensas as transformacdes, anseios e inquietacfes nas
diferentes dimensBes de minha trajetdria docente. Tanto as vivéncias profissionais quanto as
experiéncias pessoais contribuiram de alguma forma para o0 meu amadurecimento e
desenvolvimento, fazendo-me buscar, a cada dia, respostas para os desafios que se colocaram
em minha caminhada. Dessa forma, entendo cada momento de formagdo como um ciclo
importante na vida. Ndo como algo acabado, mas que da subsidios para a permanente
formagéo docente.

Durante a graduacdo, ndo me limitei a area da EF, sempre estive aberto a novas
possibilidades e conhecimentos. Realizei cursos em diversas areas e estagiei em diferentes
escolas e projetos para diversificar meu aprendizado e aumentar minha renda para subsidiar
meus estudos. Os estagios foram um grande aprendizado, principalmente os realizados em
projetos sociais, que me fizeram crescer como pessoa. Em muitos deles, os meus
coordenadores nem o ensino medio tinham, mas eram humildes e também me ensinaram
muito com suas experiéncias de vida.

Aos 20 anos, tive minha primeira experiéncia como pesquisador, coletando,
analisando e discutindo os dados para meu trabalho de concluséo de curso na graduacao.
Experiéncia que ajudou a amadurecer minhas escolhas profissionais e a ter a certeza de que
minha préatica docente, necessariamente, deveria estar vinculada a pesquisa.

Apobs a graduacdo, os cursos de especializagcdo contribuiram significativamente para
meu amadurecimento enquanto professor e pesquisador. Foram seis cursos de especializacédo
em diferentes universidades, que possibilitaram novas pesquisas que se desdobraram em
trabalhos publicados em periddicos cientificos e apresentacdes em eventos académicos.

Mais maduro profissionalmente, ingressei no Programa de Pds-Graduacdo em
Ciéncias da Atividade Fisica, da Universidade Salgado de Oliveira, obtendo o titulo de mestre
em 2015, dissertando sobre a construcdo, implementacdo e desenvolvimento da proposta
curricular de EF do Estado do Rio de Janeiro, atividade que possibilitou a convivéncia com
professores e pesquisadores com vasta experiéncia na area de pesquisa.

Os estudos sempre estiveram relacionados a pratica pedagogica no magistério, em
virtude da minha atuacdo em diversos segmentos e modalidades da educagéo, de diferentes
escolas das redes de ensino publicas e privadas. Dentre elas, a Educacdo Especial (EE), em

que trabalhei junto a estudantes com diferentes sindromes e deficiéncias incluidos em escolas
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regulares, até que, em 2014, iniciei minha atuacdo como professor no Instituto Benjamin
Constant (IBC), dedicando-me com mais énfase as questdes da EE.

Cada estudante da EE com sua especificidade, sua identidade, porém a maioria deles
tinha uma caracteristica escolar em comum: a distor¢do idade-série. Uma situacdo angustiante
ao ver adolescentes com deficiéncia, na faixa etaria de 14 anos, estudando na mesma turma
junto a criangas de 9 anos, devido a reprovagdo promovida pela escola seriada. Uma
organizacdo “[...] segmentada, hierarquizada e, por consequéncia, seletiva, classificatoria dos
conhecimentos e dos processos de ensino e de aprendizagem [...]” (ARROYO, 2007, p. 19).
Estudantes destinados ao fracasso escolar em uma logica que desconsidera as diferencas. Um
sistema que estabelece o0 sucesso escolar sem necessariamente relaciona-lo as necessidades e
desejos do estudante (PERRENOUD, 2003).

A distorcao idade-serie é um problema recorrente na EE provocado pelo alto indice de
reprovacdo dos estudantes, problema que desencadeia a presente pesquisa. Apesar de a
legislacdo em vigor amparar as adaptagdes necessérias aos estudantes com deficiéncia, a
escola seriada aprisiona seu conhecimento em determinada série, impedindo, muitas vezes,
gue o estudante prossiga em sua escolarizacdo, ficando retido durante anos em uma mesma
série, devido ao ndo aprendizado do conteudo estabelecido. Tal situacdo caminha na
contramdo das politicas publicas de inclusdo, na busca de uma escola democratica e
participativa. Respeitar a singularidade e as possibilidades do estudante é funcdo da escola
inclusiva, que, além de promover conhecimentos cientificos, deve possibilitar a relagdo
humana e a construcdo de conhecimentos e valores sociais e culturais necessarios para a
formacéo do cidadéo.

“[...] nada pode ser intelectualmente um problema se ndo tiver sido, em primeiro
lugar, um problema da vida pratica” (MINAYO, 20124, p. 16, grifo do autor). Nesse sentido,
esta pesquisa relaciona-se a minha trajetoria académica e profissional, fazendo parte de mais
um importante e significativo momento de minha vida e atual realidade, como professor do
IBC, onde atuo junto a criangas, jovens e adultos com Deficiéncia Visual (DV), Deficiéncia
Multipla Sensorial — Visual (DMSV) e Surdocegueira. Um cotidiano especifico e singular
dentre as instituicdes federais, com um elevado quantitativo de estudantes com distorcédo entre
idade e ano de escolaridade, o que considero um problema que pode ser reforcado pela
organizacdo do ensino por series e praticas padronizadas e classificatorias na avaliacdo da
aprendizagem, na enturmacao dos estudantes, nos curriculos praticados. Ao investigar o Ciclo
de Alfabetizacdo no IBC pretende-se compreender com tal organizacdo nao seriada pode

contribuir com a organizacéo de espagos, tempos e praticas mais democraticos e inclusivos.
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Apesar de ser uma instituicdo de EE voltada & educacéao de estudantes com DV, o IBC
tem enraizado em seu projeto politico pedagogico (PPP) os moldes de uma educacéo seriada,
com provas, reprovacoes, médias para progressédo, entre outras agdes que reforgam a excluséo
escolar. Uma escola tradicional que vigorou durante anos sem mudangas significativas devido
ao seu contexto histérico e ao isolamento perante os demais sistemas de ensino pablico. Para
Arroyo (2007, p. 28), “questionar formas seculares de organizagdo escolar ndo pensadas no
referente ético dos direitos pode ser um caminho para uma escola estruturadora, tendo como
real referente ético o direito dos educandos ao conhecimento e a formac¢ao humana.”

Apesar de ainda se manter uma instituicdo especializada na educacdo de estudantes
com DV, o IBC desde sua criacdo passou por varias transformac@es e conseguiu se modificar
e se (re)significar junto as mudancas e revolugbes da sociedade, buscando acompanhar as
transformaces sociais, 0s novos habitos e costumes de seus estudantes e professores. Aquela
instituicdo criada no periodo do império ja ndo é mais a mesma. Do mesmo modo que nds nos
(des)construimos na relagdo com os pares (SILVA; OLIVEIRA; SOUZA, 2018), acredito que
a instituicdo, fruto de nossas relacdes sociais, também acompanha essa dinamica,
modificando-se com o tempo, acompanhando 0s novos habitos e revolugdes sociais.

Com a realizacdo de novos concursos para professores e a aposentadoria de outros, as
mudangcas internas no IBC passaram a ganhar forca. Grande parte do quadro de professores se
renovou com o0s Ultimos concursos. Para o cargo de professor de Educacdo Fisica, por
exemplo, o concurso do ano de 2012 foi o primeiro depois da Constituicdo Federal de 1988. E
assim como os professores, o perfil dos estudantes da instituicdo também mudou.
Antigamente, grande parte dos estudantes matriculados no IBC eram cegos ou tinham a baixa
visdo, atualmente, entretanto, o nimero de estudantes com DMSV tem aumentado bastante, o
que nos obriga a repensar os curriculos, as praticas pedagogicas, as organizacdes e as
dindmicas escolares.

Em meio a essas mudangas, em 2017, o IBC comegou 0 processo de implementagédo
do Ciclo de Alfabetizacéo, para estudantes do primeiro ao terceiro ano do ensino fundamental,
influenciado por movimentos internos de um grupo de professores da institui¢do, pelo alto
indice de retencéo escolar, pelo aumento de estudantes com DMSV matriculados no primeiro
ano do ensino fundamental e por forca da Resolucdo n.° 7, de 14 de dezembro de 2010, do

Conselho Nacional de Educacdo’. Diante das questdes expostas, e apés 167 anos de

L A resolucdo em questdo fixa diretrizes curriculares para o ensino fundamental de 9 anos e, em seu
artigo 30, determina que os 3 primeiros anos do ensino fundamental sejam um ciclo sequencial ou
bloco pedag6gico sem interrupcbes, sem reprovacdes.
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existéncia, o IBC reestruturou sua organizacao seriada, introduzindo nos trés primeiros anos
de escolaridade o Ciclo de Alfabetizacdo, buscando modificar as praticas e concepgoes
tradicionais e excludentes existentes na instituicao.

Antes da implementacéo do Ciclo de Alfabetizagdo, os estudantes ficavam retidos no
primeiro ano do ensino fundamental enquanto ndo fossem alfabetizados no Sistema Braille ou
em tinta ampliada®, conforme a especificidade de cada um. Apesar da implantagéo do ciclo, a
mera expansdo do tempo para os estudantes ndo resolve os problemas de aprendizagem nem
melhora a qualidade da educacdo. Nao basta aprovar, tem que rever toda acdo pedagdgica
(MAINARDES, 2007).

Nesse sentido, com base nas mudangas ocorridas no IBC, o presente estudo tem como
objetivo investigar a implementacé@o e desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacéo no IBC,
assim como os seus desdobramentos na pratica pedagdgica dos professores, a fim de
acompanhar as transformacdes recorrentes a partir do ciclo de alfabetizacdo junto aos
estudantes com DV e, tendo como objetivos especificos: a) verificar os possiveis desafios
encontrados pelos professores com a implantacdo e desenvolvimento do ciclo de
alfabetizacdo; b) identificar as possiveis mudancas no planejamento e na avaliacdo da
aprendizagem utilizadas a partir da implementagdo e desenvolvimento do ciclo de
alfabetizacéo; e c) verificar se o problema da distor¢do entre idade e ano de escolaridade
persiste.

Em funcdo da implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo no IBC, tem-se como
hipdteses:

a) a diminuicdo de préticas avaliativas classificatdrias e excludentes;

b) o fim da reprovacéo escolar durante o Ciclo de Alfabetizagéo;

C) a enturmacdo dos estudantes por faixa etéria.

Essas hipoOteses sdo afirmacBes provisorias, pensadas a partir das teorizagdes,
experiéncias e estudos realizados sobre a organizacdo escolar em ciclos (KRUG, 2007;
AZEVEDO, 2009; FERNANDES, 2007; ARROYO, 2007, ZAIDAN, 1999; MAINARDES,
2007), que foram verificadas por meio de pesquisa de campo a medida que o estudo se
desenvolveu. Para Deslandes (2012, p. 43), “A hipdtese ¢ também um didlogo que se
estabelece entre o olhar criativo do pesquisador, o conhecimento existente e a realidade a ser
investigada”.

? Estratégia didatica em que se amplia o tamanho das letras para melhor visualizago e escrita dos
estudantes com baixa vis&o.
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A presente pesquisa tem como ideia central a tese de que a organizagdo escolar em
ciclos seria a proposta de organizagdo curricular mais adequada a educacao de estudantes com
deficiéncia, seja nas instituicdes especializadas, de Educacdo Especial ou na escola regular,
diminuindo ou abolindo praticas excludentes e possibilitando uma educacdo democratica,
digna, dialdgica e inclusiva.

O estudo ainda terd como questdes a investigar: a) Quais sdo 0s critérios para retengdo
do estudante com deficiéncia no final do ciclo? b) Como se da a integracdo do primeiro ciclo
com os demais anos de escolaridade? ¢) Quais sdo as praticas de avaliacdo da aprendizagem
utilizadas com o estudante com deficiéncia? d) Quais mudangas ocorreram para a
implementacéo e desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo no IBC? e) Quais 0s motivos
para a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo? f) Qual a compreensdo dos professores
sobre a organizacao escolar em ciclos no IBC? Essas indagacOes estdo “[...] relacionadas a
interesses e circunstancias socialmente condicionadas. S&o frutos de determinada insercéo na
vida real, nela encontrando suas razdes e seus objetivos.” (MINAYO, 20124, p. 16).

“Algumas pesquisas sobre a implementacdo dos ciclos no Brasil tém apontado
melhorias nas condigdes objetivas das escolas” (KRUG, 2007, p. 81). Mainardes (2007)
salienta que criticas como condic¢des adequadas e preparo dos professores séo indicados como
problemas na implementagdo dos ciclos. Implantar o ciclo € um momento de repensar a escola
e seu funcionamento (ZAIDAN, 1999).

O IBC ¢é uma instituicdo singular ndo somente por ser especializada na educacao de
estudantes com DV, com diferentes acuidades visuais e caracteristicas sociais, mas por
proporcionar a integracdo cultural de estudantes de diferentes regides do pais. Funcionando
com a opcdo de regime de internato e semi-internato®, os estudantes chegam ao IBC na
segunda-feira e voltam as suas casas na sexta-feira. Essa estrutura permite que criangas e
jovens de diferentes regides do pais frequentem o IBC. Atualmente, a maioria dos estudantes
em regime de internato séo residentes em cidades do Estado do Rio de Janeiro. Apesar de ser
conhecido pela sua referéncia na educacdo e atendimentos a pessoas com DV, o instituto
também possui estudantes com diferentes sindromes e deficiéncias associadas a DV.

Este estudo se justifica pela possibilidade de, analisando a proposta de organizacdo

escolar em ciclos no ambito especifico do IBC, contribuir para apresentar a sociedade uma

® Com a pandemia causada pela covid-19, o regime de internato e semi-internato chegou ao fim e,
atualmente, com o retorno das aulas presenciais essas op¢des ndo existem mais, porém muitos
estudantes com residéncia em outros municipios continuam matriculados e frequentando o IBC.
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organizacdo escolar adequada ao estudante com deficiéncia, possibilitando um ensino
inclusivo, rompendo com a ldgica seriada de classificacdo e padronizacdo dos tempos e
espacos escolares e considerando toda diversidade étnica, cultural, social e funcional, em
busca de uma sociedade digna, ética e igualitaria.

Inicialmente, buscou-se revisar a literatura sobre a educacgdo organizada em ciclos e a
Educacdo Especial, & procura de estudos e pesquisas que relacionassem tais campos de
conhecimento, e apresentando dados que possam auxiliar na compreensdo da problematica de
investigar o Ciclo de Alfabetizagdo em uma instituicdo singular, vinculada ao Ministério da
Educagédo (MEC), especializada em deficiéncia visual, com mais de 167 anos de existéncia no
campo da Educacdo Especial.

Num segundo momento, realizado com estagio doutoral na Universidade da Corufia,
na Espanha, junto ao professor Jurjo Torres Santome, buscou-se o aprofundamento sobre o
conceito de justica curricular (TORRES SANTOME, 2011), como tal conceito poderia se
relacionar ao campo investigado e contribuir para praticas pedagdgicas e curriculares justas e
inclusivas.

Em seqguida, apos apresentar e dialogar com o0s conceitos da educacdo organizada em
ciclos, da Educacéo Especial e da justica curricular, sdo apresentados os dados da pesquisa de
campo, tracando reflexdes sobre as mudancas ocorridas no IBC a partir da implementacéo do
Ciclo de Alfabetizacdo, tendo como foco as hipdteses, as questdes a investigar e 0s objetivos
tracados. Espera-se que o estudo possa ressoar em outras praticas pedagdgicas e contribua

para repensarmos as escolas e seus curriculos em uma perspectiva democratica e inclusiva.
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1 ORGANIZACAO CURRICULAR E ESTUDANTES COM DEFICIENCIA VISUAL:
ALGUMAS REFLEXOES EM PROL DA INCLUSAO*

Neste capitulo, buscamos abordar de forma sucinta a histéria da EE com olhar voltado
para a criagdo do IBC como instituicdo percursora na educacdo de pessoas com DV.
Apresentamos em tom de reflexdo as formas de organizar o ensino em séries e 0 ensino em
ciclos com foco na educacédo de estudantes com DV, abordando a questdo da distor¢céo idade-
série nos estudantes, que ndo é um problema especifico da Educacdo Especial, mas que pode
ser agravado com a terminalidade especifica. Também buscamos apresentar quem Sao 0s
estudantes com DV e as distintas formas de organizagéo do ensino por ciclos.

A escola, desde a sua criacdo, buscou normatizar os corpos, tendo como modelo de
aparéncia, forma e funcionalidade o padrao de corpo estabelecido pela cultura dominante. Em
cada periodo histérico, um modelo de corpo se estabeleceu, porém as pessoas com diferencas
funcionais ndo se encaixavam nesses moldes. Ao estabelecer um curriculo pensado e
construido visando a um padrdo de corpo e sujeito, a escola deixa os estudantes com
deficiéncia a margem do processo escolar.

O principio da normalizagdo iniciado nos paises escandinavos influenciou a educagao
de pessoas com deficiéncia na América do Norte e Europa. Nos Estados Unidos da América
(EUA), tal principio deu origem ao movimento de integracdo escolar, o qual buscava inserir
os estudantes com deficiéncia nas escolas regulares, sendo substituido na década de 90 pelo
termo incluséo, que foi rapidamente difundido no cenario mundial devido a influéncia politica
dos EUA, trazendo também uma outra perspectiva educacional (MENDES, 2006).

No Brasil, a EE teve sua primeira escola no periodo do Império, quando, em 17 de
setembro de 1854, foi inaugurado o Instituto Imperial dos Meninos Cegos, atualmente IBC,
seguido da criagdo do Instituto dos Surdos Mudos, em 1857 (LEMOS; FERREIRA, 1995;
MAZZOTTA, 2011; BRASIL, 2016a), atualmente conhecido como Instituto Nacional de
Educacdo de Surdos (INES). No século XX, outras instituicdes de EE foram criadas, como o
Instituto Pestalozzi, em 1926, a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae), em
1954 (BRASIL, 2016a), o Instituto Sdo Rafael, em 1926 (LEMOS; FERREIRA, 1995), o

Instituto de cegos Padre Chico, em 1928, a Fundacdo para o Livro do Cego no Brasil, em

* Esta parte do projeto, resultado da pesquisa bibliografica, foi publicada em 2019 no formato de
ensaio com titulo “Curriculo em séries e curriculo em ciclos: contribuigdes para a reorganizacao da
escolarizacdo de estudantes com deficiéncia visual™, no livro Para Além do Olhar: politicas e préaticas
na Educacdo de Pessoas com Deficiéncia Visual, organizado pelos professores Arlindo Fernando
Paiva de Carvalho Junior, Bianca Della Libera e Marcia de Oliveira Gomes.



26

1946, atualmente chamada de Fundacdo Dorina Nowill para Cegos, o0 Instituto Santa
Terezinha, em 1929, para criancas com deficiéncia auditiva, entre outras instituicdes
(MAZZOTTA, 2011).

Com a criacdo do IBC, portanto, tivemos a primeira escola formal para pessoas com
DV na América do Sul (COSTA FILHO, 2010), especificamente no Brasil, sem desconsiderar
outras formas de educagdo j& existentes. Desde entdo, sdo mais de 167 anos de historia e
experiéncias na escolariza¢do formal para pessoas com DV no Brasil. Modelos de EE, que
tiveram como referéncia a escola tradicional destinada a estudantes com deficiéncia, etapista,
conteudista, seriada e com reprovacOes escolares tidas como garantidoras da qualidade
educacional. “Durante séculos nossa escola tem se configurado como seletista, excludente e,
por conseguinte, conservadora, principalmente por privilegiar os bons, perfeitos, normais,
enfim, os bens-constituidos” (COSTA, 2012, p. 20). Esse modelo de escola se perpetuou com
0 passar dos anos e ainda influencia grande parte dos sistemas educacionais brasileiros,
inclusive a modalidade de EE.

Ainda no século XX, a EE no Brasil passa a ser abordada nas Leis 4.024/61 e
5.692/71, sendo garantida de fato pela Lei 9.394/96. Nos anos de 1990, com a Declaracao
Mundial de Educacéo para Todos (1990), a Declaracdo de Salamanca (1994), a Convencao de
Guatemala (1999), a perspectiva da inclusdo ganhou forca e passou a fazer parte das politicas
publicas de EE no Brasil (BRASIL, 2016a). A inclusdo busca promover a educacéo escolar de
forma equivalente a todos os estudantes, acolhendo-os e proporcionando uma educacéo digna,
ética e igualitaria, considerando a subjetividade de cada um. Contempla ndo s6 o estudante
com deficiéncia, mas toda uma minoria que ficaria a margem do processo educacional. Pensar
na incluséo € pensar em todos. A educacdo inclusiva é muito mais do que receber o estudante
na escola, € uma mudanca de postura, em que a escola deve se reformular para acolher e
possibilitar a experiéncia escolar e a construcdo de conhecimentos ao estudante.

Apesar de a EE ter ganhado espaco e ter sido reconhecida legalmente por meio de leis,
decretos, portarias, resolugdes e outras regulamentages oficiais, o processo social de inclusdo
nas diferentes esferas da sociedade ainda caminha a passos curtos. Na escola, a perspectiva da
educacdo inclusiva ganhou forca, porém muitas barreiras mantidas pelo modelo padronizado
de escola tradicional ainda dificultam que a escola inclusiva se concretize.

Essa padronizagdo do ensino, reforcada por politicas meritocraticas e neoliberais,
provoca a exclusdo de estudantes com DV que ndo se adequam aos padrdes esperados pelas
escolas e evidencia uma incoeréncia nas politicas publicas educacionais. Ao mesmo tempo em

que se defende a perspectiva da inclusdo, defende-se politicas que buscam engessar o
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curriculo e que, por meio de bases curriculares minuciosamente descritivas e avaliacdes em
larga escala, reforcam o ensino tradicional e padronizado nas escolas, desconsiderando a
diversidade da comunidade escolar e de cada individuo que a integra.

Para Moreira e Candau (2003), talvez estejamos em uma “cultura discriminatoria” que
se manifesta pelo ndo reconhecimento dos que consideramos diferentes. Nesse sentido, deve-
se buscar uma educagdo na qual o estudante com deficiéncia, especificamente o estudante
com DV, possa vivenciar todas as fases da escolarizacdo, exercendo sua cidadania e seus
direitos enquanto cidadao.

Entende-se que ndo ha um sujeito com DV padronizado e, portanto, a necessidade de
uma escola que reconheca as diferentes formas de compreender o0 mundo e nele intervir a
partir das percepcdes disponiveis desses sujeitos e das diferentes formas de vivenciarem e
perceberem o mundo. Para tal, é essencial construir propostas curriculares relevantes para
suprir as necessidades de todos os estudantes.

A reestruturacdo da escola é tratada como possibilidade de superacdo de uma visdo
linear e hierarquizada do curriculo que compde as séries escolares. Entende-se que as séries se
sustentam com uma imagem curricular a semelhanca de uma escada, em que 0 avango para o
degrau seguinte depende da aprendizagem dos contetdos previstos para o degrau (série)
anterior. Em contraponto a essa imagem da escada, é possivel visualizar um espiral, ou um
rizoma, no qual os conhecimentos escolares circulam, por meio da dialogicidade, durante os
anos de escolaridade que compdem os ciclos. Essas imagens, e as respectivas compreensoes
curriculares, estdo propostas como instrumentos para a transformacdo da forma de
enturmacao das criangas na escola.

Em virtude do exposto, a seguir seréo destacados aspectos que marcam a organizacdo
escolar em séries e a organizacgdo escolar em ciclos, com énfase nas perspectivas curriculares
e em possiveis contribuicBes destas para uma escola menos excludente, tanto na forma de
perceber a DV quanto no direito de vivenciar a formagdo com pares em idade aproximada,
buscada pela organizacgéo escolar em ciclos.

1.1 Estudantes com deficiéncia visual e a escola seriada

A educacdo de pessoas com DV perpassa diversos segmentos sociais, niveis de
escolarizacdo e modelos educacionais. Uma area ampla e plural que ndo pretendemos
descrever com profundidade no presente texto. Apesar de considerarmos relevantes e

indispensaveis, ao trabalhar com a pessoa com DV, conhecer as formas de classificagdo da
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DV, as patologias relacionadas, as caracteristicas, as causas, entre outros conhecimentos,
como a anatomia do olho, que entendemos ser primordiais na construcdo de saberes junto a
estudantes com DV, neste momento, buscaremos apresentar reflexdes na organizacéo escolar
em ciclos e séries, tendo como énfase os estudantes com DV da escola de ensino basico.
Entendemos como estudante com DV aqueles com visdo monocular®, ou com perda parcial ou
total da visdo, podendo ser chamado de estudante com baixa visdo® ou estudante cego’.

A DV pode ser congénita ou adquirida, o que ird influenciar significativamente o
desempenho dos estudantes em algumas atividades escolares. Também serdo foco de nossas
reflexdes os estudantes com DV associada a outras deficiéncias, tais como deficiéncia fisica,
intelectual, sensorial. Nesse caso, os estudantes sio chamados de surdocegos®, quando se
associa a DV a deficiéncia auditiva, e estudantes com deficiéncia multipla sensorial visual
(DMSV), quando se associa a DV as demais deficiéncias. Deficiéncia multipla “é a
associacdo no mesmo individuo, de duas ou mais deficiéncias primarias
(mental/visual/auditiva/fisica), com comprometimentos que acarretam atrasos no
desenvolvimento global ¢ na capacidade adaptativa” (BRASIL, 2003, p. 30). Keil (2003 apud
ARAOZ; COSTA, 2015, p. 12) denomina a pessoa com deficiéncia multipla associada a DV
de “Deficiéncia Multipla Sensorial-Visual (MDVI)”.

Ao abordarmos a EE como uma “[...] modalidade de educagdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo” (BRASIL, 2013, n.
p.), entendemos que esta podera ser oferecida em diferentes instituicGes escolares, sejam

regulares, especializadas ou especificas de Educacdo Especial. Podem ocorrer fora do espacgo

> A Lei n.° 14.126, de 26 de marco de 2021, classifica a visio monocular como deficiéncia sensorial,
do tipo visual (BRASIL, 2021a).

6 «[...] descreve uma condigdo da fungdo visual, intermediria entre a visdo normal e a cegueira e
secundaria a um acometimento irreversivel do sistema visual, na qual o uso da correcdo Optica para
erros de refracdo ndo é suficiente para a melhor resolucdo visual, com prejuizo na realizacdo de
determinadas atividades e impacto negativo sobre a funcionalidade” (SAMPAIO; HADDAD, 2010, p.
45).

! “Cegueira: Perda da visdo, em ambos os olhos, de menos de 0,1 no melhor olho apés correcio, ou
um campo visual ndo excedente a 20 graus, no maior meridiano do melhor olho, mesmo com o uso de
lentes de correcdo. Sob o enfoque educacional, a cegueira representa a perda total ou o residuo minimo
da visdo que leva o individuo a necessitar do método Braille como meio de leitura e escrita, além de
outros recursos didaticos e equipamentos especiais para a sua educagdo.”(BRASIL, 2003, p. 30).
8Apesar de se encaixarem na definicdo de pessoas com deficiéncia mdltipla, por associarem duas
deficiéncias primarias (visual e auditiva), os sujeitos com surdocegueira possuem caracteristicas
préprias e semelhantes, tais como a comunicagdo por meio do tato, o que os diferencia, evidenciando
uma nova cultura e identidade surdocega.
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escolar, tais como as classes hospitalares e o ambiente domiciliar, ou dentro do espago
escolar, em salas de recurso, classes especiais e classes comuns (BRASIL, 2001).

Nesse sentido, podemos perceber que a educacgéo escolar de estudantes com DV pode
ocorrer em diferentes instituicdes, podendo ser organizada em diversos formatos e
concepgdes, dentre elas, os ciclos de escolarizagdo. A Lei 9.394/96, em seu Art. 23, diz que a

organizacao da escola de educacdo basica podera ser

[...] em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alterndncia regular de
periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo,
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar
(BRASIL, 1996, n. p.).

Ainda que a organizagdo em ciclos de escolarizagcdo seja garantida por lei, Sousa
(2008) afirma que quase 80% das escolas publicas continuam com uma organizacdo seriada.
Tal logica, apesar de gerar problemas como evasdo e reprovacao escolar, com o tempo, passa
a influenciar todas as modalidades de educacgédo do sistema de ensino brasileiro, dessa forma
refletindo na educacéo de estudantes com DV.

Apesar de o sistema de ensino brasileiro ter sido fortemente influenciado pela
perspectiva da inclusdo a partir de eventos internacionais que resultaram em documentos
adotados pelas politicas publicas voltadas a educacéo, os professores sentem dificuldades de
desenvolver suas praticas pautadas nos principios da educacdo inclusiva, pois a légica do
regime seriado faz parte da cultura da escola. Segundo Fernandes (2009), a l6gica do regime
seriado é composta pela relagédo entre qualidade da educacéo e reprovagéo escolar.

Ap0s anos de experiéncia atuando na EE, podemos dizer que ndo € raro encontrarmos
estudantes com DV em séries incompativeis com sua faixa etaria, tornando-os, muitas vezes,
infantilizados nas relagdes sociais. A inclusdo esbarra em convicgdes tradicionais da escola
seriada, como a “reprovagdo para qualidade do ensino”. Muitos estudantes com DV, apos
anos de repeténcia, deixam a escola sem té-la concluido, sem vivencia-la em sua plenitude,
sem amadurecer nas relagdes sociais por estarem quase sempre vinculados a criangas fora de
suas faixas etarias, atrasando o desenvolvimento e a maturidade para diversas questdes sociais
do curriculo, da vida, que ndo se resumem a constru¢do de conhecimentos conceituais.
Quando ndo abandonam a escola ou sdo transferidos para a modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), passam a frequenta-la ndo mais com o cunho educacional, mas

assistencialista.
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Em investigacdo realizada por Masini (2010), podemos verificar que dos oito
estudantes com DV do ensino basico que participaram de sua pesquisa sobre a incluséo, sete
estdo em séries incompativeis com sua idade e um estudante ndo tem sua idade citada. Se
seguirmos o fluxo continuo da escolarizacdo, sem reprovacao, tendo a matricula aos seis anos
de idade, no primeiro ano do ensino fundamental, iremos perceber que sete dos oito
estudantes com DV, por algum motivo, ndo estdo na série adequada a sua faixa etaria e
provavelmente estavam em turmas com estudantes com a faixa etaria inferior a sua. A
pesquisa ndo discute a reprovagédo dos estudantes nem menciona o porqué da distorcdo idade-
série, mas ajuda a evidenciar uma realidade no modelo de escola seriada.

Cabe salientar, que a distor¢do idade-série ndo é uma questdo especifica da EE e,
como explica Gil (2018, p. 10), “[...] assumir a reprovacao e repeténcia como distor¢des do
fluxo dos alunos pelas séries escolares pressupde a padronizacdo desses tempos na legislacdo
e no discurso que prescreve as praticas pedagogicas.” Nesse sentido, esclarecemos que nao
temos a intencdo de idealizar um tempo adequado de permanéncia dos estudantes com DV na
escola, mas buscamos refletir sobre sua retencdo no modelo de educacdo seriada. Podemos
perceber a padronizacdo citada pela autora nas diretrizes nacionais para a EE na educacéo

basica, que prevé para organizagao das classes comuns.

Temporalidade flexivel do ano letivo, para atender as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia mental ou graves
deficiéncias multiplas, de forma que possam concluir em tempo maior o
curriculo previsto para a série/etapa escolar, principalmente nos anos finais
do ensino fundamental, conforme estabelecido por normas dos sistemas de
ensino, procurando-se evitar grande defasagem idade/série. (BRASIL,

2001b, p. 48, grifo nosso).
Segundo o censo escolar da educacdo basica, em 2020, o Brasil registrou 47,3 milhdes
(47. 295. 294) de matriculas nas 179.533 escolas de educacdo basica com taxas de distor¢édo
idade-série nas classes comuns (ndo exclusivas de estudantes com deficiéncia) de 22,7% nos
anos finais do ensino fundamental e 26,2% no ensino médio. A estatistica mostra 0 sexo
masculino com apresentacdo de maior defasagem. No grafico a seguir, podemos verificar a
taxa de distorcdo em cada ano do ensino, a partir das matriculas realizadas no ensino

fundamental e ensino médio no ano de 2020, separadas por sexo.
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Gréfico 1 - Taxa de distorcdo idade-série por ano de escolaridade e sexo em 2020

B Masculino | Femininc

Fonte: Deed/Inep, Brasil (2021b).

Podemos verificar um aumento significativo da distor¢do idade-série a partir do
terceiro ano do ensino fundamental, Gltimo ano do ciclo de alfabetizagdo, momento em que
estudantes podem ficar retidos em funcéo de seu aprendizado académico.

A Resolucdo n.° 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixou diretrizes para o ensino
fundamental tornou obrigatério o ciclo de alfabetizacdo sem reprovacdes durante os trés
primeiros anos do ensino fundamental, porém apds esse periodo os sistemas de ensino podem
voltar a se organizar em sistemas seriados ou outras formas de organizagdo ndo seriadas, o
que pode acarretar a retencdo/reprovacdo de estudantes nesse ultimo ano do ciclo de
alfabetizacéo.

E interessante ressaltar, e podemos constatar com o grafico, que uma vez retido, o
estudante passara por todos os anos de escolaridade com status de “atraso escolar” e cursara o
restante de sua escolarizacdo em turmas fora de sua faixa etaria. Caso que s6 pode ser
revertido a partir de projetos/programas de aceleracdo ou reavaliacdo do estudante, o que
torna o atraso escolar dificil de ser revertido com qualidade.

A distor¢do idade-série € um problema recorrente na EE provocado pelo alto indice de
reprovacdo de estudantes com deficiéncia. Apesar de a legislacdo em vigor amparar as
adaptacOes necessarias aos estudantes com deficiéncia, a escola seriada aprisiona seu
conhecimento em determinada série, impedindo, muitas vezes, que o estudante prossiga em

sua escolarizacdo, ficando retido durante anos em uma mesma série, devido ao ndo
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aprendizado do conhecimento estabelecido. Tal situagdo caminha na contramdo das politicas
publicas de inclusdo, na busca de uma escola democratica e participativa. Respeitar a
singularidade e as possibilidades do estudante € funcdo da escola, que, além de promover
conhecimentos cientificos, deve possibilitar a relacdo humana, a construcdo de conhecimentos
e valores sociais e culturais necessarios para a formagéo cidada.

A Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, permite que a escola dé a terminalidade
especifica aos estudantes com deficiéncia que ndo conseguem progredir na escolarizagéo.
“Terminalidade especifica ¢ uma certificagdo de conclusido de escolaridade — fundamentada
em avaliacdo pedagdgica — com historico escolar que apresente, de forma descritiva, as
habilidades e competéncias atingidas pelos educandos com grave deficiéncia mental ou
multipla” (BRASIL, 2001b, p. 59).

Na pratica, quando um estudante com deficiéncia é reprovado varias vezes na mesma
série, e a escola entende que ndo haverd progressdo, visto que o estudante ndo consegue
aprender os contetidos conceituais estabelecidos, a escola pode emitir um certificado de
terminalidade especifica, finalizando naquele momento a vida escolar do estudante. Logo, se
o0 estudante com Deficiéncia Mdltipla Sensorial — Visual (DMSV) ndo abandona a escola, esta
pode legalmente finalizar sua passagem por ela, mesmo que o estudante ndo tenha vivenciado
todas as fases da escolarizacao.

Nesse caso, a terminalidade especifica, conforme as Diretrizes Nacionais para
Educacao Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001b), seria destinada aos estudantes com
grave deficiéncia mental ou multipla, e o intuito da certificacdo seria proporcionar alternativas
educacionais, encaminhando-os para a Educacdo Profissional e para a EJA. No caso de
estudantes com DMSV que ndo conseguissem alcangar o0s objetivos esperados para
determinada série escolar, seriam retidos na mesma série por um tempo significativo até que a
escola os encaminhasse a EJA, a Educacéo Profissional ou a institui¢fes de EE.

Essa l6gica do modelo seriado de aprovacao e retencdo dos estudantes tem como base
a aquisicdo de conhecimentos conceituais estabelecidos para determinada série. Os estudantes
com DV precisam aprender os conhecimentos conceituais estabelecidos para a série que estdo
cursando, de forma que possam progredir na escolarizacéo.

Tal modelo acaba por desconsiderar as diversas formas de conhecimento existentes. O
estudante com DV, tendo ou ndo outras deficiéncias associadas, pode precisar de mais tempo
para realizar a aquisigdo dos conhecimentos conceituais ou até ndo conseguir compreendé-los,

mas junto a outros estudantes de sua mesma faixa etaria, conseguird amadurecer em outros
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saberes da vida. Outros conhecimentos, para além dos conceituais, serdo desenvolvidos, o que
proporcionara o seu amadurecimento enquanto cidadao.

Negar a progressdo escolar ao estudante com DV com base na aquisicdo ou ndo de
conceitos em um tempo estabelecido é desconsiderar sua diversidade enquanto sujeito, inibir
seu amadurecimento social e pessoal e simplificar o curriculo a mera aquisicéo de contetdos
prontos, desconsiderando o vasto aprendizado possivel nas diferentes dimensbes do

conhecimento escolar.

1.2 O estudante com deficiéncia visual e os ciclos de escolarizacéo

Apesar de muitas escolas regulares trabalharem na perspectiva da educacao inclusiva e
buscarem acolher o estudante com DV, muitas ainda tém enraizado em seu Projeto Politico
Pedagogico (PPP) os moldes de uma educacgéo seriada, com provas, reprovacdes, médias para
progressao, entre outras acdes, que reforcam a exclusdo em escolas que ainda cultivam o mito
da reprovacdo e aprovagdo como referencial de qualidade e de conhecimento adquirido. Para
Arroyo (2007, p. 28), “questionar formas seculares de organiza¢ao escolar ndo pensadas no
referente ético dos direitos pode ser um caminho para uma escola estruturadora, tendo como
real referente ético o direito dos educandos ao conhecimento ¢ a formac¢do humana.”

Pensamos na organizagdo escolar em ciclos como a possibilidade adequada aos
estudantes com DV, por considerarmos os ciclos mais proximos da educacgéo inclusiva. Mais
do que uma simples organizagdo, os ciclos implicam repensar as estruturas engessadas da
escola tradicional, repensar o curriculo, a avaliacdo da aprendizagem, os tempos e espacos
escolares. Deve-se considerar o estudante com DV em sua subjetividade e caracteristicas
Unicas, fortalecendo suas potencialidades, buscando a participacdo democratica de todos e
respeitando o tempo e a singularidade de cada um, possibilitando, dessa forma, o
desenvolvimento pleno desses estudantes.

Para Silva e Chaffin (2010, p. 162-163), “a escola em ciclos, enquanto espago politico
de inclusdo, tem como papel buscar evitar que a deficiéncia provoque ou mesmo confirme
situacdes de privagdes que venham a dificultar ainda mais os avancos da crianga [...]”. Nesse
sentido, a escola organizada em ciclos conseguiria contemplar a todos os estudantes com DV
e diversidades existentes, rompendo com praticas avaliativas e classificatorias excludentes.
Fernandes (2007, p. 105) afirma que a avaliagdo da aprendizagem ndo deve classificar e

selecionar estudantes, que “[...] ndo deve ser concebida como algo distinto do processo de
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aprendizagem e afina-se com a organizagdo de uma escola ciclada, uma vez que a proposta
politica da escola em ciclos € democratica e inclusiva”.

Para inclusdo do estudante com DV na escola, torna-se necessario uma reorganizacao
dos modelos, tempos e espagos escolares no intuito de atender as necessidades e
caracteristicas especificas de cada sujeito. O estudante com DV ndo é um ser universal, para
quem o curriculo e as estratégias pedagogicas possam ser padronizados. Cada um possui sua
subjetividade, sua identidade, suas experiéncias e percep¢bes sobre o mundo, suas
caracteristicas sociais, culturais, econdmicas, fisicas, afetivas e cognoscitivas, que o torna um
ser Unico na pluralidade da escola.

Estratégias didaticas basicas podem ser utilizadas para contemplar caracteristicas em
comum como a propria deficiéncia visual, como, por exemplo, descrever um movimento em
uma aula de Educacdo Fisica ou sentar o estudante com DV préximo ao professor para ouvir
melhor a aula, porém nem sempre tais estratégias contemplardo a todos. Queremos dizer que
as padronizagcOes existentes na escola seriada, seja na avaliagdo da aprendizagem, nas
estratégias didaticas, no curriculo engessado ou nos tempos e espagos escolares, caminham na
contramao de uma escola plural e inclusiva.

Para Nedbajluk (2006),

[...] ainda se pode constatar, tanto em documentos escritos quanto em
conversas com professores, que ndo ha muito consenso sobre quais sdo 0s
ciclos, qual sua duracédo, quais procedimentos de ordem didatico-pedagdgica
sdo inerentes a esse modelo e qual o eixo estruturador desse modo de
organizagdo do ensino. O consenso resume-se a dois aspectos: a idade
bioldgica como referéncia para organizar os alunos e a inexisténcia da
repeténcia em todos os estagios/etapas, ou em alguns deles. (NEDBAJLUK,
2006, p. 249).

N&o podemos utilizar o termo ciclos como se fossem a mesma coisa, sindnimos. Para a
autora, desde os primérdios, no ensino, as aprendizagens se estruturavam por meio dos ciclos
de desenvolvimento, sendo apenas na era moderna, com a industrializacdo e o
desenvolvimento cientifico, que o ensino passa a se organizar em série, orientado na busca de
resultados, com repeticOes e reprovacdo (NEDBAJLUK, 2006).

Na compreensdo da autora, a organizagdo do ensino volta a se organizar em ciclos
para melhorar o fluxo dos estudantes na escola, que, em razdo das reprovacdes, estava
congestionado. Seria como dar aos estudantes a oportunidade do aprendizado, passando pela
escolarizacdo, mas sem que houvesse a retencdo, dessa forma, seguindo o fluxo e dando

espaco, abrindo vagas para outros estudantes na escola. A autora chama esse periodo de
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Ciclos de Estudos, o ciclo em que o estudante teria sua aprovacdo automatica independente
de sua aprendizagem.

Para Nedbajluk (2006), ¢ o “ensino” que se organiza em ciclos, podendo ser: a) ciclos
de estudos, que se organizam tendo como eixo um programa de conteldos com
aprofundamento gradativo, podendo ou ndo, na passagem de um ciclo para o outro, ter a
necessidade de dominios de contetidos do ciclo cursado, neste caso a autora chama de ciclo de
estudos independentes; b) ciclos de aprendizagem, que se organizam por meio dos resultados
que sdo esperados dos estudantes, que precisam adquirir conte(dos e competéncias como pré-
requisitos para progredirem para os ciclos seguintes. Neste caso, 0s estudantes tém a
flexibilizacdo do tempo, podem progredir em seu ritmo, porém apenas se atingirem o0s pré-
requisitos estabelecidos; c) ciclos de formagdo humana (ou desenvolvimento), que se
estruturam com base nas fases de desenvolvimento humano, na idade e caracteristicas
culturais e biopsicossociais dos estudantes, tendo o programa do curso e resultados
flexibilizados. A progressdo do estudante é continua e natural para cada um, sendo 0 seu
progresso de ordem interna e singular e externa aos ambientes. O estudante precisa aprender o
fundamental no ensino fundamental com o curriculo organizado e estruturado com base nas
fases de desenvolvimento, caracteristicas e particularidades de cada um. (NEDBAJLUK,
2006).

Krug (2001) nos apresenta o Ciclo de Formacdo com base na experiéncia da escola
cidada da cidade de Porto Alegre, entre 1994 e 2000. Segundo a autora, o Ciclo de Formacéo
é organizado de acordo com as fases de formacéo do estudante, sendo essas fases: a infancia
(dos 6 aos 8 anos), a pré-adolescéncia (dos 9 aos 11 anos) e a adolescéncia (dos 12 aos 14
anos) (KRUG, 2001).

Nessa organizacdo os estudantes sao enturmados por idades aproximadas em uma
progressdo continuada de nove anos sem reprovacgdes, porém essa caracteristica marcante e
mais conhecida ndo é a Unica desse sistema (KRUG, 2001). Ao organizar a escola em ciclos
de formacdo, devemos ressignificar a escola, suas concepcles, as praticas pedagdgicas, 0
curriculo, a compreensdo sobre conhecimentos, transformar praticas e relacdes sociais
excludentes, tornando-as inclusivas (KRUG, 2001).

As aprendizagens dos estudantes de um ciclo serdo compartilhadas por um coletivo de
professores. Os planejamentos pedagogicos serdo realizados com base no “complexo
tematico”, que busca conhecer a realidade social dos estudantes por meio de pesquisa
socioantropoldgica, por meio dessa pesquisa, sdo sugeridos conceitos que serdo trabalhados

por todos os professores, cada um contribuindo de forma integrada e interdisciplinar, a partir
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de seu campo de atuacdo. Conceitos esses que podem ser trabalhados por bimestre ou por
todo o0 ano (KRUG, 2001). Segundo a autora, “[...] as atividades escolares serdo organizadas
no Complexo Tematico que articula as quatro fontes diretrizes do curriculo:
socioantropoldgica, sociopsicoldgica, epistemoldgica e filosofica.” (KRUG, 2001, p. 59).

Para Krug (2001), a defesa da enturmagéo dos estudantes pela idade aproximada se faz
com base nos estudos de Vygotsky (1995; 1996) e de seus conceitos, como “as idades
estaveis” e as “idades crises”, que se manifestam diferentes em cada crianca. Esse
desenvolvimento humano faz com que se modifiguem os interesses e necessidades dos
estudantes. Outro conceito do autor € o de “zona de desenvolvimento proximal”, que no ciclo
de formac&o potencializa a aprendizagem de estudantes em niveis distintos.

Krug (2001) também traz como contribuicdo a antropologia cultural a partir da
necessidade de conhecer o estudante, seus habitos, costumes, contextos culturais, dentro e
fora da escola, saber se a crianca é estimulada em fase de alfabetizacdo, se tem acesso a
leitura e a escrita fora da escola, suas singularidades, tendo a diferenga como um direito
(KRUG, 2001).

Nesse sentido, pensamos que a organizacao escolar em ciclos, que visa a uma escola
democrética, participativa e inclusiva, estd mais proxima de atender as potencialidades de
cada estudante por possibilitar a construcdo de conhecimentos com foco no estudante,
desconstruindo e reorganizando os espacos e tempos escolares. A partir disso, é possivel a
progressdo do estudante com DV nos anos de escolaridade, considerando a construcdo do
conhecimento para além do conceitual e prescrito, respeitando o tempo e as potencialidades
de aprendizado de cada um e propiciando o amadurecimento enquanto cidadao e sujeito da
prépria histéria.

No capitulo seguinte, buscaremos abordar a histéria e as compreensées sobre a
Educacao Especial, abordando alguns dos paradigmas e das concep¢fes que influenciaram
fortemente e mudaram os rumos da educacdo de pessoas com deficiéncia ao longo da histéria
da sociedade ocidental. Também abordamos a inclusdo escolar e suas perspectivas, pois
influenciam fortemente as politicas publicas brasileiras e as formas de organizacdo dos
estudantes, publico da Educacao Especial. Por fim, apresentamos uma pesquisa bibliogréafica
realizada no Portal de Periddico da Capes em que buscamos trabalhos académicos que

relacionassem a organizac¢ao do ensino por ciclos com a Educacéo Especial e/ou inclusiva.
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2 EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA: ALGUMAS
COMPREENSOES

Diante de tantas questdes, que se colocam sobre a Educacdo Especial e a Educacgéo
Inclusiva, podemos perceber que os termos estdo carregados de sentidos, permeados de
tensdes e nascem em contextos histdricos e epistemoldgicos distintos. Pretende-se aqui
apresentar a compreensao de alguns autores sobre os temas que permeiam o cotidiano
investigado. Para isso, apresentaremos caminhos da Educacao Especial no decorrer da histéria

do mundo ocidental, assim como seu contexto historico e politico no Brasil.

2.1 A Educacao Especial

Segundo Mendes (2006), a Educagdo Especial comeca a se desenhar no século XVI,
com algumas experiéncias com médicos e pedagogos na educacdo de pessoas com
deficiéncia. A resposta que a sociedade dava, naquele momento de educagéo para poucos, era
a institucionalizacdo dessas pessoas em asilos e manicomios, por entenderem serem pessoas
ndo educaveis. Acreditava-se que as pessoas com deficiéncia seriam mais bem atendidas
nessas instituicbes ao passo que também protegeriam a sociedade dos sujeitos ditos
“anormais”. Para Pletsch (2014) é no final do século XVIII que se constitui a Educacédo
Especial na sociedade ocidental, a partir das instituicdes especializadas para cegos e surdos,
porém é na Revolucao Francesa (1789), que ela se expande.

Para Glat e Blanco (2013), a Educacdo Especial iniciou como um modelo médico ou
clinico, em que os profissionais que atendiam as pessoas com deficiéncia eram da area da
salde, sendo os primeiros a despertar a escolarizagcdo para pessoas com deficiéncia, que
ficavam em hospitais psiquiatricos. O atendimento educacional tinha pouca énfase, percorria-
se um caminho terapéutico. Apds esse modelo médico, surgiu o modelo educacional, que
pensava meios para possibilitar a aprendizagem das pessoas com deficiéncia, porém o
funcionamento dos servigos educacionais especializados continuou paralelo a escola regular.

Segundo Marchesi (2004), até 1950 o conceito de deficiéncia tinha caracteristicas de
inatismo e de uma certa estabilidade, o que gerou varios trabalhos de categorizacdo desses
transtornos tidos como organicos. Essa percepcdo determinista do desenvolvimento gerou a
necessidade de diagnostico e, com isso, de testes de inteligéncia com niveis diferentes, o que
possibilitava verificar o nivel de inteligéncia do estudante e definir em qual escola iria estudar
(MARCHESI, 2004). Em 1904, por exemplo, Alfred Binet, ministro da Instru¢do Publica na
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Frangca, encomendou escalas de inteligéncia para verificar quais estudantes poderiam
frequentar as escolas regulares (MARCHESI, 2004).

Além disso, a visdo determinista do desenvolvimento levou a uma aceitacdo
generalizada de que os estudantes com deficiéncia deveriam estudar em Escolas Especiais
com recursos e professores especializados (MARCHESI, 2004). Nos anos de 1940 e 1950
questionou-se a falta de cura e as origens dos transtornos e, com base nas correntes
ambientalistas e behavioristas, passa-se a considerar as influéncias sociais e culturais, assim
como a falta de estimulos. As “causas” enddgenas e exdgenas da deficiéncia contribuem para
rever a “incurabilidade” das deficiéncias (MARCHESI, 2004).

Podemos perceber que as criancas, adolescentes, jovens e as pessoas com deficiéncia
no geral, inicialmente, foram excluidas do sistema educacional, proibidas de frequentar as
escolas, fazendo com que seus processos educacionais formais se iniciassem a partir de
experiéncias isoladas até chegarem a institucionalizacdo da Educacdo Especial por meio de
asilos e instituicOes residenciais especializadas. Separadas da escola regular, surgiram essas
instituicdes, segregando os estudantes pelas categorias de deficiéncia da época. Instituicdes
para cegos, para surdos e para pessoas com deficiéncia intelectual foram criadas,
possibilitando, mesmo que de forma apartada, a educacao formal das pessoas com deficiéncia.
Esses estudantes com deficiéncia passaram a ser encaminhados para classes especiais da
escola regular no século XIX, porém essas foram proliferadas apenas ap6s a Segunda Guerra
Mundial (MENDES, 2006), que terminou em 1945, deixando muitos cidaddos mutilados e
necessitando se reinserir na sociedade.

Apbs a guerra, surge entdo um novo grupo de pessoas com deficiéncia, que nédo
cresceram nem estudaram de formas segregadas e, que até a guerra, teriam tido uma vida
“normal”, mas que, a partir daguele momento, fariam parte de um grupo minoritario das
pessoas com deficiéncia, o que, de certa forma, fez com que ganhassem forca as
reivindicagdes desse grupo de pessoas com diferentes deficiéncias.

Com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948) e a intensificacdo dos
movimentos sociais na década de 1960, hd a sensibilizacdo da sociedade sobre a
discriminacdo e marginalizacdo das pessoas com deficiéncia, tornando ndo aceitavel a
segregacdo de qualquer grupo minoritario, o que sustentou um tipo de “base moral” para a o
processo de integracao escolar (MENDES, 2006).

Os beneficios aos estudantes, a evolucdo da ciéncia, a constatagdo de que era possivel
a educacdo desses estudantes, 0s movimentos sociais, a crise do petréleo na década de 1960 e

a economia com a proposta da integracdo escolar fizeram com que a filosofia da normalizagéo
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e integracdo ganhasse forca e se estabelecesse na década de 1970 como ideologia dominante
internacionalmente (MENDES, 2006). Esse modelo de integracdo fez com que muitos
estudantes pudessem ter acesso a escola regular, mas em funcéo dos niveis de integracéo e da
“preparac¢do” para se integrar plenamente fez com que surgissem criticas a esse modelo, pois
estudantes com um comprometimento maior em funcdo da deficiéncia acabavam nunca
evoluindo para uma integracdo plena, permanecendo segregados (MENDES, 2006).

Para Marchesi (2004), nas décadas de 1960 e 1970 as mudancas sdo impulsionadas em
uma perspectiva educacional por movimentos e fatores como: a) a nova concepcao dos
transtornos do desenvolvimento e da deficiéncia; b) uma perspectiva distinta dos processos de
aprendizagem e das diferencas individuais; c) a revisdo da avaliacdo psicométrica; d) maior
quantidade de professores competentes; €) a evasdo escolar; f) avaliacdo das escolas de
Educacdo Especial; g) Experiéncias positivas da integracdo escolar; h) A corrente
normalizadora nos servigos sociais; i) movimentos sociais pela igualdade; j) extensdo da
obrigatoriedade da educacdo. (MARCHESI, 2004, p. 17-18).

Para o autor, a integracdo educativa tem relagdo com a nomenclatura de NEE, visto
gue ambas buscavam igualdade para grupos minoritarios excluidos. A integracdo ndo busca
apenas dar acesso ao estudante com NEE a escola regular, seu objetivo é a educacéo deles. E,
nesse sentido, o sistema educacional como um todo, ndo apenas a Educacdo Especial, precisa
se reestruturar, com uma reforma em todo o sistema de ensino, a fim de possibilitar uma
resposta educativa adequada a cada estudante, com professores capacitados, curriculos
flexiveis, com adaptacGes da escola, nas estruturas e dindmicas voltadas aos estudantes.

Marchesi (2004) salienta que

[...] a integracdo ndo é uma opcdo rigida, com limites precisos e definidos e
igual para todos os alunos. Ao contrario, a integracdo é, antes de tudo, um
processo dindmico e mutéavel, cujo objetivo central é encontrar a melhor
situacdo educativa para que um aluno desenvolva a0 maximo suas
possibilidades e, por isso, pode variar conforme as necessidades dos alunos e
0 tipo de resposta que as escolas podem proporcionar. Por essa razdo, a
forma de concretizar a integragdo pode variar a medida que as necessidades
educativas dos alunos vdo se modificando. (MARCHESI, 2004, p. 24).

O termo NEE comegou a ser utilizado a partir do informe Warnock, encomendado em
1974 e publicado em 1978 pelo governo do Reino Unido. O informe teve a frente Mary
Warnock, tendo sido elaborado por uma comissdo de experts no assunto. A legislacdo do
Reino Unido incorporou parte da proposta. O conceito de NEE sofreu vérias criticas, como:

ser um termo vago, com amplitude excessiva, por ndo diferenciar os problemas de
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aprendizagem, estabelecer um certo otimismo na Educacdo Especial, como se os problemas
fossem minimizados, e que seria uma categoria para segregacdo de estudantes (MARCHESI,
2004).

No entendimento de Marchesi (2004), o informe Warnock restringiu a integracdo ao
estabelecer condi¢Oes referentes a utilizacdo de recursos pela gestdo da escola e a capacidade
da mesma de dar respostas educativas aos estudantes, o que coloca em destaque que a
integracdo no informe é uma proposta de mudanca na oferta de recursos educacionais, € ndo
uma reforma educacional. O autor ainda distingue a integracdo em fisica, social e emocional,
além da integracdo comunitaria de Soder (1980 apud MARCHESI, 2004) e das diferentes
formas de organizar a integragdo propostas por Hegarty, Pocklington e Lucas (1981 apud
MARCHESI, 2004) que variam a organizacdo em funcdo do ambiente (classe comum e classe
especial na escola regular ou Escola Especial), do tempo em cada ambiente (integral ou
parcial) e do apoio profissional.

A integracdo foi implementada em paises ocidentais com base em duas estratégias: a
reforma na Educacdo Especial, como ocorreu na Bélgica, Inglaterra e Alemanha; e a reforma
da escola regular, como ocorreu nos EUA, Dinamarca, Noruega e Suécia (VISLIE, 1995 apud
MARCHESI, 2004). Para o autor, a reforma deveria ocorrer em todas as escolas, ndo apenas
na Educacdo Especial. Ndo adianta reestruturar a Educacdo Especial e a escola regular
permanecer com a mesma estrutura.

E importante termos em mente que, apesar da globalizacio, a integracdo escolar, como
qualquer outro paradigma, foi implementada em cada pais, em cada Estado, em cada cidade,
em cada escola considerando suas realidades, as tensbes existentes, as relagdes entre 0s
membros da comunidade escolar, as culturas, o sistema econdmico e todas as demais
caracteristicas da regido.

Nesse sentido, as politicas publicas de Estado para orientar corretamente sobre 0s
paradigmas de amplitudes internacionais tornam-se necessarias e importantes, pois o
professor da escola, muitas vezes, em funcdo de sua realidade, encontra-se limitado as
orientacdes do MEC e das secretarias estaduais e municipais de educa¢do. Se um governo
entende erroneamente um paradigma ou o altera propositalmente, pode repassar o mal-
entendido por meio de politicas publicas, gerando uma grande confusao.

Para Santos (2002), o conceito de insercdo pela integracdo ou pela inclusao é relativo
aos olhos daqueles que fazem parte desse processo e de seu contexto, assim como a luta pela
insercdo (por meio da integracdo ou pela inclusdo) “[...] diz respeito ao ideario de uma

educacdo democratica, com base em principios humanistas, reforcados pela afirmacdo dos
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direitos humanos, e que culminam (mas ndo terminam) na proposta de Educacéo para Todos,
oficializada em Declaracdo Mundial, em 1990.” (SANTOS, 2002, p. 108). Nesse sentido, a
autora acredita que as possibilidades de cada momento e contexto historico devem ser
respeitadas. Assim como internacionalmente é importante que se respeite “[...] os paises
guanto aos seus ritmos de entendimento e absor¢do de novos paradigmas, e de ajuste aos

mesmos, sem atropelar sua historicidade.” (p. 109).

2.2 A Educagéo Especial no Brasil

A Educacédo Especial foi constituida inicialmente por atos isolados e posteriormente
por lutas por direitos e igualdade. As diretrizes, resolucdes e regulamentacdes da Educacdo
Especial na Republica Federativa do Brasil surgem apds ela ja constituida, que teve como
marco a cria¢do do IBC, em 1854, ainda no periodo do império no Brasil. A falta de amparo,
acolhimento e acessibilidade nas escolas fez com que a Educacdo Especial crescesse a
margem das escolas regulares, por meio de instituicOes especializadas, que supriram a
caréncia do Estado. Com isso, a Educacdo Especial se desenvolveu como uma modalidade e
sistema segregado, a parte da escola regular (GLAT; BLANCO, 2013; PLETSCH, 2014).

Segundo Pletsch (2014), na constituicdo de 1946, a educacdo passa a ser “direito
universal”. Nesse periodo, surgem as primeiras classes especiais, com o intuito de
homogeneizar as classes, com um agrupamento dos estudantes com base nos modelos de
racionalizacdo e das industrias. Na década de 1960, as campanhas para publicos especificos
da Educacao Especial foram importantes para seu reconhecimento, assim como 0 surgimento
de entidades de carater privado e subsidiadas por recursos publicos, que ajudaram em sua
constituicdo, como a Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (1954), a Federagédo
Nacional das Associagdes dos Pais e Amigos dos Excepcionais (1963), a Federacdo Nacional
da Sociedade Pestalozzi (1971) e a Federacdo Brasileira de Instituices de Excepcionais
(1974). A omissdo do Estado brasileiro fez com que essas instituicdes recebessem 0s
estudantes com deficiéncia (BRASIL, 2008a; PLETSCH, 2014).

O processo de educagdo de pessoas com deficiéncia, no Brasil, “[...] gerou um
segmento social e econdbmico organizado em torno de escolas particulares, filantrépicas e/ou
organizacfes nao governamentais que envolvem muitos interesses, num peculiar processo de
privatizacio; [...]” (FERREIRA; FERREIRA, 2013, p. 24).

Ao analisarem as matriculas de estudantes com deficiéncia no sistema de ensino

brasileiro a partir do censo escolar (1999) e diagnostico do Plano Nacional de Educagéo
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(2001a), Ferreira e Ferreira (2013) percebem um aumento das matriculas nas redes privadas.
Os autores citam um estudo do MEC, de 1995, que mostrava uma “terceirizagdo vantajosa”: 0
ato de apoiar financeiramente instituicGes filantropicas em vez de incluir os estudantes com
deficiéncia nas escolas publicas regulares, pois 0 custo por estudante seria mais barato nessas
instituicOes filantropicas.

Segundo Viegas (2015), a Educagdo Especial ¢é financiada pelos municipios, estados,
Governo Federal e organizagdes ndo governamentais (ONG), ndo sabendo ao certo como isso
acontece. Ndo se sabe com exatiddo se é cara ou barata, pois ndo ha dados sobre os custos e
beneficios. As ONG, por exemplo, tém recursos publicos e privados sem uma prestacdo de
contas publica, e os valores financeiros destinados a essas organizagdes variam de acordo com
0 governo vigente e com a instituicdo, ndo sabendo exatamente como isso ocorre (PINTO,
2000 apud VIEGAS, 2015).

O crescimento das matriculas de estudantes publico da Educacdo Especial no sistema
de ensino brasileiro é continuo e pode ser constatado a partir do censo escolar’ da educacgéo
basica, referente ao ano de 2020. O Gréafico 2 apresenta 0 quantitativo das matriculas de
estudantes publico da Educacdo Especial nos ultimos 5 anos. Segundo o Inep (BRASIL,
2021b), em relagéo a 2016, ha um aumento de 34,7%, chegando a um total de 1,3 milhdo de
matriculas em 2020, o que evidencia a presenca e quantitativo desses estudantes no sistema
educacional brasileiro. Apesar de verificarmos um aumento das matriculas dos estudantes
incluidos em classes comuns e a diminuicdo das matriculas em classes especiais, conforme
mostra o0 Grafico 3, podemos verificar no Grafico 4 que do total de 198.396 estudantes
publico da Educacdo Especial matriculados na rede privada, apenas 81.101 (40,9%) estdo
incluidos em classes comuns, os demais, 117.295 estudantes, estdo matriculados em classes
especiais, 0 que corrobora com a afirmacdo de que ainda ha um segmento social forte e

paralelo da Educacao Especial na rede privada.

® Levantamento estatistico coordenado pelo Inep com dados coletados anualmente por meio do sistema
eletrdnico Educacenso, em parceria com as secretarias estaduais e municipais de educacgdo e todas as
escolas publicas e privadas, que, obrigatoriamente, devem preencher os dados no sistema (BRASIL,
2021b).
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Gréfico 2 - Namero de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades em classes comuns ou especiais exclusivas, segundo
a etapa de ensino — Brasil (2016 — 2020)
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Fonte: Deed/Inep, Brasil (2021b).

Gréfico 3 — Percentual de matriculas de alunos de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento ou altas habilidades/ superdotagéo que
frequentam classes comuns (com e sem atendimento educacional especializado) ou
classes especiais exclusivas — Brasil (2016 — 2020)
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Fonte: Deed/Inep, Brasil (2021b).
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Grafico 4 — Numero de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades em classes comuns e em classes especiais
exclusivas, segundo a dependéncia administrativa — Brasil — 2020
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Fonte: Deed/Inep, Brasil (2021b).

Para Glat e Blanco (2013), “A Educagdo Especial constitui-se como um arcabougo
consistente de conhecimentos tedricos e praticos, estratégias, metodologias e recursos para
auxiliar a promogdo da aprendizagem de alunos com deficiéncias e outros
comprometimentos.” (p. 18) As autoras entendem que a Educacdo Especial estd se
ressignificando, que ndo deve ser algo a parte, mas que deve utilizar esse arcabouco de
conhecimentos produzidos para dar suporte as necessidades dos estudantes na escola regular.

Carlos Skliar (2006) faz uma andlise de cunho filoséfica, buscando a reflexdo sobre a
criacdo da Educacdo Especial a partir das ideias de norma, normal e normalidade. E, nesse
sentido, a Educacdo Especial é vista como uma invenc¢do disciplinar, heterogénea e
desordenada com, talvez, o objetivo de ordenar a desordem causada pela anormalidade. Para o
autor, os especialistas em Educacdo Especial se referiam a mesma de forma simples, com
oposicOes entre os paradigmas terapéuticos/clinicos e sociais/antropoldgicos. Sem a reflexdo
sobre essa visdo de “normalidade”, as representacdes de anormalidades apenas serdo
transferidas da escola especial para escola regular, “[...] ‘normalizar’ significa escolher
arbitrariamente uma identidade e fazer dela ‘a identidade’, a unica identidade possivel, a inica
identidade ‘verdadeira’.” (p. 19).

O autor afirma ainda que a educacdo de forma geral tem uma “obsessdao pelos
diferentes”, os anormais. O diferente ndo € 0 mesmo que diferenca. Sinaliza que o diferente é
um resultado, uma inveng¢ado do “diferencialismo”, que seria uma atitude de categorizagdo, de
diminuigdo e separacdo de marcas, de tragos, de sujeitos, de identidades do corpo, da lingua,

sexuais, etarias, de género etc.
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As diferengas ndo podem ser apresentadas nem descritas em termos de
melhor efou pior, bem efou mal, superior e/ou inferior, positivas e/ou
negativas, maioria e/ou minoria, etc. Sdo, simplesmente — porém ndo
simplificadamente —, diferencas. Mas o fato de traduzir algumas dessas
diferencas como “diferentes” — e ja ndo simplesmente como diferencas —
volta a posicionar essas marcas, essas identidades, esse “ser diferenga” como
contrarias, como opostas e negativas a ideia de “norma”, do “normal” e,
entdo, daquilo que é pensado e fabricado como o “correto”, o “positivo”, o
“melhor”, etc. (SKLIAR, 20086, p. 23).

O problema esta na invencdo e reinvencdo cotidiana de uma alteridade diferente aos
outros. A preocupacdo com as diferencas se transforma em obsessdo pelos diferentes. Na
mudanc¢a de nomes e nomenclaturas ao se referir as pessoas com deficiéncia, por exemplo,
com eufemismos politicamente corretos, verifica-se o resultado do diferencialismo. Mudangas
gue ndo alteram nossas ideias e olhares sobre o outro e assim nos sentimos mais confiaveis.
Uma iluséo de que algo esta mudando (SKLIAR, 2006).

O autor ainda cita a “burocratizagdo do outro”, que seria quando a mudancga ocorre a
partir de um texto, de uma reforma, pela forca da lei, 0 que considera uma perspectiva
equivocada, uma metastase, diferente de uma metamorfose educativa. Se os estudantes na
escola sdo apontados como diferentes, naturalmente temos uma categorizacdo e sua
diminuigéo.

Para Skliar (2006), pensar em inclusdo em um mesmo sistema (politico, cultural,
juridico, pedagdgico), que fabricou e produziu a exclusdo, é entendé-la como uma forma de
controle social. Nesse sentido, o binémio inclusdo e exclusdo sé@o semelhantes e nao
possibilita que sejamos diferentes para além do Unico lugar a que nos delimitam e, com isso, a
inclusdo é uma forma de relacdo de colonialidade, pois ndo deixa que o outro seja diferente
daquilo que ja é. O mesmo ocorre com o termo diversidade, que parece separar 0 que é
diverso, o diferente, do que ndo é diverso. Para o autor, na educacdo, deveriamos
compreender que a diferenca constitui 0 homem, pois todos somos diferentes, ndo ha o
contrério, algo que nao seja diferente. “[...] as diferencas podem ser muito mais bem
compreendidas como experiéncias de alteridade, um estar sendo mdltiplo, intraduzivel e

imprevisivel no mundo.” (SKLIAR, 2006, p. 31, grifo do autor).
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2.3 A legislacdo e politicas publicas de Educacéo Especial no Brasil

E interessante destacar que, no Brasil, a Educagdo Especial ¢ uma modalidade de
educacdo prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN). N&o € uma
corrente ou uma concepcao, € uma forma de organizacao escolar especifica para pessoas com
deficiéncia. Em seu capitulo V, artigo 58, a Educacdo Especial é entendida como “[...] a
modalidade de educacédo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo.” (BRASIL, 2013, n.p.), redagéo da Lei 12.796, de 4 de abril de 2013, que
alterou trechos da LDBEN.

As Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Basica, publicadas em
2001, apresentam contribuicdo para normatizar 0s servi¢os descritos nos artigos 58, 59 e 60

da LDBEN e definem a Educagao Especial como:

Modalidade da educacdo escolar; processo educacional definido em uma
proposta pedagdgica assegurando um conjunto de recursos e Servicos
educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos
educacionais comuns, de modo a garantir a educacao escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da
educacéo basica. (BRASIL, 2001b, p. 39).

Essas diretrizes possibilitam diferentes formas de organizacao da Educacdo Especial,
contemplando as diferentes instituices e concep¢des pedagdgicas. Possibilitam que a
Educacdo Especial seja organizada nas escolas regulares com classes especiais e servigos de
apoio pedagdgico especializado (em classes comuns e salas de recursos), e 0s servigos da
Educacdo Especial podem ser oferecidos, “extraordinariamente”, em classes especiais e
hospitalares, escolas especiais e em ambiente domiciliar (BRASIL, 2001b).

J& para a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (BRASIL, 2008a), a Educacdo Especial tradicionalmente organizou-se
fundamentada no conceito de normalidade e anormalidade, como substituicdo do “ensino
comum?” da escola regular com distintas “[...] compreensdes, terminologias e modalidades que
levaram a cria¢do de instituigdes especializadas, escolas especiais e classes especiais” (p. 6).
As praticas escolares dos estudantes com deficiéncia sdo definidas por diagnésticos oriundos
de testes psicométricos de atendimentos clinicos terapéuticos determinados por esse tipo de

organizacao.
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Tal politica defende a Educacéo Especial na perspectiva da educacao inclusiva, sendo
parte da proposta pedagodgica da escola, trabalhando de forma articulada com o “ensino
comum” na escola regular, por meio do atendimento educacional especializado (AEE),
realizado no contraturno do “ensino comum”. E, nesse sentido, define a Educacéo Especial
como “[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades,
realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza 0s servigos e recursos proprios
desse atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua utilizacdo nas turmas
comuns do ensino regular.” (p. 16).

Importante destacar que os documentos e legislagcbes reguladoras da Educagdo
Especial no Brasil foram elaborados e aprovados em contextos e periodos distintos, o que
implica em governos e tensbes diferentes fazendo com que o0s documentos tenham
concepcdes divergentes.

A Educacdo Especial € uma modalidade educacional com servigos e apoios
especificos para atender as caracteristicas de cada estudante, podendo ser ofertada em
instituicOes especializadas, escolas de Educacao Especial ou escolas regulares com AEE para
complementar ou suplementar aos estudos em todos os niveis de ensino. A Educacéo Especial
pode ser desenvolvida a partir de diferentes concepcdes pedagogicas. Nao ser uma concepgao
néo significa que ndo seja influenciada por uma. Essa separagdo da Educacdo Especial contida
na LDBEN, em uma modalidade educacional destinada aos ‘“diferentes”, é reflexo de uma
sociedade constituida por culturas colonialistas, patriarcais, capitalistas, machistas, racistas,
conservadoras, fortemente influenciadas pelos meios de producéo e seus desdobramentos no
sistema educacional.

Nesse sentido, a Educacdo Especial constitui-se no Brasil para suprir a caréncia
educacional de estudantes com deficiéncia, que ficavam a margem do processo de
escolarizacdo, seguindo a tendéncia internacional e sendo incorporada a documentos legais
como modalidade educacional, aquela que pode ser flexivel e adaptada as necessidades dos
estudantes, as instituicdes e concepgOes educacionais. Teve e tem sua importdncia em
diferentes contextos e periodos histéricos com contribuicdes significativas na luta pelos
direitos das pessoas com deficiéncia. Com isso, podemos concluir que a Educacdo Especial

ndo € um sinénimo ou anténimo de Educacéo Inclusiva.
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2.4 A Educacao Especial e as perspectivas de incluséo

Para chegarmos a inclusdo, precisamos voltar um pouco ao paradigma da integragdo e
compreender o contexto e as motivacbes que levaram ao surgimento e crescimento da
chamada inclusdo. Ao abordarmos o surgimento da Educacdo Especial, que tem uma historia
ampla e vasta, ndo podemos definir ao certo quando e onde tudo comegou. Ja a incluséo, por
ser um termo mais recente, pesquisadores conseguiram identificar sua origem nos EUA e,
posteriormente, sua disseminacdo por outros paises (MENDES, 2006).

A partir da década de 1970, o movimento da normalizagdo passou a influenciar o
direito das pessoas com deficiéncia na sociedade e, consequentemente, na educacgdo. A escola
regular passou a aceitar os estudantes com deficiéncia, que conseguiam se adaptar e
acompanhar os demais estudantes. Podemos dizer que o movimento da integragdo foi um
paradigma social marcante na luta por direitos das pessoas com deficiéncia.

Com a filosofia da normalizacdo, em que se defendia a normalizacdo das condicOes de
vida da pessoa com deficiéncia, desenvolveu-se o paradigma educacional da integracéo, que
defendia que os estudantes das classes e escolas especiais, aos poucos, com preparagao,
fossem inseridos nas classes e escolas regulares. Nesse paradigma, o estudante deveria se
adaptar a escola e as regras da instituicdo, ou seja, teria que mostrar que teria condi¢des para
acompanhar a classe regular. Visto que muitos estudantes, principalmente os com deficiéncias
multiplas mais severas, ndo progrediam nessa “preparagdo”, eles continuavam durante todo o
periodo de escolarizacdo frequentando apenas as classes e escolas especiais. Essa falta de
acesso as classes e escolas regulares em uma permanente preparacdo deu forga a nova
perspectiva da “incluséo radical”, que ndo teria a fase de preparacdo, defendendo que todos os
estudantes frequentassem as classes e escolas regulares independente de suas condi¢cbes
(GLAT; BLANCO, 2013).

Segundo Mendes (2006), o movimento da incluséo escolar comega nos Estados
Unidos e a forca da cultura de tal pais faz com que a inclusdo escolar seja disseminada
internacionalmente e veiculada pela midia no decorrer dos anos de 1990. Em meados dessa
mesma década, a inclusdo j& aparecia na literatura estadunidense, enquanto na Europa ainda
se utilizava o termo integragio (MENDES, 2006). “Pesquisadores norte-americanos
identificaram que o termo ‘inclusdo’ apareceu na literatura por volta de 1990, como substituto
do termo ‘integracdo’ e associado a idéia [sic] de colocacdo de alunos com dificuldades
prioritariamente nas classes comuns.” (SAILOR; GEE; KARASOFF, 1993; LIPSKY;
GARTNER, 1997; TURNBULL et al., 2002; SAILOR, 2002 apud MENDES, 2006, p. 391).
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E em 1986, nos EUA, houve a tentativa de unificar a Educacdo Especial e a educacéo
regular nos EUA por meio da Regular Education Initiative — REI (Iniciativa de Educacédo
Regular), lancada pela divisdo de Educacdo Especial e servicos de reabilitacdo do
departamento de educacdo dos EUA (KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK,
1999b).

Segundo Mendes (2006), a REI e a proposta de incluséo total foram os dois
movimentos da década de 1980 que influenciaram o surgimento da inclusdo escolar, ambos
buscando a unido da educacdo regular com a Educacdo Especial e ambos originados a partir
do movimento da integracdo: a) A REI buscava a unido dos recursos da Educacéo Especial e
educacéo regular defendendo que todos os estudantes deveriam estudar na sala de aula regular
das escolas regulares, porém sem eliminar a manutencao dos servicos de Educacdo Especial,
mesmo que segregados; e b) A proposta de inclusdo total, mais radical por defender a inser¢ao
de todos os estudantes, sem excecOes, na sala de aula regular adequada a faixa etaria da escola
regular, tendo foco nos ganhos e beneficios sociais (MENDES, 2006). Esses movimentos
fizeram com que o movimento da inclusdo escolar se dividisse em duas correntes principais: a
Educacao Inclusiva e a Inclusdo Total (SAILOR, 2002 apud MENDES, 2006). Nas palavras
da autora,

A partir de entdo, aparecem na literatura duas posi¢cBes mais extremistas,
estando num dos extremos a proposta de inclusdo total, que advoga a
colocacdo de todos os estudantes, independentemente do grau e tipo de
incapacidade, na classe comum da escola pr6xima a sua residéncia, e a
eliminagdo total do atual modelo de prestacdo baseado num continuo de
servicos de apoio de ensino especial. Do outro lado estdo os adeptos da
educacdo inclusiva, que consideram que a melhor colocagéo seria sempre na
classe comum, embora admitindo a possibilidade de servicos de suportes, ou
mesmo ambientes diferenciados (tais como classes de recursos, classes
especiais parciais ou autocontidas, escolas especiais ou residenciais).
(MENDES, 2006, p. 394).

Para Mendes (2006), hd um aparente consenso, atualmente, sobre a inclusdo, porém
com préaticas e pressupostos diferentes que podem ter posicionamentos divergentes,
assumindo os significados de quem os utiliza. Logo, torna-se importante conhecer as
perspectivas de inclusdo, pois elas influenciam diretamente na organizacdo da Educacdo

Especial no Brasil.
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2.5 A pesquisa bibliografica: a busca por pesquisas sobre escolariza¢do em ciclos
relacionada a Educacao Especial e/ou educacéo inclusiva

A concepcdo metodoldgica desta tese se divide em momentos especificos, pois a
pesquisa inicial se desdobrou em outra, de cunho bibliogréafico, buscando a complementacgéo

da reviséo de literatura para o tema investigado.

A pesquisa bibliogréfica é desenvolvida a partir de material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos. A pesquisa bibliografica ndo
deve ser confundida com a revisdo ou resenha bibliografica, pois a pesquisa
bibliografica é por si s6 um tipo de pesquisa, enquanto revisdo ou resenha
bibliografica € um componente obrigatério de todo e qualquer tipo de
pesquisa. (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 74).

Lima e Mioto (2007) também explicam essa diferenca entre a pesquisa bibliogréfica e

a revisao bibliogréafica, para elas

N&o é raro que a pesquisa bibliografica apareca caracterizada como revisdo
de literatura ou revisdo bibliogréafica. Isto acontece porque falta compreensao
de que a revisdo de literatura é apenas um pré-requisito para a realizagéo de
toda e qualquer pesquisa, ao passo que a pesquisa bibliografica implica em
um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solucdes, atento ao
objeto de estudo, e que, por isso, ndo pode ser aleatério. (LIMA; MIOTO,
2007).

A pesquisa bibliografica, alem de mapear o tema investigado, pode gerar hipoteses,
informag0es e interpretagdes que podem servir como ponto inicial para outros estudos e
pesquisas (LIMA; MIOTO, 2007). Com isso, houve uma concepg¢ao metodoldgica destinada a
pesquisa bibliografica, realizada sobre o tema da escolarizacdo em ciclos relacionada a
Educacao Especial e/ou inclusiva, tendo todo o processo de analise dos dados realizado com
base na perspectiva hermenéutica-dialética (MINAYO, 2014).

A pesquisa bibliografica para complementacédo da revisdo de literatura foi realizada no
Portal de periodicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), que tem registrada 217 bases de dados de todas as diferentes areas do conhecimento,
com mais de 45 mil publicagOes de textos e trabalhos como artigos, teses e dissertacGes
(COORDENACAO..., 2021). A primeira consulta & base foi realizada em 10 de abril de 2021,
no campo de “busca avangada”, do Portal de Periodicos da Capes, com a finalidade de
investigar o que foi produzido no campo académico sobre o tema (MOREIRA; CALEFFE,
2008), especificamente sobre a organizacdo escolar em ciclos e sua relagdo com a Educacgéo
Especial e/ou Perspectiva da educagéo inclusiva.
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As buscas foram realizadas com auxilio do operador booleano “AND”, que seleciona
textos apenas com as palavras-chave relacionadas na busca. O operador booleano “AND”
consegue filtrar trabalhos e textos que tenham as duas palavras-chave indicadas. Também foi
utilizada a op¢do “é (exato)”, que busca as palavras-chave exatamente como escrevemos no
campo de busca do Portal de Periddicos da Capes. A busca foi realizada investigando os
trabalhos e textos pelo “no titulo” e pelo “no assunto™.

Dessa forma, todos os trabalhos que apresentavam as palavras-chave relacionadas no
titulo ou no assunto do texto apareceram nos resultados. As buscas ndo foram limitadas por
tipo de material, ano de publicacdo ou idioma. Apesar de termos opcdes desses tipos de
filtros, ndo limitamos a busca para termos uma dimensdao mais ampla a respeito das
publicacGes sobre o tema. As palavras-chave foram escolhidas de acordo com o objetivo geral
e 0 problema de estudo, na tematica dos ciclos foram “Ciclos de Alfabetizacdo, Escolarizacdo
em Ciclos, Ciclos de Aprendizagem, Ciclos de formacgdo” e na temaética da educacdo dos
estudantes com deficiéncia foram escolhidas as palavras-chave “Educacéo Especial, Educacédo
Inclusiva, Incluséo Escolar e Incluséo”.

Os vocabulos escolhidos foram cruzados, sendo 16 buscas “no titulo” e 16 “no
assunto”, num total de 32 buscas. O portal de Periodicos da Capes também da a op¢éo de
outras formas de pesquisa, porém acreditamos que essa foi a forma mais relevante para uma
busca objetiva e otimizada. Nas pesquisas realizadas, encontramos apenas quatro trabalhos,
conforme apresentado no Quadro 1, sendo que um dos quatro trabalhos apareceu duas vezes,

uma na busca realizada com a palavra-chave inclusdo e outra com a palavra-chave inclusédo

escolar.
Quadro 1- Trabalhos Encontrados
Busca por: | Palavras-chave: Trabalhos Encontrados
No titulo Ciclos de Aprendizagem x | Ciclos de Aprendizagem e Desenvolvimento
Incluséo Humano: uma proposta politico-pedagégica
na perspectiva inclusiva
No titulo Ciclos de Formagdo x Incluséo Os ciclos de formacdo como alternativa para
inclusdo escolar
No titulo Ciclos de Formacdo x Inclusdo | Os ciclos de formagdo como alternativa para
Escolar inclusdo escolar (repetido)
No assunto Ciclos de Formagéo x Incluséo Educagdo  Tecnicista versus formacdo
humana: os ciclos de formacéo e o desafio da
aprendizagem para todos

Fonte: Elaborado pelo autor.


https://doaj.org/article/667e9de1eabc40e688f7e77668ca6dc6
https://doaj.org/article/667e9de1eabc40e688f7e77668ca6dc6
https://doaj.org/article/667e9de1eabc40e688f7e77668ca6dc6
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Importante considerar que hé a possibilidade de trabalhos que ndo aparecem na busca
realizada no Portal de Periddico Capes aparecerem em buscas realizadas em portais de base
de dados especificas, mesmo cadastradas no Portal de Periddico Capes. Isso acontece em
funcdo dos tipos de buscas possiveis em cada portal. No Periédico Capes é possivel buscar
pelos termos “Qualquer”, “no titulo”, “como autor” e “no assunto”, além de filtros como a
data de publicacdo, tipo de material, escolha da(s) base(s) de dados.

Apo6s o resultado da busca, o portal ainda possibilita filtrar o resultado como
periddicos revisados por pares, autor, colecdes, titulo do periddico, entre outros, tornando
possivel uma busca mais personalizada e especifica. JA na base de dados SciELO, por

9 ¢

exemplo, consegue-se fazer a busca pelas opgdes “Todos os indices”, “autor”, “Financiador”,
“Ano de publicagdo”, “Periddico”, “Resumo” e “Titulo”, além de filtrar essa busca por
colegdes, periodicos, idioma, ano de publicacdo, area tematicas, tipo de literatura, citaveis e
ndo citaveis e WoS areas tematicas.

Essa diferenca na forma de busca em cada base de dados pode gerar diferentes
resultados, que se aproximam em funcdo das mesmas palavras-chave investigadas. No caso
deste estudo, a busca foi realizada no Portal de Periddico Capes e complementada com textos
e artigos encontrados em outras fontes. O Quadro 2 apresenta os metadados dos trabalhos

encontrados.

Quadro 2 — Metadados dos Trabalhos Apresentados no Quadro 1

humana: os ciclos de
formacéo e o desafio da
aprendizagem para todos

inclusdo escolar

Metadados/Artigos Artigo 1 Artigo 2 Artigo 3
Titulo Educacdo Tecnicista | Os ciclos de formacdo | Ciclos de aprendizagem
versus formacdo | como alternativa para | e desenvolvimento

humano: uma proposta
politico-pedagdgica na
perspectiva da inclusio

Aprendizagem; Incluséo.

Palavras-chave Tecnicismo; Formacdo | Escola plural; Ciclos de | Globalizacéo;
Humana; Ensino por | Formagéo. Conjuntura social;
Ciclos Proposta Politica-
de Formagdo; Avaliacdo; Pedagogica.

Autor (es) e respectivos

Jose Clovis de Azevedo

Angela Imaculada

Ana Maria Ferola da

vinculos institucionais — Centro Universitario | Loureiro de  Freitas | Silva Nunes, Denize
Metodista IPA Dalben — Faculdade de | Donizete Campos
Educagdo da | Rizotto e, Gercina
Universidade Federal de | Santana Novais,
Minas Gerais (UFMG) vinculadas a Escola de
Educacdo Baésica da
Universidade Federal de
Uberlandia -
ESEBA/UFU; e Silma
do Carmo Nunes,
vinculada a

UFU e UNICALDAS.



https://doaj.org/article/667e9de1eabc40e688f7e77668ca6dc6
https://doaj.org/article/667e9de1eabc40e688f7e77668ca6dc6
https://doaj.org/article/667e9de1eabc40e688f7e77668ca6dc6
https://doaj.org/article/667e9de1eabc40e688f7e77668ca6dc6
https://doaj.org/article/667e9de1eabc40e688f7e77668ca6dc6
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Revista de publicagdo Competéncia — Revista | Revista Brasileira de | Ensino em Re-Vista —
da Educacdo Superior do | Educagdo — Revista da | Revista do Programa de
SENAC - RS Associacdo Nacional de | Pés-Graduagdo em
Pés-Graduacdo e | Educacdo da Faculdade
pesquisa em Educacdo | de Educacio da UFU
(ANPEd)
Ano de publicacéo 2009 2009 1999/2000
Objetivo Geral | Ndo identificado Néo identificado Néo identificado
apresentado pelo autor
Concepgdo O texto é escrito em | Apresenta-se uma ampla | O texto é escrito em
Metodoldgica formato de ensaio/ponto | concepcdo de  uma | formato de ensaio/ponto
de vista, ndo contém | pesquisa de 4 anos com | de vista, ndo contém
concepgao vérias fases, mas, no | concepcdo
metodoldgica. texto, a autora traz | metodoldgica. Apresenta
apenas um recorte com | elementos da escola
alguns dados e reflexdes | seriada e uma proposta
quantitativas e | de organizacdo escolar
qualitativas. em ciclos de
aprendizagem e
desenvolvimento
humano.
Relacédo Ciclos X | Enturmagdo por | Enturmacédo por | Enturmacédo por
Incluséo idade/ciclo; idade/ciclo; idade/ciclo;
Sem reprovacfes; Sem | Sem reprovagdes; Sem | Possibilidade de
exclusdes; Trabalha com | exclusdes; Estudante | reprovacbes; Estudante
conceito de | como centro do | como centro do
aprendizagem para | processo; Diferenga | processo; Diferenga
todos. Estudante como | como algo positivo. como algo positivo;
centro do  processo; Metodologia de projeto
Avaliacdo da e aprendizagens
aprendizagem significativas como
investigativa; Trabalha estratégias; Foruns
com complexo temaético escolares para
e investigacao construcéo coletiva;
socioantropoldgica; Trabalha com complexo
Curriculo  democrético tematico; Avaliacéo
para formagdo humana; processual,
Educacdo Integral. investigativa,
participativa.

Fonte: Elaborado pelo autor.

2.5.1 Sintese e discussao dos textos...

Os textos encontrados e aqui apresentados séo resultado da busca bibliografica sobre a

organizacao curricular em ciclos e inclusdo, como pudemos ver no Quadro 1. Os trabalhos
foram encontrados a partir do cruzamento das palavras-chave “Ciclos de Aprendizagem e
Ciclos de Formagdo” com as palavras-chave “Inclusdo” e “Inclusdo Escolar”. Nenhum
trabalho que abordasse e relacionasse a organizacdo em ciclos e, especificamente, a Educacéo
Especial, ou os estudantes por ela contemplados, foi encontrado. A seguir, uma sintese dos

trabalhos serd apresentada, com as experiéncias e propostas de organiza¢do por ciclos
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elaboradas pelos autores, enfatizando partes que sdo relevantes para a escolarizagdo dos
estudantes com deficiéncia.

O trabalho de Azevedo (2009) ndo é exatamente uma pesquisa com coleta de dados,
concepgdo metodoldgica, analise e discussdo dos dados. E um texto que traz dados de
pesquisas e de experiéncias. Aproxima-se de um ponto de vista em que o0 autor apresenta e
discute elementos da universalizacdo do ensino, do modelo de escola tecnicista e seriada
como contraponto a formacdo humana, defendendo uma escola democratica e inclusiva,
propondo a organizacdo escolar por Ciclos de Formacdo para uma inclusdo pela
aprendizagem.

Para Azevedo (2009), a concepcdo educacional tecnicista € resultado histérico da
subordinacdo dos objetivos educacionais aos objetivos das industrias. A expansdo das fabricas
na Revolucdo Industrial fez com que as escolas precisassem se adequar as necessidades do
mercado, o que gerou curriculos com base no modelo fabril, e a eficiéncia do ensino passou a

ser vinculada as necessidades das fabricas.

E preciso ficar expresso que o pardmetro organizacional da escola e a
organizagdo cientifica do trabalho, o “menagement”, os processos de
“training”, de origem anglo-saxdnica, desenvolvida desde o inicio do século
passado nas fabricas, no exército, com o propdsito de superaproveitamento
da energia humana na producdo da eficacia, da rentabilidade, do controle
social, da padronizacdo e do controle dos grupos humanos (AZEVEDO,
2009, p. 15, grifo do autor).

Dessa forma, o autor entende que a escola seriada é constituida reproduzindo a
organizacdo dos trabalhos nas fabricas de forma acritica, com base no modelo taylorista-
fordista. Que reproduz o trabalho disciplinar e fragmentado, com tempos estabelecidos, com
praticas repetitivas, compartimentadas, o que gera um olhar de mundo também em parcelas,
impedindo uma visdo global da realidade. No Brasil, essa escola tecnicista € unida a
elementos humanistas, que geram um nacleo humanista contraditorio ndo consensual, mas
que da sentido a escola publica tradicional. Um humanismo idealista com base em conceitos
tecnicistas e outro humanismo dialético, critico e emancipatorio. Eles geram dois movimentos
educacionais: 0 da “mercoescola” que se adapta ao modelo econémico com ideologia de
mercado, com estudantes clientes, produtores, consumidores, em que questdes da vida sdo
simplificadas a mercadorias; e 0 da escola democratica, emancipatoria, inclusiva, com valores
humanizantes, que ndo desconsidera o mercado, mas também n&o se subordina a ele
(AZEVEDO, 2009).
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Para o autor, essa organizacdo seriada da escola tradicional se mantém em funcédo de
sua organizacdo controladora, rigida, programada e hierarquica. Nesses moldes, o trabalho do
professor que simplesmente se posiciona como transmissor de um conhecimento é
relativamente facil. Para ele, todos os estudantes sdo iguais, em um modelo abstrato e
homogeneizante, em que as diferencas individuais sdo desconsideradas. J& o professor que se
posiciona enguanto educador assume outra postura, pois necessita de uma energia, vontade e
competéncia para possibilitar o aprendizado ao estudante que, por sua vez, enxerga e
reconhece o professor que se posiciona como um ser singular, com necessidades de um
universo proprio, um ser mdaltiplo, plural, histérico, com respostas multiplas e de uma
identidade Unica. Para o autor essa distingdo separa o ato de educar do ato de transmitir
informacdo, distingue a formacdo humana do treinamento especifico, entendendo que a
formacéo do educando na educacgéo basica, por exemplo, deve ser integral, preparando-o aos
desafios da vida, e ndo para um treinamento profissional ou para o vestibular (AZEVEDO,
2009).

Segundo o autor, devemos reconhecer que a inteligéncia é fruto das relacdes sociais,
em que o conhecimento esta em continua reconstrugdo. A escola, por sua vez, precisa
modificar suas estruturas, visando garantir as diferentes aprendizagens, o que fara com que o
professor educador tenha consolidada a compreenséo sobre as teorias do conhecimento, bem
como a nocdo do caminho a percorrer, do estudante que pretende formar e da sociedade que
almeja construir. Tudo isso exige do educador uma formacdo que o oriente a praticas
pedagdgicas de emancipacdo, por meio do conhecimento critico sobre a teoria do
conhecimento, que possibilite 0 acesso e a garantia da aprendizagem a todos os educandos.
Nesse caso, o autor propde o Ciclo de Formagdo como uma nova organizacdo do ensino, nova
estrutura, com novas posturas frente a sociedade, ao estudante e ao conhecimento, um ensino
da realidade, que democratize o conhecimento, com conteudos significativos, e rompa as
barreiras entre escola e comunidade (AZEVEDO, 2009).

Azevedo (2009) defende uma educagdo e curriculo democréaticos, essenciais para a
formacdo humana, que se preocupem com as fontes que contribuem para conhecer a realidade
cotidiana e com os contextos dos educandos, como a filosofica, a epistemoldgica, a
socioantropoldgica e a sociopsicopedagdgica, partindo da democracia para se organizar o
curriculo, considerando e integrando as questdes da comunidade. Na escola, a democracia
“[...] tem um sentido pedagdgico, pois ¢ um mecanismo de viabilizagdo do acesso ao
conhecimento, mas também é aprendizado da cidadania, da democracia, da convivéncia social

e coletiva, tendo como fim ultimo a garantia da aprendizagem para todos.” (AZEVEDO,
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2009, p. 19). Utiliza-se, também, do complexo temaético e investigagdo socioantropoldgico da

comunidade escolar. O complexo tematico, nas palavras do autor,

[...] é a ferramenta para organizar o ensino a partir dos elementos levantados
na investigacao socioantropolégica. A sintese da participagdo e a construcao
do conhecimento nos Ciclos de Formacé&o, podendo se realizar por meio dos
seus desdobramentos no cotidiano dos espacos escolares. O complexo
tematico propde uma captacdo da totalidade e das dimensGes significativas
de determinados fendmenos extraidos da realidade e da préatica social.
(AZEVEDO, 2009, p. 23).

A partir das questdes levantadas, para o autor, a escola, para lograr a formacéo
humana, precisa ser reinventada, criar uma nova estrutura, com novas culturas. “No seu
objetivo, busca ser livre das grades curriculares engessadas, livre da ditadura do livro
didatico, da avaliacdo classificatoria e livre da exclusio pela ndo aprendizagem.”
(AZEVEDO, 2009, p. 23).

A escola organizada em Ciclos de Formacéo tenciona adaptar os tempos e espacos
escolares as fases de desenvolvimento humano dos estudantes, aos ciclos da vida, entendendo
que ndo ha, necessariamente, etapas ou periodos de preparacdo para O processo de
aprendizagem e, por isso, a enturmacéo € por idade, respeitando o desenvolvimento cognitivo
que se concretiza por meio das interagdes sociais e processos bioldgicos-cognitivos
(AZEVEDO, 2009). O autor também propde que se tenham novos espacgos para auxiliar o
tempo de aprendizado dos estudantes, assim como espagos coletivos de planejamento para 0s
professores.

O tedrico disserta ainda sobre a avaliacdo da aprendizagem no Ciclo de Formacao
humana, que, para ele, é dinamica, uma investigacdo sobre o estudante, suas necessidades,
sobre como 0s conhecimentos sdo construidos e aprendidos, o que contribui para que o
professor educador formule estratégias para o aprendizado. N&o trabalha com os conceitos de
reprovacao/aprovacao, que geram exclusoes, opta-se pela aprendizagem para todos. Apresenta
ainda, trés niveis de avaliacdo realizadas em uma experiéncia, na cidade de Porto Alegre, em
que cada estudante possui um dossié sobre seu desenvolvimento: a) a avaliacdo formativa,
que seria relacionada aos objetivos de cada fase do ciclo; b) a sumativa, elaborada a partir da
avaliacdo formativa, seria um sumario das atividades, dificuldades e desenvolvimento do
estudante durante todos os ciclos, periodos, anos de escolaridade; um diagndstico mais
completo do historico do estudante; e c) a especializada, que se realiza quando o estudante €

encaminhado para os espacos de aprendizado pelo coletivo de professores, em fungdo de nao
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conseguirem uma mediacdo adequada. E uma avaliacio que sugere novas formas de
invencoes.

Na referida experiéncia, a progressdo do estudante acontece das seguintes formas: a)
progressdo simples, quando o estudante ndo tem grandes dificuldades e consegue acompanhar
todas as areas; b) progressdo com plano didatico de apoio, que se realiza quando o estudante
tem dificuldades em alguma area, nesse caso, € um plano para que no ano seguinte se
considere e retome a aprendizado do estudante a partir do ponto de dificuldade; e c)
progressao sujeita a avaliacdo especializada, que se utiliza quando o estudante precisa de um
suporte profissional especifico, uma avaliagdo mais profunda com plano de apoio
individualizado (AZEVEDO, 2009).

A qualidade da educacdo, de acordo com Azevedo (2009), € tomada por conceitos e
realidades que ndo condizem com o cotidiano atual da escola publica, que, com a
universalizacdo, hoje abarca estudantes que eram excluidos por uma sociedade desigual. A
qualidade da educacdo é abordada pela midia de forma superficial, com rankings
estabelecidos por avaliagcbes externas e padronizadas que sdo aplicadas comparando 0s
resultados de distintas realidades de paises desenvolvidos e de paises como o Brasil.

O autor questiona por que a escola continua a seguir o modelo taylorista-fordista sem
pensar além, desconsiderando o novo perfil de estudantes, permanecendo com a ideia de
transmissdo do conhecimento pronto, com tempos estabelecidos, com fragmentacGes e
avaliacOes quantitativas, com repeticdo e uma logica meritocratica (AZEVEDO, 2009).

Dalben (2009) também traz uma contribuicdo relevante ao realizar um amplo estudo
durante quatro anos, investigando a implementacdo da Escola Plural, organizada em ciclos de
formacdo, no municipio de Belo Horizonte. A pesquisa contou com vérias fases e
delimitacGes, com estudos de analise documental, construcdo de banco de dados, estudos de
caso com entrevistas, observagdo, questionario. Ao todo, foram 159 escolas e 31 estudos de
caso com dados qualitativos e quantitativos. A autora nos apresenta um recorte de tal
pesquisa, trazendo dados e reflexdes sobre o processo de mudanca na organizacao escolar de
série para ciclos, entendendo o Ultimo como mais adequado a escolarizacdo dos estudantes,
assim como as dificuldades, desafios e ganhos aos professores (DALBEN, 2009).

A Escola Plural organiza os ciclos com base no tempo de formacdo do
desenvolvimento humano, sendo o 1.° ciclo referente a fase da infancia (6, 7 e 8 anos), 0 2.°
ciclo & puberdade ou pré-adolescéncia (9, 10 e 11 anos) e o 3.° ciclo referente aos
adolescentes (12, 13 e 14 anos). Um tempo de formacdo com base no convivio, nas relacfes

com o outro, de socializacdo entre estudantes da mesma idade/ciclo, sem ruptura por qualquer
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tipo de caracteristica individual, como género, raga, religido ou ritmo de aprendizagem, pois
entende a diferenca como algo positivo e, nesse sentido, a organizacdo do trabalho escolar
determina as relagfes sociais que se estabelecem entre todos os membros da comunidade
escolar (DALBEN, 2009).

Tal proposta visa a uma progressao continuada, sem reprovag0es, em contraponto ao
modelo seriado, centrado “[...] na transmissdo de conteudos de ensino em uma organizagao
linear, baseada em pré-requisitos e no processo cumulativo de aquisi¢do de informagdes.”
(DALBEN, 2009, p. 68). Segundo a autora, quase que a totalidade dos professores da rede
ndo havia trabalhado com a organizacdo escolar em ciclos e a entenderam como “[...]
unidades complexas, momentos de formacgéo, etapas ndo estanques que respeitam a faixa
etaria e as caracteristicas biologicas e psicologicas dos educandos.” (p. 73). Para esses
professores, 0s estudantes com defasagem entre idade e série, no ciclo, estariam atrasando os
demais. Um pensamento moldado pela logica seriada em que todos os estudantes devem estar
no mesmo nivel de aprendizado cognitivo (DALBEN, 2009).

Dentre os resultados apresentados, 2.644 (73,65%) dos professores, de um total de
3.590, concordaram com a afirmativa de que “[...] a concep¢ao de ciclos de formagdo é um
avango em relagdo a organizagdo seriada [...]” (p. 74), porém um dos entraves da proposta foi
a falta de referéncias curriculares, pois o ensino voltado para as vivéncias dos estudantes, sem
padrdes de contetdos especificos, fez com que, no inicio, os professores ficassem sem rumo,
alterando bastante suas praticas pedagogicas. Sem referéncias, sem um padrdo a seguir,
justamente para evitar enquadrar o ensino, as escolas utilizavam documentos e livros
organizados em séries (DALBEN, 2009).

Nesse contexto, os professores colocaram em questdo a inclusdo dos estudantes com
deficiéncia, que ficavam “[...] nos cantos do processo de escolarizagao, como foi dito por um
professor” (p. 75), questdo que, segundo a autora, foi abafada e ndo discutida.

Outro ponto apresentado foi que mesmo com a ideia de organizacdo em ciclos,
verificou-se que os diarios de classe com nomenclaturas em ciclos acompanhavam a
referéncia da série, pois “[...] o tempo de escolaridade ¢ a referéncia bdsica para o
planejamento e organizacdo curricular e para as definicbes das atividades a serem
desenvolvidas com os alunos. [...]”. Ou seja, “[...] a ideia de série se faz fundamental porque
é ela que existe para oferecer ao professor uma referéncia concreta do processo de
desenvolvimento do aluno e daquilo que deve ser tomado como padrdo de desempenho
adequado.” (p. 76).
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A supracitada marcagdo do tempo nos diérios e a estruturacdo dos contetidos em um
determinado tempo estabelecido por uma estrutura seriada faz parte da compreensédo de tempo
de aprendizado e de escolarizacdo constituida durantes anos na concepcao dos professores,
que estudaram e foram formados com base em tempos padronizados e estabelecidos pelas
estruturadas conservadoras, fragmentadas e etapistas. “A vivéncia e a concepgdo que cada
povo desenvolve sobre o0 tempo marcam a sua forma de ser/estar no mundo, 0s seus projetos e
as suas acdes.” (PONCE, 2016, p. 1143).

Essa questdo é extremamente importante, pois os professores sdo formados de forma
fragmentada, compartimentada, especialistas em determinada area do conhecimento, e atuam
em uma escola estruturada em bases tecnicistas. Com isso, mesmo que se troque a
nomenclatura e se implemente os ciclos de formacao, ainda sim os professores precisardo de
referéncias, de experiéncias, sobre como atuar nessa nova estrutura. Sem a formacao
adequada e com as continuas pressdes sobre o controle e padronizacao do conhecimento que a
comunidade escolar sofre, as referéncias que os professores possuem acabam sendo 0 modelo
seriado, que se encaixa no padrdo de controle das avaliagdes externas e em larga escala.

Dalben (2009) também constatou que, apesar da implementacdo da Escola Plural, as
turmas foram organizadas por idade, mas também por nivel de aprendizado dos conteddos, e
os professores do 2.° ciclo, intermediario entre 0 1.° e o 3.°, reclamavam que muitos
estudantes avangcavam, mas ndo estavam prontos para o ciclo seguinte. Os docentes
conviviam no contraditorio que se estabelecia entre o 1.° ciclo (da escola plural) e o 3.° ciclo
(com professores que ndo se adaptavam e se assemelhavam a escola convencional).

Entende-se que os professores devem identificar os interesses e o que é significativo
aos estudantes, a fim de propor atividades e aprendizagens adequadas e com respeito as
diferencas, as culturas, as identidades, acompanhando o desenvolvimento de cada estudante.
Ou seja, que se apresente como um mediador das interacdes e do processo de aprendizagem,
transformando as necessidades dos estudantes em potencialidades de conhecimento. Um
conhecimento além dos contetdos escolares e especificos, com experiéncias socioculturais e
vivéncias ricas de significados (DALBEN, 2009).

Para Dalben (2009), a escola que tem o estudante e suas vivéncias como eixo central
consegue conhecer a sua realidade social e as suas precariedades. O referido eixo é um dos
maiores empecilhos na implementacéo dos ciclos, que responde ao problema de fracasso na
escola, quando esta conhece suas raizes e sabe aonde quer chegar, embasada com principios

técnicos, pedagdgicos, sociais e politicos (DALBEN, 2009).
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Nunes e colaboradores (1999-2000) também ndo apresentam uma pesquisa com coleta
de dados e concepcdo metodoldgica, mas trazem uma proposta de organizacao escolar em
ciclos de aprendizagem e desenvolvimento humano, tendo eixos que se intercruzam na
dindmica curricular como: “[..] a Aprendizagem, o desenvolvimento Humano, a
Construcdo de Conhecimentos, o Ludico e a Cultura.” (p. 29, grifo do autor). Proposta
contraria a ideia de conhecimentos prontos para transmissao no ensino, em série, em um
tempo linear e regulado, desconsiderando a realidade e as caracteristicas dos estudantes. Uma
proposta que pressupde a mudanca de conceitos educacionais e que repensa concepcoes
presentes no cenario educacional. Um curriculo dindmico e flexivel, construido e reconstruido
permanentemente a partir de reflexdes coletivas de professores e estudantes, que se preocupa
com a formacdo cidada e social, com acgdes transdisciplinares, interdisciplinares, coletivas,
considerando a realidade de cada escola e as experiéncias e individualidades de cada
estudante (NUNES et al., 1999-2000).

A organizagdo do ensino por ciclos possibilita 0 entendimento e a
investigacdo sobre os processos socio-afetivo-cognitivos de producdo do
conhecimento. Possibilita, também, enfatizar a formacdo humana e a
diversidade cultural, como condi¢des necessarias para que todos 0s(as)
educandos(as) consigam compreender, pensar e propor solucbes para o
mundo sdcio-cultural no qual se encontram inseridos(as). (NUNES et al.,
1999-2000, p. 32).

As autoras propdem um periodo de 11 anos (desde a pré-escola da Educacdo Infantil
ao final do ensino fundamental) de trés ciclos, que considera o processo de desenvolvimento,
as necessidades, a faixa etéria e as vivéncias do estudante: o primeiro, referente aos ciclos da
infancia (4 a 8 anos), o segundo, ao ciclo da pré-adolescéncia (9 a 11 anos) e o terceiro, a
adolescéncia (12 e 14 anos). Cada ciclo tera blocos de contetdos subdivididos em complexos
teméticos (NUNES et al., 1999-2000).

Para as autoras, a formacao continuada dos professores reforcard que a proposta e as
mudangas necessarias sejam realizadas. Defendem a criagdo de “foruns escolares” para a
construcdo e acompanhamento da proposta pedagdgica da escola de forma coletiva. Assim
como 0s “centros de aprendizagens”, para desenvolver o curriculo, 0 que seria um espago com
recursos em que se pudesse construir e disponibilizar os saberes sugeridos na proposta
(NUNES et al., 1999-2000).

Que o trabalho seja organizado com base nas informacgdes do complexo tematico,
articulado com os cinco eixos citados no curriculo, possibilitando a construgéo e reconstrucao

pelos diferentes componentes curriculares de saberes e competéncias, utilizando como
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estratégias propostas a sequéncia de atividades significativas e a metodologia de projetos
(NUNES et al., 1999-2000).

Sobre a “avaliacdo escolar”, as autoras defendem transforma-la em um instrumento
novo, que possa ouvir varias vozes, que possa medir, diagnosticar e replanejar as agdes que
irdo conduzir os estudantes aos objetivos da organizacdo em ciclos. A “avaliagdo do aluno”,
por sua vez, passa a ser visualizada como algo permanente, que dé suporte para que O
professor, que é um mediador, possa fazer e refazer seu trabalho. Entendem que se deve ter
claro o objeto de avaliacdo e que, mesmo ndo havendo niveis anuais dentro de um ciclo, a
passagem dos estudantes ano a ano no ciclo e de um ciclo ao outro ainda ¢ uma questao-

problema.

[...] todos os elementos da acdo educativa, particularmente a avaliacdo,
devem favorecer a construgdo do “ser-sujeito”, que produz conhecimento na
relacdo com o(a) outro(a), mediado pela cultura. Assim sendo, a avaliacdo
que estamos propondo é: processual, continua, investigativa,
participativa, diversificada, ato cotidiano, o encontro de varios olhares
sobre o processo de construcdo do conhecimento do(da) aluno(a) e suas
articulacGes com as estratégias pedagogicas escolhidas por educador(a).
(NUNES et al., 1999-2000, p. 40, grifo do autor).

As autoras propdem também a “avaliagdo descritiva”, que seria elaborada por varios
atores (professores, responsaveis, estudantes, grupos de convivéncia) e pelos dados obtidos
nas investigacdes do processo educativo por meio de instrumentos diversificados, como “[...]
fichas de avaliacdo, semindrios, provas, diarios dos(as) alunos(as), pintura, expressdo
corporal, anotacGes dos(as) docentes etc. [...] € parte dele, também, as propostas sobre o
gue fazer diante do diagnostico.” (p. 43, grifo do autor). Entendem a progressao de um ciclo
para outro de duas formas: com a chegada ao préximo ciclo, que ocorre naturalmente com o
passar dos anos no ciclo, ou com acesso ao préximo ciclo, com o compromisso, assinado pelo
estudante e seu responsavel, de participar de projeto complementar para atingir os objetivos
nédo alcancados no ciclo anterior, sem almejar a simples progressao do estudante pelos ciclos,
mas a concretizacdo da funcdo da escola (NUNES et al., 1999-2000).

2.5.2 Algumas reflexdes sobre os trabalhados analisados

Os trabalhos analisados ndo fazem uma relacdo direta com a inclusdo, nenhum
trabalho conceituou a inclusdo ou entrou nesse campo mais especifico, apesar de aparecerem

termos no titulo, na palavra-chave e no corpo do texto: como “inclusdo escolar”, “inclusdo
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social”, “inclusdo de estudantes portadores de deficiéncia ou com dificuldades escolares”
(DALBEN, 2009) “pedagogia inclusiva”, “inclusdo” (NUNES et al., 1999-2000) “inclusdo
pela aprendizagem”, “escola democratica e inclusiva” (AZEVEDO, 2009). Os textos tiveram
como foco a discussdo sobre as propostas de organizagdo em ciclos, o que indiretamente
pressupde uma pratica democratica, inclusiva, flexivel, que considera as diferencas, a
singularidade, de cada cotidiano escolar, as caracteristicas sociais, culturais, fisicas,
cognoscitivas, emocionais de cada estudante, as distintas identidades presentes.

Os textos também ndo debatem a Educacdo Especial nem, especificamente, 0s
estudantes com deficiéncia, a Unica passagem que aborda tal questdo € uma fala de um
professor entrevistado na pesquisa de Dalben (2009), que ndo passa de um paragrafo. Os
estudantes sdo abordados de uma forma mais ampla, com base na diferenca, sem um foco em
uma minoria especifica. Esse discurso “para todos” sem focar em um grupo social especifico
também se aproxima dos discursos sobre a inclusdo, que justamente defendem a ideia de
todos juntos na escola, independentemente de suas singularidades.

Nos trabalhos de Dalben (2009) e Azevedo (2009), que defendem uma organizacgéo
escolar por ciclos de formacédo, fica nitida a perspectiva contraria a reprovacdo do estudante,
uma das grandes fontes da excluséo na escola, ja o trabalho de Nunes e colaboradores (1999-
2000), apesar de defender uma organizagédo de ciclos de aprendizagem e desenvolvimento
humano, fala que a reprovacao é possivel, mas sem entrar em detalhes sobre a questdo. Se
pretendemos respeitar o tempo de aprendizado de cada estudante, parece incoerente

cogitarmos a reprovacao deles.
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3 O ESTAGIO DOUTORAL NA UNIVERSIDADE DA CORUNA E A
APROXIMACAO AO CONCEITO DE JUSTICA CURRICULAR

A experiéncia é algo que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo
que nos faz pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar, algo que luta pela
expressdo, e que as vezes, algumas vezes, quando cai em mdos de alguém
capaz de dar forma a esse tremor, entdo somente entdo, se converte em
canto. E esse canto atravessa 0 tempo e 0 espago. E ressoa em outras
experiéncias e em outros tremores e em outros cantos. (LARROSA, 2020, p.
10).

Neste momento, pretendo apresentar um pouco de meu aprendizado e experiéncia
académica na Universidade da Corufia por meio da narrativa autobiografica'® (PASSEGGI,
2020). Um periodo de estudo realizado em parceria e coorientacdo/supervisdo com o
professor Jurjo Torres Santomé, durante a realizacdo do doutorado sanduiche, de outubro de
2019 a margo de 2020. Uma experiéncia que ampliou meu olhar sobre o objeto de estudo, que
me transformou enquanto pesquisador. A narrativa aqui apresentada ndo € sé o0 que se passou
em minha vida, mas o que me passou, 0 que me afetou, parte do que construi durante o
estagio doutoral. Expresso, ou tento expressar, com minhas limitacGes, experiéncias que me
transformaram e ampliaram minhas percepcdes sobre saberes da vida e, consequentemente,
sobre a presente pesquisa.

A Espanha tem um dos sistemas de ensino precursores na implantacdo e
desenvolvimento da organizagéo escolar em ciclos (ESPANHA, 1990)*. Foi o pais sede da
Conferéncia sobre Necessidades Educativas Especiais, organizada pelo governo espanhol em
parceria com a UNESCO, que originou a Declaracdo de Salamanca (1994), além de contar
com a Organizacdo Nacional de Cegos da Espanha (ONCE).

Talvez a narrativa em primeira pessoa apresentando um pouco de minhas experiéncias
possa parecer estranha em um texto académico, mas considero que contextualizar as tensdes e
0 cotidiano que vivenciei em parte da construcdo do conhecimento desta tese é de
fundamental importancia para entender a minha singularidade e subjetividade enquanto
pesquisador. Uma experiéncia que nao foi programada, sistematizada, que ndo busca aqui
fundamentar minha metodologia ou técnica de coleta de dados da tese, mas compartilhar parte
de meus saberes adquiridos com outros na vivéncia pratica das imprecisdes do cotidiano, um
saber de experiéncia (LARROSA BONDIA, 2002), de um homem, aberto ao (des)conhecido,

19 Quando fazemos uma narrativa, geralmente, em primeira pessoa, sobre nossa propria experiéncia
vivida (PASSEGGI, 2020).
1 Atualmente, a Espanha ainda mantém a organizacéo escolar em ciclos.
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que se afeta, em um processo dindmico e continuo de (des)construgdo de identidades por meio
das relagbes humanas, de autoconhecimento. Saberes que certamente permearam e
influenciaram minhas compreensdes sobre o outro, sobre mim, sobre as pessoas, as relacdes,
0s sentidos e sentimentos. Ajudaram-me a amadurecer enquanto pessoa e, consequentemente,
enquanto pesquisador, ampliando meu olhar, que ressoa em minha tese, em meu investigar,
em meu analisar, em minhas leituras. Um saber de experiéncia que, ao compartilhar, expresso
e (res)significo parte das lembrancas e memorias de um outro lugar, mas que ressoam aqui
por meio do meu olhar, do meu interpretar, do meu pesquisar.

A Universidade da Corufa foi criada oficialmente em 17 de agosto de 1989, ap6s a
publicacdo da Lei 11/1989, para atender a demanda de estudos universitarios da época, na
Galiza, que tinha uma das taxas mais baixas de ensino universitario da Europa (GABRIEL,
2015). A faculdade de Humanas, atualmente Ciéncias da Educacdo, em que estive a maior
parte do tempo, foi inaugurada em fevereiro de 1996. Posteriormente, em 1997, foi
inaugurado o complexo esportivo da universidade, o Unico em toda a Corufia, também
localizado no campus da Elvifia (GABRIEL, 2015). Durante os seis meses em gue permaneci
na Espanha, pude manter uma rotina de estudos com aprofundamento do conceito de “Justiga
Curricular”, utilizado pelo professor Jurjo Torres Santomé, o qual me recebeu e orientou
enquanto supervisor na universidade da Corufia.

A Justica Curricular € um conceito que pode ser considerado essencial na construcao
de um curriculo inclusivo, que busque contemplar a todos, considerando as singularidades e
diferencas de cada um. Um conceito que ajuda a identificar as formas de invisibilizacao das
culturas e grupos minoritarios no curriculo escolar e, desta forma, contribui para a incluséo
das necessidades desses grupos, por dar visibilidade a todos os envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem.

Durante a permanéncia na Espanha, residi proximo a Universidade da Corufia, no
campus da Elvifia, na Corufia, cidade que pertence a regido da Galiza, na Espanha. Uma
regido com forte presenca da cultura e politica galega. No periodo do Franquismo, por
exemplo, os galegos foram proibidos de falar o idioma local e, hoje, por questdes politicas, de
afirmacdo e valorizacdo dessa cultura, fala-se o galego na regido. Atualmente, até mesmo
placas publicas e orientacdes estdo no idioma galego. Ouvi de alguns professores na
universidade que, quando viajavam para fora da Galiza, na Espanha, precisavam falar
espanhol, mas quando voltavam se sentiam mais & vontade por poderem relaxar e falar o

galego.
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Inicialmente, essa diferenca no idioma me deixou um pouco confuso, pois eu estava
aprendendo o espanhol e ndo conseguia identificar em que idioma os professores, estudantes
ou colegas estavam falando comigo, pois ambos sabiam falar os dois idiomas. Com o tempo,
percebi que os jovens tendiam a falar em espanhol, os mais velhos, por sua vez, falavam e
defendiam o galego. Quando cheguei a universidade, os professores pediram que eu falasse
em portugués e disseram que eu poderia falar em meu idioma nativo, pois conseguiam me
entender muito bem.

No primeiro més, dividi o apartamento com uma colega brasileira que muito me
ajudou com os tramites burocraticos, como o documento de fixar a residéncia, a abertura de
contas, o cartdo de 6nibus, a apresentacdo na universidade da Corufia, além de apresentar a
cidade e a rotina da regido. Nesse periodo de compartilhamento de habitacdo, a atualmente
doutora, Jucilene Oliveira de Moura, foi de fundamental importancia para que eu pudesse me
acomodar com tranquilidade na Espanha. Ela era estudante de doutorado da Universidade
Federal do Mato Grosso, com periodo sanduiche de um ano na Universidade da Corufia, e
também abordava a organizacdo escolar em ciclos em sua tese: Tempo e temporalidade na
politica de curriculo organizada por ciclos de formacéo humana — Escola Sara (Cuiaba-MT)
(MOURA, 2020), também com supervisdo do professor Jurjo Torres Santomé.

A rotina de estudos na universidade era bem simples, eram realizadas leituras no
laboratorio do grupo de pesquisa “Inovagdes Educativas”, coordenado pelo professor Jurjo
Torres Santomé, e tinhamos o almoco na parte da tarde, geralmente iniciando as 14h,
momento em que noés, professores, nos juntavamos em uma mesa redonda para comer e
conversar sobre as questfes politicas, educacionais, gastronémicas, da historia, do esporte e
de diversos outros temas. O almogo era como um ritual em que faladvamos sobre diversos
temas das diferentes areas e trocavamos informacdes sobre acontecimentos e eventos
académicos.

Dentre esses eventos, eu tive o prazer de participar de algumas palestras, proferidas
pelos professores da universidade da Corufia e outros convidados, que falavam sobre
diferentes tematicas, como o periodo de ditadura e a inclusdo do povo cigano na Espanha.
Conferéncias proferidas por representantes e estudiosos dos temas. Além disso, cursei a
disciplina “Educacion Inclusiva e Practica Psicopedagoxica”, do curso de mestrado
universitario em Psicopedagogia, ministrada pelos professores Maria Teresa Nufiez Mayéan e
Jurjo Torres Santome.

No decorrer da disciplina, com aproximadamente 25 estudantes, tive uma interacao

maior com 0s estudantes e consegui me integrar mais aos costumes e culturas deles. Nem
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todos eram da Espanha, havia pessoas de outros paises da América do Sul, como a Argentina.
As trocas culturais e educacionais foram riquissimas. Tratamos de assuntos da Educacdo
Especial e inclusdo dos estudantes com deficiéncia, como as perspectivas e as legislacGes, o
que contribuiu para a compreensdo do contexto histérico da escolarizagdo de estudantes com
deficiéncia na Espanha.

A professora Maria Teresa me convidou, enquanto pesquisador visitante, para dar uma
aula no curso de mestrado em Psicopedagogia sobre a tematica da deficiéncia visual,
momento em que pude contribuir um pouco mais com a troca de conhecimentos e reflexdes
com os demais estudantes do curso, apresentando parte de meus estudos da tese e saberes
especificos sobre a educacdo de estudantes com DV, como a Audiodescricdo (AD), a
Orientacdo e Mobilidade (OM), o Sistema Braille e 0 Soroba.

A professora, sempre gentil, educada e agradavel, proporcionou-me uma imensa
satisfacdo e acolhimento na disciplina, que muito contribuiu para reflexdes sobre meu projeto
de pesquisa, pois me sentia a vontade para conversar e perguntar abertamente sobre a
Educacdo Especial na Espanha. Em funcdo do tempo que pudemos estar juntos, e que pude
aprender com ela, convidei-a para prefaciar um livro que organizei durante parte de minha
estadia na Espanha, intitulado Pesquisas e Praticas Pedagogicas junto a Estudantes com

Deficiéncia Visual*?

. O livro compila estudos e praticas junto aos estudantes com DV, que s&o
0 publico que compde o Ciclo de Alfabetizagdo em que atuo como professor e que investigo
no IBC. Considero esse momento e parceria no livro como um dos frutos e culminéancia de
nossa convivéncia e trocas na disciplina.

Ndo so a professora Maria Teresa, mas o acolhimento e carinho de outros professores
foram muito satisfatorios e importantes para minha permanéncia e aprendizado de forma
saudavel e tranquila. Lembrarei sempre com carinho e saudade desse momento de minha vida
e de todos aqueles que participaram dele, como os professores da Universidade da Corufia:
Xosé Malheiros, Narciso de Gabriel, Carlos, Cathryn Teasley, Ana, Celso e Jurjo Torres. Os
vinculos com alguns ultrapassaram a convivéncia académica, e, posso dizer, que 0
aprendizado foi intenso e proveitoso em todas as dimens6es de minha vida.

Além das atividades académicas, também pude participar das atividades esportivas e
de atividades fisicas no complexo esportivo da universidade. Mais um momento Gnico em que

pude conhecer pessoas maravilhosas no basquete, no voleibol, na academia de musculacao,

2.0 livro foi submetido e selecionado por meio de edital pablico ao Instituto Benjamin Constant
(IBC). Foi publicado em formato digital (e-book) no site do IBC em agosto de 2021. Disponivel em:
http://antigo.ibc.gov.br/images/conteudo/livros/miolos_livros/Pesquisa e prticas_pedaggica.pdf.
Acesso em: 03 mar. 2022.
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nas aulas de atividades aerdbias. Amizades que me levaram a outras instituicdes e
experiéncias fora da universidade e que me fizeram crescer e amadurecer imensamente como
pessoa.

A preocupagdo que tinham com a origem dos alimentos e algumas mercadorias, 0
conhecimento da estrutura e movimentacado politica de diversos paises, a hogédo e fluéncia no
galego e no espanhol, as formas de falar, de chegar, de cumprimentar, de se despedir, as
vestimentas, as organizacGes e estruturas sociais distintas das que conhecia, das minhas
referéncias. Aprendizados que me possibilitaram outra forma de ver a realidade.

Infelizmente, minha estadia na universidade da Corufia terminou sem despedidas, de
repente a pandemia do novo Coronavirus chegou a Galiza, e as aulas foram suspensas. Os
professores e estudantes deixaram de ir a universidade. As fronteiras internacionais
comecaram a se fechar e, em menos de uma semana, precisei comprar uma passagem aérea e
voltar ao Brasil, pois havia o risco de ndo conseguir voltar e ficar preso na Espanha em funcéo
da pandemia. E essa ndo era uma opc¢ao em funcgéo de eu ter pais idosos morando no Brasil.

A volta ao Brasil foi angustiante, pois na mesma semana em que a universidade da
Corufia suspendeu as aulas presenciais, ja ndo se conseguia realizar a compra de passagens
aereas pela internet nem por telefone. Precisei ficar um dia inteiro no aeroporto aguardando
para conseguir vaga em algum voo para o Brasil. Até que, aproximadamente as 15h, consegui
vaga em um voo as 17h daquele mesmo dia, com conexdo em Madri. Sem muito tempo,
arrumei minhas malas com o essencial, tranquei o apartamento alugado e fui embora. Lembro
que esqueci o aquecedor ligado, comidas prontas na cozinha, dispensas e geladeira
abastecidas de alimentos. N&o fechei a conta no banco nem encerrei as contas de telefone e
wi-fi. Precisei resolver todas essas questdes aqui do Brasil. Apesar disso tudo, 0 que me
deixou mais angustiado em todo o processo de volta ao Brasil foi ndo ter conseguido me
despedir pessoalmente de professores e amigos que muito contribuiram para minha formacao
enguanto pessoa, professor e pesquisador.

A minha estadia na Espanha, a participagdo no grupo de pesquisa InovagOes
Educativas, meus estudos sobre a justica curricular e como tal conceito poderia contribuir
para uma educacdo na perspectiva inclusiva culminou com uma entrevista realizada com o
professor Jurjo Torres Santomé, buscando reflex6es de como o conceito de justica curricular
poderia ser utilizado para a construcdo de um curriculo inclusivo. O professor com 70 anos de
idade é um senhor, agora, com cabelos e barba branquinhas, de fala calma, voz baixa e bem

atencioso. Lembro-me que, no almoco, ele tinha a preocupacdo de me explicar o que era cada



68

prato do cardapio. Uma pessoa que buscou atender a todas as minhas necessidades enquanto
estudante e pesquisador visitante.

Nascido em Castro de Rei, provincia de Lugo, na Espanha, o professor, atualmente,
reside na cidade da Corufia. Casado e pai de uma jovem, Jurjo Torres Santomé se formou em
Pedagogia e Psicologia, com mestrado e doutorado em Educacdo. Atuou como professor na
Universidade de Salamanca, depois, na de Santiago de Compostela e, atualmente, é professor
catedratico na Universidade da Corufia. Tem livros e artigos publicados em diferentes paises,
tendo dentre seus temas de estudo a formacdo dos professores, o curriculo integrado, a justica
curricular, as politicas educacionais, entre outros.

A entrevista estava marcada para a semana que iniciou os fechamentos dos servigos
ndo essenciais na Galiza e a suspensdo das aulas presenciais nas universidades. Com o
contexto de pandemia instaurado, adiamos a entrevista, por seguranga, € ha mesma semana
antes das fronteiras fecharem, consegui voltar ao Brasil. Nesse contexto, ap6s minha chegada
e acomodacgdo no Brasil, reagendamos a entrevista para que fosse realizada por meio de
ambiente virtual. Foi escolhida uma plataforma que pudéssemos ter uma boa qualidade e
gravacdo da imagem e som do dialogo na entrevista. Nesse sentido, realizamos a entrevista
pela plataforma virtual do programa Skype, que atendia a nossa necessidade e com a qual
ambos tinham familiaridade.

Dias antes da entrevista, o professor Jurjo Torres Santomé leu o projeto de pesquisa e
assinou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — (Apéndice A) — estando
ciente de todos os procedimentos e finalidades da entrevista. A entrevista durou
aproximadamente 2h, sendo gravada em seis blocos de aproximadamente 15 a 20 min. Tal
estratégia foi utilizada para ndo corrermos o risco de acontecer alguma falha técnica e
perdermos toda a entrevista.

Pela convivéncia juntos na Espanha, eu e o professor Jurjo Torres, nos entendiamos
muito bem, cada um falando o seu idioma, nesse sentido, eu falei o idioma portugués e o
professor Jurjo Torres falou em galego. Sem ruidos na comunicagdo, a entrevista fluiu
normalmente, em tom de conversa e didlogo.

ApoOs a entrevista, todo o conteudo foi transcrito de forma literal em portugués, com
pequenas alteracdes para adaptacdo a lingua portuguesa, e encaminhado ao professor Jurjo
Torres Santomé para sua conferéncia. Em seguida, o texto passou por uma nova andlise,
sendo selecionados apenas os trechos mais significativos para o estudo a que se propde a tese,

adaptando e revisando todo o texto literal do didlogo, desta vez deixando-o mais fluido. Feito



69

isso, o texto foi enviado novamente ao professor para sua avaliagdo e novas contribuigoes,
caso necessario.

A entrevista fechou o ciclo de minha estadia e de estudos realizados no periodo
sanduiche na Espanha. O contetdo textual é de forte contribuicdo para a construcdo de
curriculos inclusivos, que se relacionam a organizacdo escolar ndo excludente e ndo
classificatoria, além de facilitar a compreensdo de “Justi¢a Curricular”, aqui entendido como
um conceito que caminha em paralelo/de méos dadas com a organizagéo escolar em ciclos de
formacdo, na defesa de préaticas pedagogicas inclusivas, democraticas, dignas, éticas e
dialdgicas. Que respeita as singularidades dos corpos, dos sujeitos, das culturas, dos grupos
sociais, que ouvi as vozes e da visibilidade e representatividade a todos os integrantes das
comunidades escolares com suas distintas realidades e regionalidades, constituidas por seres
humanos complexos, diferentes, Unicos em suas caracteristicas e desejos, anseios, medos e
experiéncias em diferentes dimensdes da vida.

A entrevista™ esta disponibilizada integralmente no apéndice B, sendo alguns trechos
utilizados na secdo a seguir para apresentar o conceito de justica curricular e sua contribuicao

para praticas pedagogicas e curriculares inclusivas e democraticas.

3.1 Compreensoes sobre o conceito de justi¢a curricular

A curiosidade é a chave do pensar, portanto é preciso lutar contra a
indiferenga perante o Outro, impedir o esquecimento do Outro, algo que
também exige a reivindicagdo de um espago no qual possam estar juntos, no
qual se possa tornar realidade o direito a diferenca, mas nunca a diferenca
de direitos. (TORRES SANTOME, 2013, p. 288, grifo do autor).

Considerar a singularidade dos estudantes, suas identidades e caracteristicas, assim
como a dos grupos sociais a que pertencem, em meio as continuas transformacfes da
sociedade — das lutas, das revolugdes, das experiéncias, das histérias, dos aprendizados —
ouvindo as suas vozes, necessidades, desejos e esperangas na construcao curricular, na pratica
pedagodgica, na organizacdo e dindmica escolar e na constru¢cdo da proposta politico-
pedagdgica da escola é a base para uma educacéo critica, ética, democratica e inclusiva. E o
curriculo, por sua vez, que permeia todo o aprendizado escolar, precisa ser justo com todos 0s
estudantes. Os contedos, as praticas pedagogicas, as organiza¢@es das escolas, as dindmicas
das praticas, as avaliacbes das aprendizagens, as concepcdes pedagogicas e todos os
movimentos escolares estdo orientados por curriculos que precisam considerar e respeitar

cada estudante. Segundo Torres Santome,

13 parte da entrevista foi aceita para publicacdo na Revista e-Curriculum, v. 20, n. 1, jan./mar. 2022.



70

Curriculo é tudo que acontece nas aulas; desde o que pretendemos trabalhar
com alunado até tudo o que na realidade fazemos: matérias e 0s seus
conteudos, 0s materiais e recursos didaticos, tarefas para o alunado, como
organizamos o0 espago e o tempo, a funcéo do professorado e do alunado, o
papel das familias e dos demais agentes sociais na aula, as funcbes e
modelos de avaliacdo que desenvolvemos, etc. [...] O curriculo escolar seria
0 instrumento e processo pelo qual aprendemos a viver e conviver juntos, de
ajudar-nos, de cooperar e trabalhar juntos; reconhecer o outro tal como é e
por que é assim; e como tal valoriza-lo, procurar nesse reconhecimento
evitar as deformacdes as quais fomos socializados, em que 0S grupos
dominantes para reproduzir o seu poder construiram imagens deformadas
sobre 0s grupos que eles consideravam inferiores, subalternos. Os sistemas
escolares tém a obrigacdo de trabalhar para desmontar esses imaginarios
hierarquicos e, ajudar a nos considerar iguais, ainda que diferentes; mas
sempre iguais em Direitos, conforme as Declara¢des dos Direitos Humanos
(TORRES SANTOME, entrevista concedida em margo de 2020).

Esse entendimento de curriculo ampliado, para além de programas e quadros de
contetdos, ajuda-nos a refletir sobre as circunstancias e 0s contextos em que 0S
conhecimentos sdo constituidos nas escolas, influenciados pelas tensdes, culturas, organizacdo
dos tempos e espacos, as relacdes humanas e concepcgdes circundantes nos cotidianos.
Curriculos que se constituem em sujeitos estudantes, atores transformadores e
(res)significadores de todo saber que os séo proporcionados.

O conceito de justica curricular, utilizado por Torres Santomé, também nos ajuda a
tornar visivel, a dar representatividade e sermos respeitosos com as singularidades de
estudantes de grupos sociais desfavorecidos pela estrutura de uma sociedade patriarcal,
machista, racista, capitalista, eurocéntrica, heteronormativa e capacitista. Escutar a voz desses
grupos silenciados, que ndo sdo contemplados nos curriculos escolares, torna a escola mais

democratica e inclusiva. Segundo Torres Santome,

A justica curricular € um elemento que estava passando despercebido dentro
dessa luta pela justica social. A justica tem muitas dimensfes: a justica
social, a justica econdmica, a justica afetiva, a justica administrativa, a
justica em todos os campos [...] A justica curricular é a que vai olhar, aplicar,
aprofundar em que medidas estes conteldos que estdo se abordando nos
livros didaticos, nos materiais curriculares sao justos ou ndo [...] revela em
que medida todos estdo presentes nos contelidos escolares, se o que dizem de
nos é justo, e se as nossas vozes estdo ali presentes [...] essa justica curricular
revela em que medida todos esses contetdos sdo respeitosos com todos 0s
coletivos sociais, desmontando preconceitos, prejuizos e erros falsos que
temos sobre os outros e, portanto, de alguma forma é inclusiva. A justica
curricular nos mostra como colocamos os “outros” no curriculo, nos
contelidos, no que lemos e estudamos, se esses coletivos sociais estdo
presentes e se somos respeitosos com eles (TORRES SANTOME, entrevista
concedida em marco de 2020).
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A justica curricular é o resultado da andlise do curriculo que € elaborado,
colocado em acdo, avaliado e investigado levando em considera¢do o grau
em que tudo aquilo que é decidido e feito em sala de aula respeita e atende
as necessidades e urgéncia de todos os grupos sociais; Ihes ajuda a ver,
analisar, compreender e julgar a si proprios como pessoas éticas, solidarias,
colaborativas e corresponsaveis por um projeto de intervencdo sociopolitica
mais amplo destinado a construir um mundo mais humano, justo e
democratico. (TORRES SANTOME, 2013, p. 9)

Para o autor, ao refletirmos sobre a educagdo, devemos considerar as revolucGes de
nosso momento histérico e as transformacgdes que elas desencadeiam na sociedade,
transformando habitos, culturas e, consequentemente, as necessidades dos estudantes.

Torres Santomé (2011) cita as revolugdes: cientifica, das tecnologias da informacao e
comunicacdo, nas relacdes sociais, econdmicas, nas estruturas das populagdes, das nagdes e
dos Estados, nos valores, no trabalho, no tempo de lazer, nas politicas, na estética e na
educacdo. Revolugdes que propiciam novas necessidades, que precisam ser consideradas para
analise critica dos curriculos e contetudos escolares, em busca de uma educacéo justa a todos,
assim como acredita que ser necessario verificar se as “teorias educativas”, que fundamentam
os curriculos, consideram as diferentes vozes do processo, as perspectivas, esperangas e
necessidades dos envolvidos, dos diferentes grupos sociais.

A partir de seus estudos, Torres Santomé (2011) verifica que a diversidade de
estudantes e de seus grupos sociais ndo é contemplada em curriculos cada vez mais
padronizados. Os estudantes ndo sdo nem se sentem reconhecidos nos curriculos, pois 0s
grupos sociais a que pertencem ndo aparecem nos conteddos e materiais didaticos escolares,
suas culturas, linguistica, raizes étnicas sdo desconsideradas e até distorcidas (TORRES
SANTOME, 2011). Defende ainda que, a partir da justica curricular, os conteidos dos
curriculos passem a contemplar e a valorizar a representatividade, a inclusdo e as
contribuicGes das culturas e identidades presentes na sala de aula, com recursos, estratégias e
metodologias que fagcam aflorar o curriculo oculto de préaticas escolares conservadoras e
fragmentadas (TORRES SANTOME, 2013; 2005).

Para o autor, as politicas de recursos didaticos e materiais curriculares precisam ter
bastante atencdo para ndo serem exercidas como “Cavalos de Troia”'*. A diversidade no se
enquadra em curriculos padronizados e impostos com informag@es distorcidas, que podem

ridicularizar ou desvalorizar grupos sociais que nao tém voz no curriculo que é aceito em

4 0 autor ndo se aprofunda na expressdo utilizada, mas fica evidente que o sentido empregado é que
as politicas de recursos didaticos e curriculares podem ndo mostrar suas reais intencdes ocultas. Se 0s
professores, responsaveis e estudantes fossem conscientes das manipulagdes e preconceitos no interior
dessas politicas e recursos, ndo os aceitariam (TORRES SANTOME, 2011).
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funcdo da falta de consciéncia sobre as manipulacdes exercidas (TORRES SANTOME,
2011). O autor defende repensar os contetdos para uma escola democratica e inclusiva, que
contemple a todos. Apresenta o que chama de “intervengdes curriculares inadequadas™ para
sinalizar equivocos habituais no curriculo escolar, que podem ser repensados.

Os livros didaticos, por exemplo, em que os estudantes adquirem a informacdo contida
e a reproduzem sem se preocuparem com 0s autores dos livros e seus interesses. Informacoes,
muitas vezes, distorcidas, tidas e reproduzidas como verdades oficiais (TORRES SANTOME,
2011). Nesse sentido, os livros didaticos, parte dos conteudos escolares e do curriculo,
precisam de revisdo critica sobre as informacdes contidas e sobre quais sdo essas vozes
contempladas e anunciam as informacdes sobre os diferentes grupos sociais. Os preconceitos
contidos nesses livros didaticos acabam gerando outras estratégias inadequadas, que também
precisam ser superadas (TORRES SANTOME, 2011). E dentre as intervencdes inadequadas
apresentadas pelo autor estd a segregacdo, a exclusdo, a desconexdo, a distorcdo, a
psicologizagdo, o paternalismo-pseudotolerancia, a infantilizacdo, a realidade alheia ou
estranha, e o0 presentismo (sem historia). Questdes que nos ajudam na constru¢do de um
curriculo mais inclusivo e digno a todos os estudantes.

Para Torres Santomé (2011), a segregacgao separa os estudantes por questdes de sexo,
classe social, etnias, capacidades. E uma forma de intervengdo preconceituosa, que molda a
formacéo de determinado grupo segregado, conforme os interesses de quem os segrega. Foi
assim, por exemplo, entre os homens e as mulheres, que exerciam pap€is sociais
preestabelecidos na sociedade e com os ciganos na Espanha. Uma dicotomia no sistema
escolar, que o autor chama de Apartheid Académico, que pode ser evidenciado também na
divisdo do sistema escolar em publico e privado (com agrupamentos classistas), e na
segregacéo de estudantes com deficiéncia em instituicbes especificas (TORRES SANTOME,
2011).

Essa segregacdo pode ser vista em vérias regides do mundo, em diferentes periodos
historicos e foram sendo extintas em fungdo das lutas por igualdade de direitos dos grupos
discriminados, das transformacdes, da globalizacdo e evolucdes propiciadas pelas diversas
revolugdes na sociedade. Atualmente, ainda persiste esse modelo de separacdo por sexo em
algumas escolas religiosas, a separacdo por classe social devido a existéncia de escolas
publicas e privadas e a separagdo por capacidades por meio das escolas de educacédo especial
(TORRES SANTOME, 2011). Separacdo por capacidade que também pode ser vista nas
classes especiais de escolas regulares e na organizacdo curricular do sistema de ensino

seriado.
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A exclusdo, por sua vez, é considerada pelo autor decorréncia de intervencgdes que
ignoram a pluralidade cultural da sociedade, silenciando realidades e vozes, facilitando a
propagacado de discursos discriminatorios, homofobicos, racistas, machistas, classistas etc.
Nos livros didaticos, por exemplo, os grupos hegemonicos falam pelos “outros”, que sdo
silenciados e muitas vezes inexistem no material didatico, séo invisibilizados em funcédo de
uma monocultura (TORRES SANTOME, 2011).

O mundo feminino, as pessoas com deficiéncia, a classe trabalhadora, o chamado
terceiro mundo, outras religides sem ser a catélica, o ateismo e 0 agnosticismo etc., sao
algumas das vozes ausentes identificadas por Torres Santomé (2011) em seus estudos nos
livros didaticos espanhdis, realidade que se aproxima a do Brasil quando verificamos nos
livros didaticos brasileiros a auséncia de pessoas com deficiéncia representadas ou a falta de
recursos de acessibilidade, como a audiodescricdo das imagens que aparecem.

Quanto a isso, Cantarelli (2019) analisou em sua pesquisa, de carater qualitativo, um
livro didatico de biologia utilizado por professores no ensino médio. Intitulado Biologia
Moderna, da editora Moderna Ltda, editado em 2016. O livro é oferecido/disponibilizado pelo
MEC as escolas publicas brasileiras por meio do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD)™. Ao analisar as fotografias e legendas do livro, a autora constatou que das 23
pessoas que sdo representadas nas fotografias, 17 sdo homens e apenas 4 sdo mulheres,
brancas e aparentemente saudaveis. Nenhuma das pessoas era negra ou apresentava
deficiéncia, 0 que constata a invisibilidade da mulher, dos negros e das pessoas com
deficiéncia no livro didatico analisado.

Pereira (2020) também analisou cinco livros da cole¢cdo Eu Gosto, destinados ao
primeiro e segundo ciclos dos anos iniciais (1° ao 5° ano), utilizados por 37 unidades
escolares no municipio de Sdo Gongalo-RJ (46% do total de escolas publicas do municipio) e
oferecido pelo PNLD. A autora constata que, apesar de ser utilizado em uma organizacéo
escolar em ciclos, os livros sdo organizados para uma organizacdo escolar em série, além de
também identificar intervencGes inadequadas citadas por Torres Santomé (2011), como a
exclusdo, deturpacdo, naturalizacdo, Walt-Disneyzacdo etc. A partir da analise de 288 paginas
com imagens de representacdes de seres humanos, a autora constata que, dentre outras
questdes, as mulheres sé aparecem em 234 paginas, sendo 77% brancas, 18% negras e 5% de

outras ragas/etnias, enquanto os homens aparecem em 270 paginas, sendo 63% brancos e 30%

> 0 PNLD distribui livros didaticos, pedagdgicos e literarios a escolas e instituicdes publicas,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, comunitarias e conveniadas ao Poder Publico
(FUNDO..., [20--], n. p.).
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negros. Esses estudos nos dao dados concretos de que muitos grupos sociais ainda estdo a
margem nos curriculos escolares, distanciando-se da justica curricular.

A desconexdo, para Torres Santomé (2011), manifesta-se no “dia de...”, que seria
quando questdes sociais sdo trabalhadas em um dia especifico, como o Dia da Mulher, o Dia
da Arvore, o Dia do indio, e silenciadas no restante do ano. A divis&o por disciplinas também
se enquadra na desconexao, que dificulta a compreensdo das realidades, uma vez que cada
disciplina busca a compreenséo a partir de sua ldgica, assim como os livros didaticos que sdo
construidos por essa logica fragmentada (TORRES SANTOME, 2011).

A distorcdo estd relacionada ao silenciamento ou inferiorizacdo de grupos
minoritarios, as dicotomias estereotipadas criadas pelas ideologias dominantes, as
justificativas das invasdes e exploragcdes colonialistas, ao eurocentrismo, a eugenizacdo da
raca, a naturalizagdo de injusticas e de discursos racistas, sexistas, classistas. Distor¢des essas
que precisam ser evidenciadas pela educacdo emancipadora, mostrando que nem as pesquisas,
nem os contedidos escolares, s&o neutros (TORRES SANTOME, 2011).

Essa distorcdo € relatada, por exemplo, por bell hooks (2013), em seu livro Ensinando
a transgredir: a educagdo como pratica da liberdade (publicado em 1994 nos EUA) ao
escrever que, na graduacdo, naquele periodo, nos EUA, com professores e estudantes
predominantemente brancos, lia textos de autores e ouvia opinides de professores e outros
estudantes, que desconheciam a realidade das mulheres e dos homens negros. No material
lido, as questdes dos homens e mulheres negras, quando existiam, eram distorcidas.

A psicologizacdo dos problemas raciais, sexistas e sociais, segundo Torres Santomé
(2011), ocorre quando desconsideramos/ignoramos as questdes de poder e variaveis sociais,
politicas, religiosas, culturais e econdmicas nas explicacdes de situacbes de marginalidade e
discriminacdo. Nos EUA, por exemplo, o livro The Bell Curve: Intelligence and Class
Structure in American Life (1994), dos autores Charles Murray (ide6logo conservador do The
American Enterprise Institute) e Richard J. Herrnstein (professor de psicologia na
Universidade de Harvard), defendia niveis de inteligéncia diferentes entre as racas da espécie
humana (TORRES SANTOME, 2011). Os negros, por exemplo, seriam 15 pontos inferiores
aos brancos.

Essa l6gica de QI herdado geneticamente, supostamente sem influéncias sociais,
sustentou a ideia de que a estrutura de desigualdade da sociedade era justificada por essa
diferenca intelectual, que a pobreza resultou das pessoas com baixo QI, que o racismo era
uma criacdo dos partidos de esquerda, pois se 0s negros ocupavam baixos cargos de trabalho

ou estavam em situacdo de miséria era em funcdo de seu préprio Ql. Tal raciocinio



75

influenciou as politicas publicas sociais da época, destinada aos mais desfavorecidos,
retirando investimentos sociais que eram destinados a esse plblico (TORRES SANTOME,
2011).

O paternalismo pode ser evidenciado nas visdes hierarquicas e de superioridade da
cultura dominante sobre as demais. Nos livros didaticos, que representam parte do curriculo,
ao se falar da Africa ndo se menciona suas riquezas e conquistas, seus grandes cientistas e
tedricos, mas sempre 0s colocam na posicdo de colonizados, de incultos, ignorantes. O
mesmo ocorre com as pessoas com deficiéncia, que sdo tachadas de coitadas, incapazes e,
muitas vezes, vinculadas a historias de superacdo somente por terem uma deficiéncia, uma
visdo capacitista. “E normal escutar palavras como ‘donativos’, ‘sacrificio’ e ‘caridade’ em
relacdo aos povos do Terceiro Mundo neste tipo de trabalho curricular, enquanto outras
palavras como ‘justica’, ‘solidariedade’ e ‘igualdade’ sdo apenas admitidas.” (TORRES
SANTOME, 2013, p. 266).

O autor também cita o que chama de “tratamento Benetton”, estratégia que pode ser
evidenciada na publicidade da empresa multinacional Benetton, que utiliza de forma
sensacionalista problemas e injusticas sociais, despolitizando-os e descontextualizando-os da
realidade, colocando-os em uma nova roupagem, gerando compaixdo, “pena” dos
espectadores.

A infantilizacdo também é uma das intervengdes inadequadas que se manifesta por
meio da “Walt- Disneyza¢do”, em que se mantém a crianca na escola em um paraiso artificial,
da fantasia, longe da realidade, com materiais e livros didaticos infantilizados em que 0s
contetdos cientificos, culturais, histéricos, sdo apresentados por personagens e caricaturas
irreais. E habitual encontrar nos livros didéticos os outros grupos sociais, que ndo sdo da
cultura dominante, representados por desenhos que distorcem a realidade e imprimem a visdo
dominante sobre eles (TORRES SANTOME, 2011). A superficialidade com que s&o tratadas
as culturas ndo dominantes ¢ chamada pelo autor de “curriculo de turistas”, que seria a logica
de como as pessoas fazem turismo, com foco na culinéria, folclore, rituais festivos etc., na
superficialidade da vida desses povos sem voz nos livros didaticos.

H& ainda a “realidade alheia ou estranha”, que seria quando as culturas e grupos
sociais ndo dominantes, silenciados nos livros e curriculos, aparecem como algo distante,
estranho, excepcional a nossa realidade. Ocultam nossas semelhancas e enfatizam
caracteristicas e diferencas que nos separam, nos tornam distantes. Na Europa, por exemplo, o
estudante que aprende sobre a Africa nos livros didaticos ndo imagina que nesse continente ha

cidades com estruturas urbanas, com engenharias, como cinemas, teatros, semelhantes aos da
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Europa. A visdo repassada aos estudantes é distorcida, colocando-os sempre como seres
menores, pois nos livros didaticos constam sempre 0s estereo6tipos construidos pelos discursos
hegemonicos e dominantes. Um discurso que responsabiliza o “outro”, como se ndo quisesse
ser integrado a sociedade, como se a colonizacdo fosse uma ajuda ou a salvacdo desses
“povos inferiores” (TORRES SANTOME, 2011).

O presentismo € o ato de desconsiderar a evolugdo historica e social das questfes do
presente. Deixar de ensinar as historias dos povos e grupos minoritarios é despolitizar e
neutralizar as tensdes e injusticas do presente, reforcando a consciéncia e 0 senso comum
naturalizado hegemonicamente de que as injusticas sociais sdo passageiras, dificultando
também o entendimento de conhecimento provisorio e aprendizagem no decorrer da vida.

O conceito de justica curricular é cada vez mais utilizado por professores
pesquisadores no Brasil e no mundo. Um conceito aberto a (res)significacdes, mas quase
sempre relacionado a praticas democraticas e a justica social. Busca a reflexdo sobre as
desigualdades e injusticas nos curriculos escolares, nas propostas e reformas curriculares,
contribuindo com a justica social que, por sua vez, busca enfrentar as desigualdades da
sociedade como um todo. S&o conceitos interligados indiretamente pela nocdo de justica e
pelo combate a desigualdade e as discriminacGes. Interligados por coexistirem em uma
mesma sociedade desigual. Para Sampaio e Leite (2015), a justica social e a justica curricular
se inter-relacionam por terem o conceito de poder como centro.

Silva (2018) investigou o conceito de justica curricular circulante no Brasil por meio
de algumas obras que considera como principais. O autor, em seu texto, discutiu a tematica do
curriculo, do conhecimento, dos saberes escolares, da justica social e da justica curricular. Ao
abordar o conceito de justica curricular, baseia-se em Miguel Arroyo (2011), Jurjo Torres
Santomé (2013), Connell (1997) e Michael Young (2013). Ao dialogar com os autores e suas
contribuicbes, o autor conclui que ha uma dualidade nos sentidos de justica curricular
apresentados: a preocupacdo com a selecdo dos conhecimentos escolares tidos como
relevantes, que se relaciona ao sentido de redistribui¢cdo, e o reconhecimento dos saberes
cotidianos.

Considerando também os estudos filosoficos da pensadora politica Nancy Fraser, o
autor defende para a realidade brasileira uma justica curricular adequada as questfes
contemporaneas, articulando as dimensfes da participagdo, do reconhecimento e da
redistribuicdo. Para o autor, “[...] o conceito de justica curricular, em sua potencialidade
conceitual, pode ser um instrumento coletivo que nos permita promover a defesa da justica

escolar e da qualidade social da educagdo.” (p. 16).
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Ponce e Leite (2019), ao organizarem um dossié tematico na revista e-Curriculum,
conseguiram juntar textos académicos de pesquisadores de diferentes paises, que abordam e

utilizam o conceito de justica curricular que, para as autoras,

[...] toma-se uma concepcdo de curriculo que reconheca as diversidades
humanas; que se interesse por superar as varias desigualdades mantendo a
valorizacdo das diferencas; que promova um pensar critico sobre 0 mundo;
que valorize os diversos saberes das diferentes culturas; que se comprometa
com um mundo inclusivo, justo e democréatico; que ndo aceite como versao
de qualquer fato. Uma “historia tinica”. (PONCE; LEITE, 2019).

Dentre os textos do dossié, podemos verificar que a justica curricular perpassa varias
dimensdes e se relaciona a diferentes conceitos em distintos contextos, como as relagfes
étnico-raciais, as rela¢Ges sociais e de comunicacdo, a constituicdo das identidades (do eu e
dos outros), as praticas pedagdgicas, 0s conhecimentos e conteudos escolares, as
compreensdes de sucesso escolar e das realidades sociais, a descolonizagéo, a formacéo de
professores, 0 sistema econdmico, as politicas publicas de avaliacdo, de curriculo, de estado,
de governo. Percebe-se que a justica curricular ndo é uma construcdo isolada na pratica da
sala de aula pelos professores, ou por um coletivo escolar, mas possui também uma dimensédo
macro e historica, que influencia o agora no/do cotidiano escolar.

Ponce (2016) também se propds a repensar o tempo escolar a partir do atual contexto
de influéncias politicas neoliberais de controle, economicistas, de avaliagdes em larga escala,
de Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que se desdobram/implicam em cotidianos
escolares imediatistas. Ao repensar o0 tempo escolar nesse contexto, a autora propde um
curriculo de responsabilidade coletiva em prol de uma justica social. A autora acredita que
devemos nos enraizar no tempo, nas experiéncias temporais do presente e do passado,
considerando a histéria, aprendendo com 0 que se passa e com 0 que Se passou, vivendo o
tempo de forma significativa para se abrir ao futuro, conhecendo e contextualizando a escola e
seus sujeitos para que se possa pensar as propostas curriculares.

Controlar o tempo e a organizacdo temporal da escola significa controlar o processo de
ensino e aprendizagem. Se a escola respeitard o tempo do estudante, ou estipulard um tempo
para 0 seu aprendizado, ou se vai aumentar ou diminuir o tempo de permanéncia do estudante
da escola sdo questdes que irdo influenciar o processo de ensino e aprendizagem. Nesse
sentido, a autora entende que “[...] o tempo escolar é tempo de construgdo social, com vistas a
justica curricular, que deve ser a balizadora da qualidade da educagdo.” (PONCE, 2016, p.
1145). E ainda que, os tempos de todos precisam ser considerados na construcdo curricular,

dos estudantes, familias, professores, gestores, em um processo em que as praticas
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pedagogicas e as politicas educacionais tém a mesma importancia. A autora busca a partir da
justica curricular um caminho para se chegar a justica social. Faz-nos refletir sobre elementos
que considera importantes na constituicdo do tempo de formacdo na escola e na reflexao para
um curriculo significativo e justo: “[...] a finalidade; o binémio relatividade-permanéncia; a
reversdo da irreversibilidade do tempo; o bindmio circularidade-linearidade; a humanizacédo
do tempo; a liberdade; o tempo como Chronos e como Kairos; e a construcdo da formagao
como tecelagem.” (PONCE, 2016, p. 1147, grifo do autor).

O tempo discutido pela autora relaciona-se a organizacdo dos tempos escolares e 0
respeito ao tempo de cada membro da comunidade escolar. Os tempos de aprendizado, os
tempos de compreenséo, os tempos de desenvolvimento humano, de maturacéo, os tempos de
comunicacéo, de expressao. Tempos que se relacionam aos desejos, aos medos, as tensdes das
realidades vividas, que podem prolongar ou encurtar o tempo de aprendizagem.

Um tempo que pode definir o fracasso ou sucesso escolar e, que pode se engessar na
organizagdo curricular, ou em uma organizagdo administrativa e controlada dos tempos de
aula. Um tempo que talvez o estudante ndo tenha e se expressa num bocejar, ou que precise de
mais tempo para falar, se expressar, se comunicar como um estudante com paralisia cerebral,
com surdocegueira, ou com deficiéncia visual para escrever em braille, o estudante com
deficiéncia auditiva para falar em Libras, ou o estudante com deficiéncia fisica que precisa de
mais tempo para subir as escadas da escola e realizar seu trajeto diario até a sala de aula.
Tempos que precisamos considerar se 0 que se deseja € a justica curricular.

Conforme Natali (2018), um simples bocejar expressado por um estudante na aula
pode dizer muito sobre sua realidade, sobre o transporte deficitario da cidade, a moradia
distante da escola, o percurso cansativo de todos os dias do estudante, assim como um sorriso,
um olhar, uma atividade ndo realizada. Gestos e expressdes que possibilitam ao professor
atento conhecer seu estudante, suas caracteristicas, seu tempo singular.

Sampaio e Leite (2015), que investigaram como se concretizou a politica de
Territérios Educativos de Intervencgdo Prioritaria (TEIP) em Portugal, — que buscou enfrentar
0s problemas sociais e escolares de exclusdo, e quais processos escolares foram realizados
para a melhoria da educacdo fundada na justica curricular e social com respeito as

necessidades e caracteristicas dos estudantes — acreditam que

[...] a primazia de préaticas geradoras de uma maior justica curricular e social
sO ocorrera se esta medida ndo se fechar nas suas proprias limitagdes, isto &,
ndo for afetada pela falta de recursos e se ndo se limitar as imposi¢des de
uma regulacdo externa e centralizadora que contraria processos de
construcdo coletiva da autonomia e do curriculo escolar, que acabam por
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desvalorizar principios de equidade e justica social (SAMPAIO; LEITE, p.
735).

A reflexdo das autoras € interessante, pois nos remete as inumeras situagcdes em que
temos nossa autonomia pedagdgica controlada e engessada em funcdo de um tempo
estabelecido ou de politicas externas a escola, mas que definem as préaticas pedagdgicas e
curriculares nos cotidianos, como as avaliagOes externas de larga escala, como o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o
Programme for International Student Assessment (PISA), a Provinha Brasil e outras, que
acabam por definir, por meio da pressdo que exerce nas escolas, 0s curriculos escolares
(PERRENOUD, 2003). Questdes externas que desconsideram a realidade social e cultural de
cada escola, de cada estudante e grupo social ao qual pertence.

Para Rodrigues e Araujo (2021), que buscaram relacionar as estratégias do Plano
Nacional de Educacdo (PNE) — 2014 a 2024 — com 0 conceito de justica curricular, o

conceito de justica curricular esta em construcdo e

[...] apresenta possibilidades para os sujeitos do curriculo orientarem a
realizacdo dos seus percursos, ao colocar-se como possibilidade orientadora
do curriculo escolar, que reconhece e valoriza as diversidades, afirma-se a
escola como espago democratico e potencialmente emancipatério, construido
a partir de conhecimentos garantidores de uma vida digna, de uma
convivéncia democrética e do cuidado em sua dimensdo ética e politica, que
deva ser garantido pelo Estado como um direito, assim como fora
constituido o PNE (p.12).

A contribuicdo dos autores nos remete a pensar a justica curricular para aléem de uma
pratica pedagdgica nos cotidianos escolares, mas como politica publica norteadora das
distintas praticas, culturas e realidades escolares existentes no Brasil. Ndo uma proposta
curricular obrigatoria e engessada como € a BNCC, mas um documento que exaltasse as
diferencas e as realidades existentes nas escolas, que contribuisse com a construcdo de
curriculos inclusivos para cada comunidade escolar, que reforcasse a autonomia e respeito aos
professores e estudantes, que reconhecesse a pluralidade cultural, social, de género, de corpos,
de sujeitos. Que fosse alicercado na justica curricular e em préticas democréticas, dignas,
éticas e igualitarias na direcdo da justica social.

Moreira e Candau (2003) também afloraram reflexbes que possibilitassem e
estimulassem a construcdo de novos curriculos escolares criativos, coletivos e elaborados de
forma auténoma. Curriculos com orientagfes multiculturais com base na complexa e
dindmica tensdo entre as politicas da diferenca e as politicas de igualdade. Os autores

apoiaram-se no conceito de justica curricular proposto por Connell (1993) que, segundo eles,
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baseou-se em trés principios: “(a) os interesses dos menos favorecidos, (b) participacdo ¢
escolarizagdo comum e (c) a producdo histérica da igualdade.” (MOREIRA; CANDAU,
2003, p. 157). Nesse sentido, os autores sugerem a ampliacdo da concepcdo de justica
curricular de Connell (1993), “[...] e se compreenda como a propor¢do em que as praticas
pedagogicas incitam o questionamento as relacbes de poder que, no &mbito da sociedade,
contribuem para criar e preservar diferengas ¢ desigualdades.” (p. 157).

Os autores também abordam as culturas presentes na escola, afirmando que nao existe
experiéncia pedagogica “desculturalizada”, que as identidades sdo constituidas culturalmente
e que a escola de hoje tem o desafio de lidar com essas identidades e tensfes culturais, com a
pluralidade e diferenca, superando o “daltonismo cultural”, que desconsidera a pluralidade de
culturas existentes. Defendem um curriculo justo, com trabalho coletivo e respeito as
diferencas, que considera o conhecimento das diversas raizes étnicas e contesta as categorias
naturalizadas, que marcam os diferentes grupos sociais (MOREIRA; CANDAU, 2003).

O conceito de justica curricular e toda contribuicdo desenvolvida por diferentes
professores pesquisadores possibilita que os curriculos e cotidianos escolares se tornem
inclusivos e democraticos a todos os estudantes e membros da comunidade escolar,
independentemente de suas caracteristicas. Um curriculo que respeite os tempos, as culturas,
as historias, as experiéncias e as identidades de cada membro da comunidade escolar,
tornando a escola acessivel a todos com gestdo e decisdes participativas a todos, de forma

democratica, digna e justa. Para Torres Santomé,

Um curriculo inclusivo parte primeiro de uma teoria e concepgdo de justica
social, que assume uma obrigacdo politica e moral com que todos o0s
coletivos sociais cheguem as escolas e em condi¢Bes dignas, bem
alimentadas, que suas familias tenham condi¢fes para prestar atencao
suficiente, que tenham uma casa, um trabalho e salério dignos, uns cuidados
e satisfacdo das necessidades afetivas etc.; tudo isso entra na consideracdo da
justica social e educativa. [...] A inclusdo é incompativel com o insucesso
escolar. Se uma crianca entra na escola e tem insucesso significa que a
justica social ou a justica curricular funciona mal, ou ambas funcionam mal.
[...] O pressuposto é: um curriculo inclusivo tem que dar lugar a que todo
estudante entre no sistema educativo, permaneca no sistema educativo, sinta-
se reconhecido, busque reconhecé-lo e tenha sucesso escolar [...] A justica
curricular e a justica democrética sdo dimenses da mesma coisa. Ndo pode
haver uma educagdo democratica se h& injustica curricular. Se ha justica
curricular € porque esse conhecimento passa pelo dialogo, escuta a voz do
outro, tem participacdo de todos e é para todos. N&o deveria haver um
sistema educativo ndo democratico, uma aula ndo democratica ndo
possibilita uma educacdo justa. A democracia deve ser praticada, vivida e
assim poder ajudarmos e corrigirmos continuamente uns aos outros numa
situacio de dialogo e de liberdade de expressio (TORRES SANTOME,
entrevista concedida em margo de 2020).
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Interessante destacar que além das leituras e do convivio semanal com o professor
Torres Santomé, realizei uma pesquisa bibliografica no Portal de Periddico Capes, buscando
analisar como o conceito de justica curricular é utilizado nas publicacBes brasileiras
relacionadas a inclusdo, e/ou a Educacdo Especial, e/ou a organizacdo escolar em ciclos,
tematicas que se entrecruzam na investigacao de minha tese.

Ao todo, foram realizadas, no dia 21 de maio de 2021, 16 buscas na opg¢do avancada
no site do Periodico Capes. Cruzou-se a palavra-chave “Justica curricular” com as palavras-
chave: “Educagdo Especial, educacdo inclusiva, inclusdo escolar, inclusdo, ciclos de
formacao, ciclos de aprendizagem, escolarizagéo em ciclos”. As buscas foram realizadas “no
titulo” e “no assunto” com utilizagdo do operador booleano “AND” e o filtro “é(exato)”, que
busca exatamente as palavras-chave mencionadas no titulo ou no assunto do artigo. Nas 16
buscas nenhum material foi encontrado. Na busca, ndo filtramos por ano, idioma, tipo de
material, data ou base de dados. Nesse sentido, qualquer material registrado nas 217 bases de
dados do Periodico da Capes que tivessem em seu titulo ou assunto as palavras-chave
supracitadas, deveriam aparecer nos resultados.

Apesar disso, foram encontrados alguns textos aleatérios, fora da pesquisa
bibliografica, que relacionam a justica curricular as questdes ligadas a educacéo de pessoas
com deficiéncia, o que mostra, de forma ainda timida, que o conceito de justica curricular
também ja& tem sido utilizado por professores pesquisadores que buscam tornar os curriculos
escolares acessiveis, democraticos e inclusivos aos estudantes publico da Educagéo Especial.

Bavo e Coelho (2019), por exemplo, ao investigarem uma escola regular, dita como
inclusiva, em Maputo, Mocambique, verificaram que os estudantes surdos ndo tinham em seu
curriculo a Lingua de Sinais Mocambicana (LSM), apesar de ser reconhecida na constituicdo
do pais. Constataram que a LSM ¢€ utilizada restritamente pelos estudantes surdos em sala de
aula, sendo a lingua hegeménica na escola, a lingua portuguesa, o que exclui o estudante
surdo e reforca praticas discriminatdrias. Em uma relacdo com a justica curricular as autoras
consideram urgente a regulamentacdo da LSM como primeira lingua e a lingua portuguesa
como segunda lingua no curriculo dos estudantes surdos em Mogambique.

Pereira, Lunardi-Mendes e Pacheco (2018; 2019), ao analisarem as politicas e
documentos que organizam e regulamentam a escolarizacao de estudantes com deficiéncia na
educacdo basica na perspectiva da inclusdo escolar, publicadas de 2008 a 2016, no Brasil e
Portugal, verificaram que na escolarizagcdo de estudantes com deficiéncia, a justica curricular

“[...] passa pela possibilidade de minimizar ou até excluir conteudos do curriculo comum
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(Portugal) [...] bem como pela frequéncia de alunos no contraturno escolar, numa sala
especifica definida como recursos multifuncionais (Brasil).” (2018, p. 48, grifo do autor).

Compreendem a justica curricular como

Um movimento dindmico que envolve a tomada de decisGes sobre o
curriculo, desde a elaboragdo até sua atuacao nas praticas curriculares, como
a possibilidade de arquitetar um curriculo contra-hegeménico, visando
diminuir as desigualdades evidenciadas no processo de escolarizagdo dos
alunos (CONNELL, 1997; SILVA, 2018), em especial, 0s que apresentam
alguma deficiéncia. (PEREIRA; LUNARDI-MENDES; PACHECO, 2019,
p. 20).

Os autores também ndo encontraram evidéncias, sobre o que consideram fundamental
para a garantia da justica curricular: 0 acesso aos conhecimentos escolares. Para eles, no
tocante a elaboragdo das politicas internacionais, bem como a traducdo e interpretacdo delas,
guem escreve e quem coloca em pratica, influencia as dindmicas educacionais dos estudantes
com deficiéncia, o que também pode interferir na justica curricular. Ser justo ou injusto ndo é
apenas uma escolha do professor que desenvolve na relacdo com o estudante o curriculo
prescrito e académico, a construgdo desse curriculo posto em prética, vivenciado pelo
estudante perpassa por varias tensdes e interesses dos grupos que 0s constroem.

A partir das questdes abordadas, podemos dizer que a justica curricular é a base para a
construcdo e pratica de curriculos inclusivos, que escutem as diferentes vozes e deem
visibilidade e representatividade aos grupos minoritarios, como os estudantes imigrantes,
negros, indios, ciganos, dos géneros LGBTQIA+, as mulheres e as pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou superdotacdo. E se tratando desses estudantes,
publico da Educacdo Especial: Quantas pessoas com deficiéncia aparecem em um livro
didatico? Quando o professor de Educacdo Fisica trabalha esportes especificos e adaptados
aos estudantes com deficiéncia? Quando o professor de histéria aborda as compreensdes do
homem e da mulher com deficiéncia no decorrer da histéria humana, em periodos como a
Idade Média ou a colonizacdo? Quando a Lingua Brasileira de Sinais serd abordada nos
curriculos escolares? Quando a escola passara a ser sinalizada em Libras e em braille com
placas tateis? Essas questBes sdo postas aqui para nos ajudar a refletir sobre praticas
pedagogicas, que perpassam 0 senso de justica, de direitos que necessitam ser considerados na
construcdo dos curriculos inclusivos e democraticos, elaborados e praticados por qualquer

comunidade escolar em busca da justica curricular.
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4 A CONCEPCAO METODOLOGICA DA PESQUISA DE CAMPO

Neste capitulo, apresento o caminho metodologico da pesquisa de campo, tragado para
investigar e alcancar as questdes e hipdteses levantadas sobre o problema de estudo, assim
como, 0 objetivo geral e os especificos, que foram pensados, compreendidos e estruturados
com base em minhas compreensdes da realidade, em minha subjetividade e singularidade
enquanto professor e pesquisador do objeto investigado no IBC. Para Minayo (2012b), o
trabalho de campo pode provocar reformulacfes nas hip6teses e no caminho metodoldgico do
pesquisador. E a entrada para o novo, um momento especifico e pratico da relagdo entre
pesquisador e o objeto de estudo.

Uma investigacdo, fruto de minha percep¢do, de minha leitura de mundo, de
concepcao da realidade, que todo pesquisador tem de forma nitida ou indefinida, genérica ou
sistematizada (CHIZZOTT]I, 2014), que se expressa na pesquisa, que também ganha forma e
contornos com a compreensao e contribuigdo de minha orientadora, Andréa Fetzner, e pelas
contribuicdes dos professores participantes das bancas de qualificagéo.

Consideramos a presente pesquisa, de perspectiva qualitativa, por buscarmos a
compreensdo da estrutura, da dindmica, das praticas e das relagbes sociais do/no Ciclo de
Alfabetizacdo do IBC. Corroboramos com Minayo (2014) ao compreendermos que h&a uma
inseparabilidade e uma interdependéncia “[...] entre os aspectos quantificaveis e a vivéncia
significativa da realidade objetiva no cotidiano [...]” (p. 24) e, que a defini¢do da pesquisa em
qualitativa ou quantitativa ndo é uma escolha pessoal do pesquisador, mas relaciona-se ao
objeto especifico de conhecimento, “[...] relagdes, historias, representagdes, pontos de vista e
I6gica interna dos sujeitos em agdo.” (p. 63).

Nesse sentido, compreendemos que o problema de estudo, as questdes a investigar,
objetivos e hipoteses da pesquisa e o caminho metodoldgico percorrido aproximam-nos da
perspectiva qualitativa, considerando para anélise e compreensdo da realidade investigada a
dialética, que busca superar as dicotomias entre qualitativo/quantitativo, assumindo que s&o
inseparaveis e interdependentes (MINAYO, 2014).

Santos Filho e Gamboa (2013, p. 8) nos alertam para superacao dessa dicotomia e dos
“[...] riscos das saidas ecléticas, entendidas [...] como falsas solu¢des para o falso dualismo
quantidade-qualidade”. Os autores também acreditam que a definicdo da pesquisa ndo se
limita a escolha de técnicas, mas deve-se considerar a complexidade de alternativas

epistemoldgicas, que se expressa na visdo de mundo do pesquisador, nos objetivos, estratégias
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do estudo, em como o0s sujeitos e objetos de estudo s&o concebidos, nos processos de
conducao da pesquisa etc.
Buscamos apresentar os aspectos e caminhos percorridos para as compreensdes e

interpretacdes da realidade e do fenbmeno investigado. Para Minayo (2014)

O método qualitativo € o que se aplica ao estudo da historia, das relacdes,
das representacdes, das crengas, das percepcdes e das opinides, produtos das
interpretacfes que os humanos fazem a respeito de como vivem, constroem
seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam. [...] as abordagens
qualitativas se conformam melhor a investigagdes de grupos e segmentos
delimitados e focalizados, de histdrias sociais sob a Gtica dos atores, de
relacOes e para analises de discursos e de documentos. (MINAYO, 2014, p.
57).

Minayo (2012a) ainda afirma que pesquisa qualitativa nos da a resposta para questdes
singulares, particulares, ndo quantificaveis, partes da realidade social, “[...] ela trabalha com o
universo dos significados, dos motivos, das aspiracfes, das crencas, dos valores e das
atitudes” (p. 21). As pesquisas qualitativas ndo possuem um padrdo, ou um Unico caminho. Os
pesquisadores constroem seus trajetos de pesquisa conforme a explicitacdo da realidade
contraditéria e fluente que investigam, a partir de seus pressupostos epistemologicos, de seus
valores e concepcdes (CHIZZOTTI, 2014).

A pesquisa de campo, delimitada ao Ciclo de Alfabetizacdo no IBC, tem como
instrumentos de coleta de dados, as entrevistas semiestruturadas realizadas com professores e
coordenadores do Ciclo de Alfabetizacdo no IBC, a observacdo participante junto as reunides
pedagdgicas dos professores do primeiro segmento do IBC e a anélise de documentos, que

explica e evidencia questdes relacionadas ao Ciclo de Alfabetizagédo do IBC.

4.1 Os instrumentos de coleta de dados

A coleta de dados da pesquisa de campo foi realizada apds o periodo sanduiche na
Universidade da Corufia, na Espanha. De volta ao Brasil, em pleno contexto de pandemia,
sem saber ao certo quando as atividades presenciais voltariam no IBC, decidimos esperar até
que o tempo e a realidade social pandémica nos mostrasse se seria possivel continuarmos com
a proposta inicial de coleta de dados por meio de observacdo, de entrevistas semiestruturadas
e de analise documental, ou se teriamos que alterar os instrumentos ou a delimitacdo do

campo de coleta de dados.
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Em junho de 2021, iniciou-se o processo de registro da pesquisa no IBC, ap0s registro
na Plataforma Brasil e parecer do Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da UNIRIO. Toda
pesquisa realizada no IBC precisa ser registrada no Centro de Estudos e Pesquisas (Cepeq) do
IBC para ser analisada e receber anuéncia e autorizacdo. Uma vez iniciado o processo de
registro, a pesquisa é encaminhada ao departamento, onde sera realizada a coleta de dados
dentro do IBC para ciéncia, analise e autorizacao pelas partes.

A emissdo de declaracdo de anuéncia e autorizacdo para pesquisa foi emitida em 2 de
agosto de 2021, com a observacdo de que a pesquisa sO poderia ser realizada por meio de
ambiente virtual, em funcdo do distanciamento fisico, porém ap6s a volta do retorno
presencial duas visitas foram realizadas ao IBC.

Em funcdo dessas novas questbes, do distanciamento fisico e do contexto de
pandemia, optou-se por realizar apenas entrevistas semiestruturadas com os professores do
Ciclo de Alfabetizacdo, a observacdo participante nas reunides pedagodgicas que aconteciam
virtualmente, a coleta e anélise de documentos, como o PPP, as Portarias internas, os
regimentos da instituicdo e noticias divulgadas nas redes sociais e midias pela equipe de
jornalismo do IBC. Também foram consultados diarios de classe, atas de reunido, alguns
planejamentos e relatorios de avaliagdo da aprendizagem produzidos e disponibilizados por
algumas das professoras do Ciclo de Alfabetizagao.

ApO6s o inicio das entrevistas, surgiu a demanda de compreender o processo de
atendimento realizado pela equipe de AE-DMU aos estudantes com DMSV matriculados no
Ciclo de Alfabetizacdo do IBC, por esse motivo, foi realizada uma entrevista do tipo grupo
focal, de forma virtual, com as professoras desse setor. A seguir séo apresentados 0os caminhos
tracados com cada instrumento e fonte de coleta de dados na pesquisa como as entrevistas

individuais e do tipo grupo focal, a analise documental e a observacéo participante.

4.1.1 As entrevistas

ApoOs a autorizacdo da pesquisa pelo IBC, o contato seguinte foi realizado com a
gestdo da Divisdo de Ensino do Departamento de Educacéo e, na sequéncia, com a professora
coordenadora do primeiro segmento, para que a pesquisa fosse explicada, iniciando a
aproximacdo enguanto professor e pesquisador. Apesar de ser professor da instituicdo desde
julho de 2014 e ja conhecer muitas professoras do Ciclo de Alfabetizacdo, com outras nunca

tive contato, em fungdo de serem professoras substitutas, recém-contratadas. Quanto a isso,
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Minayo (2012b) afirma que “[...] ¢ fundamental o envolvimento do entrevistado com o
entrevistador. Em lugar dessa atitude se constituir numa falha, ou num risco comprometedor
da objetividade, ela ¢ condi¢ao de aprofundamento da investigacao e da propria objetividade”
(p. 67-68). A autora afirma ainda que, “a inter-relagdo, que contempla o afetivo, o existencial,
o0 contexto do dia a dia, as experiéncias e a linguagem do senso comum no ato da entrevista é
condicdo sine qua non do éxito da pesquisa qualitativa” (p. 68, grifo do autor).

Nesse sentido, apds conversar com a coordenacdo do primeiro segmento, pude
participar de uma das reunifes junto as professoras, em que apresentei a pesquisa pela
primeira vez, explicando o objeto e o problema de estudo, objetivos, questdes, hipoteses,
coleta de dados, a dindmica e a participacdo das professoras na pesquisa por meio da
entrevista semiestruturada.

ApoOs a reunido, a coordenadora me passou 0 contato das professoras do Ciclo de
Alfabetizacdo, ja sinalizando que algumas delas haviam sido contrarias a participagdo na
pesquisa. O contato, por meio de WhatsApp, foi realizado com cada professora que aceitou
participar da pesquisa e, uma a uma, as entrevistas foram marcadas, e as questdes da pesquisa
novamente explicadas as professoras, objetivando sanar todas as davidas.

Em funcdo do contexto de pandemia provocado pela covid-19, as entrevistas foram
realizadas individualmente por meio do programa Google Meet, entre os dias 30 de agosto de
2021 a 18 de novembro de 2021. As professoras e o professor puderam escolher a plataforma
virtual utilizada, a data e a hora da entrevista, conforme suas possibilidades.

No intuito de preservar as identidades dos participantes, as falas das professoras e do
professor serdo apresentadas por nimeros de P1 a P19. Ao todo foram entrevistadas catorze
professoras e um professor do IBC, sendo nove professoras de referéncia da turma*® no Ciclo
de Alfabetizacdo (P1 a P9), um professor de musica (P10), uma professora da sala de recurso
(P11), duas professoras de informatica (P12 e P13), duas professoras, que ndo estavam
atuando diretamente no Ciclo de Alfabetizagdo, mas sdo profissionais concursadas do quadro
permanente do IBC, com bastante tempo de experiéncia em Alfabetizacdo na instituigéo.
Uma, atualmente, desempenhando funcédo de gestdo (P14), e outra esta de licenca/afastamento

total para estudos do doutorado (P15), alem das quatro professoras do AE-DMU, que

16 Chamaremos de professoras de referéncia da turma no Ciclo de Alfabetizacio aquelas que tém um
tempo maior com 0s estudantes de determinada turma, que os acompanham mais dias na semana e, em
funcdo disso, tém apenas uma turma, tornando-se a professora referéncia dessa turma aos estudantes e
demais professores e profissionais que atendem a turma. Os demais professores e profissionais
trabalham com vérias turmas e estudantes no IBC.
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participaram da entrevista do tipo grupo focal (P16 a P19). Duas das professoras entrevistadas
também desempenhavam cargos de gestdo.

A ideia inicial era entrevistar todas as professoras do Ciclo de Alfabetizacdo, mas
apenas as do quadro permanente aceitaram participar. Todas as professoras substitutas, com
contratos temporéarios, sinalizaram ndo querer participar ou ndo responderam aos contatos
realizados. Duas professoras concursadas do quadro permanente do IBC também ndo foram
entrevistadas, uma em funcgédo de ter sido transferida para outro departamento logo no inicio
do ano e ndo ter aceitado participar da entrevista, e outra por ter chegado de licenca, apds
quatro anos de afastamento do doutorado e ter trabalhado ap6s sua volta pouco tempo, com
carga horaria reduzida no Ciclo de Alfabetizacdo, assumindo, logo na sequéncia, cargo de
gestdo. Moreira e Caleffe (2008) chamam de amostra intencional, quando
escolhemos/selecionamos participantes que podem contribuir com o propdsito da pesquisa,
neste caso, as professoras do Ciclo de Alfabetizacéo.

Flick (2013) menciona pontos importantes na interacdo da entrevista realizada por
meio de ambiente virtual, como: o propdsito da mesma; a estrutura de tempo, os métodos,
tempos de interacdo; limitacGes e possibilidades do programa a ser utilizado; as caracteristicas
dos envolvidos na entrevista e seus saberes tecnologicos; 0 contexto em que a entrevista se
realiza, as culturas e comunidades envolvidas (MANN; STEWART, 2000; BAYM, 1995
apud FLICK, 2013). Corroboramos com Flick (2013) que a entrevista realizada online ainda
tem vantagens, como menor custo, menos tempo gasto na realizacdo, alcance de participantes
localizados em longas distancias, enquanto a desvantagem seria a falta de relacionamento
presencial. Acrescentamos ainda que a falta ou instabilidade da internet também é um fator de
desvantagem, assim como consideramos a gravacdo da entrevista, realizada pelo proprio
Google Meet como uma vantagem, pois facilitou o processo de coleta.

Dentre os inconvenientes ou desvantagens da entrevista estdo também os citados por
Rosa e Arnoldi (2014), como o tempo gasto para realizacdo e tratamento dos dados, a
necessidade e dependéncia da relacdo entre o pesquisador e o participante para que os dados
sejam produzidos e coletados, a necessidade de confianca entre os participantes e pesquisador,
problemas potenciais de flexibilidade e validacdo, complexidade na preparagdo, necessidade
de conhecimento do entrevistador sobre o tema, a falta de observacdo direta do tema da
entrevista, limitando-se a narrativa do participante, e a producgdo de narrativa individual, sem
a sinergia propria da produgdo em grupo.

Dentre as vantagens, as autoras apontam a riqueza das informacg6es personalizadas,

possibilidade de indagacbes sobre o tema da entrevista que ndo estavam no roteiro,
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flexibilidade na conducdo, acesso a informacBes que ndo seriam possiveis por outros
instrumentos de coleta de dados (ROSA; ARNOLDI, 2014).

O formato de entrevista semiestruturada foi escolhido por compreendermos que dessa
forma poder-se-ia ter um roteiro flexivel para entrevista por meio do topico guia'’ (Apéndice
C), elaborado com questdes fechadas e objetivas para coleta de dados sobre o perfil dos
professores e questbes abertas, possibilitando que os professores dialogassem sobre um
determinado tema com mais liberdade. Para Gaskell (2002), precisamos dedicar tempo e
esforco para a elaboracdo de um topico guia com perguntas adequadas, visando aos fins e
objetivos do estudo, além de evitar o desperdicio de tempo.

Ele se fundamentard& na combinacdo da leitura critica da literatura
apropriada, um reconhecimento do campo (que podera incluir observacoes
e/ou algumas conversac6es preliminares com pessoas relevantes), discussdes
com colegas experientes, e algum pensamento criativo. (GASKELL, 2002,
p. 66).

Antes da realizacdo das entrevistas, 0s tdpicos guias passaram pela avaliacdo de quatro
pesquisadores (mestres e doutores) que estudam e pesquisam a organizagéo escolar em ciclos.
A partir da avaliagdo por pares, buscou-se possiveis corre¢des e ajustes nos topicos guias para
uma melhor coleta de dados.

O topico guia destinado aos professores, coordenadores ou gestores foi adaptado,
conforme a funcdo de cada entrevistado, mas permaneceu tendo como eixo norteador as
mesmas tematicas/assuntos. Apenas 0 topico guia inicial passou pela avaliagdo por pares, as
adaptacOes foram sendo realizadas no topico guia conforme as necessidades e as demandas no
processo de coleta de dados da pesquisa.

O topico guia inicial foi adaptado para entrevista da professora da Sala de Recursos do
IBC (Apéndice D), para a professora que j& ndo atua mais no Ciclo de Alfabetizacdo, mas
conhece a historia do processo de alfabetizacdo do IBC (Apéndice E), e para o grupo focal
realizado com as professoras do AE-DMU (Apéndice F).

“As entrevistas podem ser consideradas conversas com finalidade [...]”, e a entrevista
semiestruturada “[...] combina perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indaga¢do formulada”

(MINAYO, 2012b, p. 64, grifos do autor; MINAYO, 2014, p. 261-262). “A compreensdo dos

" Também chamado de roteiro (LUDKE; ANDRE, 2020), protocolo ou guia de entrevista
(MOREIRA; CALEFFE, 2008), é um documento com perguntas que norteiam a entrevista.
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mundos da vida dos entrevistados e de grupos sociais especificos € a condi¢do sine qua non
da entrevista qualitativa.” (GASKELL, 2002, p. 65, grifos do autor).

Buscou-se com esse tipo de entrevista a oportunidade do entrevistado de esclarecer
qualquer tipo de resposta, deixando-o a vontade para desenvolver 0s guestionamentos como
quisesse e maior liberdade, a0 mesmo tempo em que a conversa foi conduzida sem perder o
eixo norteador (MOREIRA; CALEFFE, 2008).

Para Gaskell (2002), na entrevista, 0 participante narra a sua visao pessoal do passado.
“[...] ¢ fascinante ouvir a narrativa em construcao: alguns dos elementos sdo muito bem
lembrados, mas detalhes e interpretacGes falados podem até mesmo surpreender o proprio
entrevistado. Talvez seja apenas falando que noés podemos saber o que pensamos.”
(GASKELL, 2002, p. 75).

Para Ludke e Andre (2020) quando se pretende conhecer a visdo de professores sobre
0 processo de alfabetizacéo, por exemplo, é melhor se preparar “[...] para uma entrevista mais
longa, mais cuidada, feita provavelmente com base em um roteiro, mas com grande
flexibilidade” (p. 40). As autoras também sinalizam cuidados na realizacdo da entrevista,
como o respeito pelo entrevistado, pelos seus valores e sua cultura, suas impressdes e
opinides. Da mesma forma, a atengdo do entrevistador a “[...] toda uma gama de gestos,
expressoes, entonacdes, sinais ndo verbais, hesitacOes, alteragdes de ritmo, enfim, toda uma
comunicagdo ndo verbal cuja captacdo é muito importante para compreensdo e a validagéo do
que foi efetivamente dito”. (p. 42-43). Nesse sentido, as expressdes, olhares, respiracoes,
gestbes e comportamentos das entrevistas foram levados em consideracao na interpretacéo de
suas falas.

Também foram consideradas para realizacdo das entrevistas as questes apresentadas
por Minayo (2012b; 2014) para entrada do pesquisador no campo, como a) a apresentacao; b)
mencdo do interesse da pesquisa; ¢) apresentacdo de credencial institucional; d) explicacao
dos motivos da pesquisa; e) justificativa da escolha do entrevistado; f) garantia de anonimato
e de sigilo; e g) conversa inicial. Todo esse passo a passo foi seguido desde o credenciamento
da pesquisa no Cepeq do IBC até a realizacdo das entrevistas com cada participante.

Para a realizacdo das entrevistas foram estudadas e consideradas as taticas de
entrevista mencionadas por Rosa e Arnoldi (2014), como as taticas do siléncio, da animacéo e
elaboracdo, da reafirmacdo e repeticdo, de recapitulacdo, de esclarecimentos, de alteragdo do
tema, da pds-entrevista. As taticas foram estudadas e compreendidas para que pudessem ser

empregadas de forma natural, como uma conversa.
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Todas as entrevistas foram gravadas, ap0s autoriza¢do dos participantes, e transcritas
de forma literal, sem exclusdes, para que se pudesse realizar a analise dos dados com
profundidade. As transcricbes foram realizadas com auxilio do programa VoiceMeeter e
revisadas linha a linha pelo pesquisador.

Para Rosa e Arnoldi (2014, p. 61), nada deve ser excluido, “quanto mais completos ¢
fiéis forem os protocolos e as suas transcri¢cbes, maiores as possibilidades de realiza¢do de
uma analise de alto nivel, [...] o que se enfatiza é a necessidade da leitura da transcri¢do da
entrevista, repetidas vezes, ou melhor, até a exaustao”. Nesse processo de transcri¢ao e analise
dos dados, as entrevistas foram assistidas em diferentes momentos, em um ir e vir continuo,
para que novas percepcOes ou constatagdes pudessem ser afloradas. Considerou-se o estado
mental e psicoldgico do pesquisador na analise dos dados, por isso, a necessidade de voltar
aos dados mais de uma vez, para buscar insights que ndo surgiram nas visitas anteriores aos

dados.

4.1.2 A entrevista do tipo grupo focal com a equipe do AE-DMU do IBC

A partir das entrevistas realizadas com as professoras de referéncia da turma e da
andlise dos dados dos estudantes, percebeu-se que todas as turmas, sem excecdo, tinham
estudantes com DMSV matriculados, e que esses estudantes tinham um atendimento
especifico, separado e individual, com uma das professoras da equipe de AE-DMU, e um
planejamento educacional individualizado (PEI), elaborado em colaboragéo entre a professora
do AE-DMU e as professoras de referéncia da turma.

Buscando compreender esse novo atendimento destinado aos estudantes com DMSV,
o qual foi citado por todas as professoras de referéncia da turma nas entrevistas, foi realizada
uma entrevista do tipo grupo focal. Para Minayo (2012b, 2014), o grupo focal é como uma
entrevista em grupo, realizada com uma pequena quantidade de participantes (6 a 12 pessoas),
e deve conter as presengas de: a) um animador, que “[...] tem o papel de focalizar o tema,
promover a participacdo de todos, inibir os monopolizadores da palavra e aprofundar a
discussao” (MINAYO, 2012b, p. 68); e b) o relator, com papel de auxiliar o animador e
registrar o méximo de informacdes sobre o tema investigado.

Ja Gaskell (2002) cita apenas o moderador e seu papel no grupo focal, de facilitar o
progresso do grupo em que os participantes reagem uns aos outros. “[...] o grupo focal ¢ um

ambiente mais natural e holistico em que os participantes levam em consideracdo os pontos de
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vista dos outros na formulacdo de suas respostas e comentam suas proprias experiéncias e as
dos outros” (GASKELL, 2002, p. 76).

E um debate aberto e acessivel a todos: 0s assuntos em questdo sdo de
interesse comum; as diferencas de status entre os participantes ndo sao
levadas em consideracdo; e o debate se fundamenta em uma discussdo
racional. Nessa caracteristica final, a idéia [sic] de “racional” ndo € que a
discussdo deva ser logica ou desapaixonada. O debate é uma troca de pontos
de vista, idéias [sic] e experiéncias, embora expressas emocionalmente sem
I6gica, mas sem privilegiar individuos particulares ou posi¢fes. (GASKELL,
2002, p. 79, grifo do autor).

Inicialmente, foi realizado o contato com a professora coordenadora da equipe de AE-
DMU para explicar a pesquisa e saber das possibilidades de o grupo ou uma professora
participar da pesquisa. Em seguida, foi marcada uma reunido pelo Google Meet com a equipe
de AE-DMU, em que a pesquisa foi novamente apresentada e explicada, justificando a equipe
de professoras o porqué da necessidade de realizar o grupo focal ou entrevistas individuais
com as mesmas. Ambas as possibilidades e suas dinamicas foram explicadas as professoras, e
todas aceitaram participar da entrevista do tipo grupo focal, pois compreenderam que dessa
forma as falas das professoras poderiam se complementar.

Apos a reunido de apresentacdo da pesquisa a equipe, o topico guia das entrevistas foi
adaptado para esse momento de coleta de dados, sendo enviado a coordenadora por e-mail
para que pudesse compartilhd-lo com as demais professoras e agendar uma data para
realizacdo do grupo focal realizado em 15 de dezembro de 2021. O grupo focal também foi
realizado por meio do Google Meet, sendo gravado em imagem e som, transcrito com auxilio
do programa VoiceMeeter e revisado para posterior analise dos dados.

No presente estudo, o grupo focal se delimitou as 4 professoras da equipe de AE-
DMU do IBC, sendo conduzido apenas pelo professor pesquisador, que realizou os papéis de
animador e moderador no grupo focal. Em funcdo desse momento de entrevista coletiva ter
sido gravado, compreendemos que nao houve a necessidade de um relator citado por Minayo

(2012b) para registrar e auxiliar.

4.1.3 A analise documental

Para Alves-Mazzotti (2002), esta andlise documental é utilizada como técnica
exploratoria e como complementacdo dos dados obtidos nas entrevistas. Ja para Calado e

Ferreira (2004-2005), a analise de documentos pode complementar outros métodos ou ser o
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principal em uma pesquisa, e segue algumas etapas, como a escolha e andlise dos
documentos. Para as autoras, precisa-se pensar nas fontes desses materiais e nas estratégias de
selecdo e coleta, com atencdo ao tempo para realizacao da pesquisa.

Em busca de mais informagbes para compreensdo dos movimentos internos de
mudanca no IBC e suas possiveis influéncias no fenémeno estudado, foram investigados,
selecionados e lidos os documentos internos do IBC, como Portarias, regimento interno, PPP,
reportagens e noticias divulgadas no site e nas redes sociais oficiais da instituicdo. Além de
planejamentos pedagogicos, diarios de classe, atas de reunido, relatorios de avaliacdo da
aprendizagem de estudantes, elaborado pelos professores, e dados de matricula dos estudantes
do primeiro segmento registrados/armazenados na secretaria do IBC.

Grande parte desses documentos que contribuiram para a investigacao proposta estao
disponibilizados em acesso publico e em ambientes virtuais, em formato de documentos
digitalizados. Apenas os dados referentes especificamente aos estudantes do Ciclo de
Alfabetizacdo de anos anteriores, como idade, endereco de residéncia, tipo de deficiéncia
estavam registrados em papel na secretaria geral do IBC. Nesse caso especifico, solicitou-se a
gestdo o0 acesso a esses dados para que fossem coletados presencialmente, digitalizados e
tabulados, porém em funcdo das mudancas fisicas, organizacionais e de pessoal, esses
documentos ndo foram encontrados. Possivelmente foram arquivados no “arquivo morto” da
instituicdo, o que necessitaria de uma busca e investigagdo com maior tempo e profundidade.

A leitura critica e atenta dos documentos encontrados contribuiu para complementar
os dados obtidos nas entrevistas e observacdes, evidenciando parte da realidade na
compreensdo do todo. Para Ludke e André (2020), os documentos sdo fontes estaveis e
naturais de informacgGes, que podem apresentar provas que fundamentem afirmacdes do
pesquisador. Complementam dados de outras fontes de coleta e fornecem informacdes sobre o
contexto em que surgiram, em que sao elaborados. “Estes incluem desde leis e regulamentos,
normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas,
discursos, roteiros de programas de radio e televisdo até livros, estatisticas e arquivos
escolares”. (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 45).

Os documentos sao parte do registro de uma determinada realidade e funcionam como
comprovacao, complementacdo e fundamentacdo de outros dados coletados de outras fontes.
E um “escrito que serve para provar, consultar, estudar” (BECHARA, 2009, p. 316),
“declaracdo escrita, oficialmente reconhecida, que serve de prova de um acontecimento, fato
ou estado [...] qualquer objeto que comprove, elucide, prove ou registre um fato,
acontecimento etc.” (HOUAISS; VILLAR, 2009, p. 260). Nesse sentido, a analise
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documental contribuiu para evidenciar parte da realidade investigada e, somada as demais
fontes de dados, possibilitou uma maior compreensdo do objeto de estudo e seu contexto

socio-historico.

4.1.4 A observacdo participante

A observagdo realizada na coleta de dados se limitou as reunides virtuais realizadas
por meio da plataforma Google Meet. Apoés realizar quase todas as entrevistas, 0 COE do IBC
divulgou o calendéario de volta as aulas presenciais e, com isso, as dindmicas e organizacgdes
das aulas no Ciclo de Alfabetizacdo foram reformuladas para o novo contexto de ensino
hibrido. Com as mudancas acontecendo rapidamente, foi solicitada a coordenacéo do primeiro
segmento do ensino fundamental a autorizacdo para presenca e participacdo como observador
nas reunides pedagogicas das professoras do Ciclo de Alfabetizacéo.

A observacdo participante possibilitou compreender e acompanhar os dialogos e
questdes levantadas pelas professoras ap0s o retorno presencial, auxiliando também na
compreensdo das dindmicas e organizacdo do novo contexto, sem a necessidade de realizar
novas entrevistas. As observacdes iniciaram em 3 de novembro de 2021 e continuaram até o
dia 9 de fevereiro de 2022. Ao todo foram observadas 9 reunides de aproximadamente 2h.

Para Ludke e André (2020), na observacdo deve-se ter um planejamento e preparacdo
do pesquisador sobre “[...] o ‘que’ e ‘como’ observar.” (p. 30, grifo do autor). E deve ser
sistematica e controlada para que seja um instrumento de coleta de dados valido e fidedigno
na pesquisa cientifica (LUDKE; ANDRE, 2020).

No caso especifico desta pesquisa, com observacdes realizadas por meio do ambiente
virtual do Google Meet, o ambiente ja é delimitado e controlado. Os professores falavam um
de cada vez, aparecendo apenas o enquadramento de suas cameras, ou apenas 0 som de seu
microfone quando a camera estava desligada. Enquanto um professor falava, os demais
permaneciam com o microfone desligado para ndo haver interferéncias de som. O professor,
ao falar, ficava com sua tela em destaque, e a atencdo na observacdo ficava direcionada
sempre ao professor com a fala. De certa forma, o ambiente virtual contribuiu para que a
observacdo fosse sistematica e controlada.

A observacdo limitada ao ambiente virtual também inibiu a atencdo subjetiva do
pesquisador, que se concentrou em quem estava com a fala. Em um ambiente presencial, a

subjetividade do pesquisador pode conduzir sua atencdo a observar situagdes especificas da
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realidade, de suas predilecGes, conforme sua histdria, sua cultura e experiéncia (LUDKE;
ANDRE, 2020).

Para Minayo (2012b), a observacdo participante ocorre quando observamos uma
situagdo social, tendo como finalidade a pesquisa cientifica. “E uma estratégia que envolve,
pois, ndo sO a observacdo direta, mas todo um conjunto de técnicas metodoldgicas
pressupondo um grande envolvimento do pesquisador na situacdo estudada” (LUDKE;
ANDRE, 2020, p. 32). Liidke e André (2020) apresentam algumas criticas a esse método em
funcdo da presenga do observador no campo a ser observado, o que pode “[...] provocar
alteracGes no ambiente ou comportamento das pessoas observadas. Outra critica é que esse
método se baseia muito na interpretacdo pessoal”. E que “[...] o grande envolvimento do
pesquisador leve a uma visao distorcida do fenbmeno ou a uma representacdo parcial da
realidade” (p. 30).

O “observador como participante” ¢ um papel em que a identidade do
pesquisador e 0s objetivos do estudo sdo revelados ao grupo pesquisado
desde o inicio. Nessa posicdo, 0 pesquisador pode ter acesso a uma gama
variada de informacGes, até mesmo confidenciais, pedindo cooperacdo ao
grupo. Contudo, tera em geral que aceitar o controle do grupo sobre o que
serd ou ndo tornado publico pela pesquisa (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 34,
grifo do autor).

Moreira e Caleffe (2008) citam como vantagens da observacdo participante: a
verificacdo e o acompanhamento da realidade, questdo ou fendmeno estudado, ndo ficando a
mercé apenas dos relatos dos participantes; e a melhor forma de obtengdo de “[...] imagem
vélida da realidade social” (p. 204). As desvantagens, por sua vez, sdo: a falta de objetividade
em funcdo dos dados do ambiente ou objeto observado depender da interpretacdo de quem o
observa; da subjetividade do pesquisador; o fato de exigir a presenca fisica do pesquisador e
consumir bastante tempo com isso; s ser possivel com grupos pequenos de pessoas, lugares e
tempos especificos; e o fato de que a presenca do pesquisador observando no campo possa
inibir o posicionamento e comportamento natural das pessoas.

Quanto aos registros da observacdo, durante as reunides, foram realizados em um
caderno que podemos chamar de diario de campo, que, para Minayo (2012b), pode ser “[...]
um caderninho, uma caderneta, ou um arquivo eletronico no qual escrevemos todas as
informacdes que ndo fazem parte do material formal de entrevistas em suas varias
modalidades.” (p. 71).

A reunido ndo pode ser gravada em funcdo de algumas professoras terem se negado a

participar da pesquisa, por esse motivo as reunides foram apenas observadas. Todas as falas
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da reunido foram ouvidas com atencdo e, quando alguma fala se referia (in)diretamente ao
Ciclo de Alfabetizacdo, era identificada com contetdo da fala e identificacdo do professor
para que, no final da reunido, pudesse voltar as anotacdes, relembrar a fala, refletir, analisar e
registrar minhas reflexdes e inferéncias com outras fontes de dados. Esse procedimento foi
seguido em todas as reunides e as anota¢des foram utilizadas para anélise e compreensao dos
dados.

Para Ludke e André (2020), ha diferentes formas de registrar os fatos e a realidade
observada, por meio de escrita, de fotos, de gravacbes de imagens e de som, entre outros
aparelhos com suas diferentes limitagbes, porém as autoras apresentam reflexfes sobre:
a)“quando” o pesquisador deve realizar o registro da observagao, sinalizando que quanto mais
proximo da observagao for realizado o registro, melhor; b) “como” registrar, indicando a hora,
local, tempo, organizando o registro em descricdo, falas, observacbes particulares do
pesquisador, citacfes, e buscando organizar o registro para facilitar a analise dos dados e; c)
“Onde” realizar as anotagdes, como caderno, papéis, ficharios, optando por um material que
também facilite a organizacdo e analise dos dados. Minayo (2014) explica que héa
controvérsias na pratica da observagdo quanto ao “como” e “0 que” observar, nao podendo ser

considerada unanime nas ciéncias sociais.

4.2 A concepcao de andlise hermenéutica-dialética

Os dados e documentos foram analisados com base na perspectiva hermenéutica-
dialética (MINAYO, 2014), sem desconsiderar outros estudos e contribuicdes nos estudos da
hermenéutica, buscando interpretagdes e inferéncias entre as informacdes coletadas e a
literatura pesquisada. A hermenéutica-dialética busca a compreensdo das coisas/seres e suas
relagdes com elas mesmas e o mundo, considerando o contexto, a realidade em constante
movimento e transformacdo, considerando que somos seres finitos, limitados, parte de um
todo, que afeta e € afetado em uma permanente (des)construcéo da realidade e do eu, em um
movimento socio-historico e contraditorio (MINAYO, 2014).

Interessante considerar que a hermenéutica se relaciona ndo apenas com a analise dos
dados, mas com toda percepcdo e interpretacdo do pesquisador, que o leva a compreensao da
realidade a sua volta. Logo, o problema de estudo, os objetivos, as hipdteses e questdes a
investigar, todas as partes do processo de pesquisa, cada palavra da escrita da tese esta
permeada de sentidos, sentimentos, significados, angustias, tensdes e intengdes, conforme a

percepcdo e subjetividade do pesquisador. Apesar de buscarmos objetividade e relagdes com
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base na realidade observada, enquanto pesquisadores, ndo podemos desconsiderar que o ser
humano é um ser complexo e politico e estas qualidades refletem-se no seu olhar sobre a
realidade.

A ideia, entdo, € tentar conhecer quem sdo 0s participantes da pesquisa na vida real,
quais tensdes permeiam suas praticas em suas vidas, em quais contextos e realidades, com
quais interacgdes, relacdes e finalidades, na busca por entender a producdo do discurso desses
participantes, suas subjetividades enquanto cidaddos e suas percepcbes sobre o fenémeno do
Ciclo de Alfabetizacdo no IBC, levando em consideracdo o seus lugares de fala enquanto
professores, responsaveis, coordenadores ou gestores, seus sentimentos, posicionamentos,
tensdes, medos, anseios, que influenciam suas visdes sobre o fenébmeno estudado.

A entrevista com cada participante busca informacdes para que se possa compreender
0 mais proximo possivel do todo do Ciclo de Alfabetizacdo com a maxima fidedignidade,
entendendo que cada entrevistado faz/é parte de um todo em movimento, dindmico com
outros processos continuos e paralelos ndo controlaveis na complexidade das relacoes
humanas.

Nesse sentido, utilizou-se o conceito de circulo hermenéutico, em que s6 conseguimos
compreender uma parte com a compreensdo do todo, da mesma forma que para compreender
0 todo precisamos da compreensdo das partes. Um paradoxo possivel a partir de uma leitura
preliminar do fenbmeno e de idas e voltas das partes ao todo e do todo as partes até que as
coisas se encaixem (SCHMIDT, 2014), buscando a méxima compreensdao do fenémeno
estudado. Considerando também, que o sujeito “[...] € finito e nunca conseguird abranger 0
sentido total e definitivo das coisas: sua leitura serd sempre a possivel, se dara sob o olhar do
presente e serd guiada por questdes, pressupostos e interesses.” (MINAYO, 2014, p. 333).

Esse “todo” e “encaixes” sdo construgdes e compreensdes do meu eu em um tempo
histérico, de minha interpretacdo, de minha consciéncia e poder de analise, de minhas
limitacbes enquanto pessoa e delimitagdes no campo de coleta e anélise dos dados da
pesquisa. Compreensdo mutével, em movimento, que se junta a outras compreensdes
possiveis do proprio pesquisador, e de quem I€ e relé, de quem escreve, de quem (re)pensa o
fendmeno estudado, considerando os lugares de compreensdo, 0s tempos histéricos e
presentes, as experiéncias vividas, dos estados psicologicos e sociais da mente, das tensoes,
desejos, anseios, sentimentos de um corpo, que busca a compreensdo de um fendmeno, de
uma realidade que é Unica para cada um que a vive em um contexto politico de relacdes

humanas, como os cotidianos escolares, como o Ciclo de Alfabetizacdo no IBC.
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Desse modo, compreendendo que ndo h& neutralidade na investigagdo, por mais
neutralidade que o pesquisador tente exercer, e mais controle tente ter sobre as variaveis da
pesquisa, ele ainda serda um ser historico, politico, dinamico, em continua transformacéo, que
afeta e é afetado pelo objeto de estudo, pelo processo de coleta e andlise dos dados, pela
pesquisa.

Minayo (2014) também nao acredita em ciéncia neutra e diz que “[...] todo o processo
de construcéo teorica €, a0 mesmo tempo, uma dialética de subjetivagido e de objetivagao” (p.
46). A autora chama de criatividade do pesquisador, “[...] a sua experiéncia reflexiva, a sua
capacidade pessoal de analise e de sintese tedrica, a sua memoria intelectual, a seu nivel de
comprometimento com o objeto, a sua capacidade de exposi¢do logica e a seus interesses.” (p.
45), o que faz com que um mesmo objeto e questbes de estudo tenham compreensdes e
resultados distintos (MINAYO, 2014).

Neste caso, 0 pesquisador, também professor do IBC, é parte de um todo do objeto de
estudo investigado. Uma parte da realidade, das verdades, das histdrias, de todo o processo de
implementacdo e desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo do IBC. Por isso, a importancia
da presenca da dialética entre subjetivacdo e objetivacdo. Esta ultima nos leva a formas de
reduzir juizos de valor, a nos afastar da visdo ingénua de neutralidade da pesquisa com a
utilizacdo de métodos, técnicas e instrumentos que contribuem para a visdo critica e
elaboracdes objetivas (MINAYO, 2014).

Antes da categorizagdo e ordenacdo dos dados especificos que se relacionam
diretamente com as hipoteses, 0s objetivos, as questdes a investigar, o problema e o objeto de
estudo, buscou-se apresentar o contexto social e histérico da instituicdo e grupo de
professores participantes da pesquisa. Para Minayo (2014), esse momento da pesquisa € um
“marco-tedrico fundamental” no processo de analise dos dados, em que o pesquisador busca
compreender o contexto socio-historico dos participantes, de seus ambientes, de sua insercdo
na sociedade, de suas condi¢Bes politicas e econémicas, dentre outras caracteristicas que
contribuem para compreender o contexto de pesquisa e producgédo dos dados.

Nesse sentido, busco apresentar inicialmente o contexto e movimento politico e
pedagdgico de transformacdo do IBC. Movimentos internos e externos, que nos ajudam a
compreender parte da realidade do grupo social participante e contribuem para a compreenséo
do contexto de tensdes, anseios, angustias em que as falas dos participantes sdo produzidas.
“Uma vez que nada se constroi fora da histdria, qualquer texto (em sentido amplo) necessita

estar referido ao contexto no qual foi produzido, porque sé podera ser entendido na totalidade
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dindmica das relagdes sociais de produgdo e reprodugdo nas quais se insere.” (MINAYO,
2014, p. 348).

Para andlise dos dados especificos com relagdo direta com o objeto de estudo, foram
elaboradas categorias e subcategorias de andlise para melhor organizar, compreender,
interpretar e apresentar os dados, considerando que “[...] nada do que se interpreta pode ser
entendido de uma vez s6 e de uma vez por todas.” (MINAYO, 2014, p. 331).

Apos a definicdo das categorias e subcategorias, os dados foram ordenados e
classificados buscando criar um corpus, um conjunto de informagdes sobre questdes
especificas relacionadas ao Ciclo de Alfabetizacdo, que pode ser analisado com profundidade,
relacionando as informacGes de diferentes fontes de coleta, na interpretacdo e compreensédo
dos dados.

Na organizacdo dos dados em categorias e subcategorias foi realizada a “leitura
horizontal e leitura transversal” dos textos, conforme sugere Minayo (2014). No primeiro
momento, os dados foram lidos e revistos para identificar as informagdes sobre uma mesma
questdo ou tematica, que foram aglutinadas/unidas em categorias e subcategorias. Por
exemplo, todas as falas na entrevista sobre avaliacdo da aprendizagem foram unidas em um
documento junto a outras informacgdes sobre 0 mesmo tema, mas de outras fontes de dados
como a anélise documental e observacéo.

Apos a organizacao desses dados em categorias e subcategorias foi realizada a leitura
transversal que Minayo (2014) explica que seria, neste caso, a leitura de cada subcategoria e
da categoria de forma total. “O processo ¢ do recorte de cada entrevista ou documento em
“unidade de sentido”, por ‘estruturas de relevancia’, por ‘topicos de informagdo’ ou por
‘temas’”. (MINAYO, 2014, p. 358, grifos do autor).

Essa forma de organizacdo dos dados facilitou a discussdo por temaéticas e questdes
gue se relacionam ao objeto de estudo, facilitando inferéncias com outros autores e a literatura

especifica sobre o tema.

4.3 Procedimentos éticos da pesquisa

Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) por meio da Plataforma Brasil em 1.° de junho
de 2021, sendo aprovada pelo parecer nimero 4.924.497 em 23 de agosto de 2021. A pesquisa
também foi registrada no Cepeq do IBC, recebendo autorizacdo e anuéncia em 24 de agosto
de 2021.
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Todos os procedimentos e questBes éticas da pesquisa obedeceram a Resolugdo n.°
466, de 12 de dezembro de 2012, que dispBe sobre as diretrizes e normas regulamentadoras de
pesquisas que envolvem seres humanos (BRASIL, 2012a), e a Resolucdo n.° 510, de 7 de
abril de 2016, que dispde sobre normas especificas para pesquisas em Ciéncias Humanas e
Sociais (BRASIL, 2016b), ambas as resolu¢des do Conselho Nacional de Saude (CNS).

Também foram consideradas a Declaragdo Universal sobre Bioética e Direitos
Humanos, adotada pela UNESCO em 2005, e a Convencdo Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, de 2006, o que reforcou o olhar para a acessibilidade e
autonomia dos participantes na pesquisa, tendo como énfase, sua integridade, dignidade e
respeito a vida humana.

Para Albuquerque (2013), a ética em pesquisa deve ter como referéncia os direitos
humanos para protecdo da integridade e dignidade dos participantes da pesquisa, evitando
experiéncia como o caso de Tuskegge, em 1972, nos EUA, em que 400 homens negros e com
baixo poder econdmico foram deixados sem tratamento para que fosse possivel estudar a
histdria natural da patologia pesquisada.

Diante da pandemia causada pela covid-19, o que provocou o distanciamento fisico e a
realizacdo das entrevistas e observacgéo participante por meio de plataformas virtuais, também
foi considerado o oficio circular N.2/2021/CONEP/SECNS/MS, que orienta quanto a
procedimentos em pesquisa com qualquer etapa em ambiente virtual (BRASIL, 2021c).

Dessa forma, todos os procedimentos eticos preconizados nos documentos
supracitados foram considerados e respeitados durante todo o processo de pesquisa, como a
informac&o detalhada aos participantes sobre os riscos, beneficios, objetivos e procedimentos
do estudo, a confidencialidade e privacidade das informagbes pessoais do participante, a
confianca e respeito entre participante e pesquisador, o consentimento livre e esclarecido,
assim como as questdes de acessibilidade e autonomia para que os participantes pudessem se
manifestar conforme preconiza o capitulo IV da Resolugcdo n.° 466/2012 e o art. 8 da
Resolugéo 510/2016, com autonomia, conscientes, livres e esclarecidos.

Para o consentimento livre e esclarecido dos participantes da pesquisa foi elaborado o
TCLE (APENDICE G), com base nas resolucdes do CNS e demais documentos norteadores
ja mencionados. O TCLE foi assinado por todos os participantes da pesquisa em duas vias,
além de ser adaptado para outros formatos, em prol da acessibilidade e autonomia de todos os
participantes.

Segundo a Resolucdo n.° 510/2016, o registro do consentimento ou assentimento do

participante é um
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[...] documento em qualquer meio, formato ou midia, como papel, audio,
filmagem, midia eletrbnica e digital, que registra a concessdo de
consentimento ou de assentimento livre e esclarecido, sendo a forma de
registro escolhida a partir das caracteristicas individuais, sociais, linguisticas,
econébmicas e culturais do participante da pesquisa e em razdo das
abordagens metodoldgicas aplicadas; (BRASIL, 2016b, n. p.).

E que

O processo de comunicagdo do consentimento e do assentimento livre e
esclarecido pode ser realizado por meio de sua expressdo oral, escrita, lingua
de sinais ou de outras formas que se mostrem adequadas [...] (BRASIL,
2016b, n. p.).

Interessante destacar que quatro professoras entrevistadas e participantes da pesquisa
tém deficiéncia, sendo trés professoras cegas e uma professora com paralisia cerebral. Por
esse motivo, houve a preocupacdo de tornar a dindmica e os documentos relacionados a
entrevista acessiveis, para que as participantes tivessem autonomia na participacdo da
pesquisa sem precisarem de auxilio de terceiros.

A utilizacédo de recursos e estratégias de acessibilidade s6 foi necessaria as professoras
cegas, pois a professora com paralisia cerebral conseguiu participar com autonomia da
entrevista sem a necessidade de adaptagOes ou utilizacdo de outros recursos de acessibilidade.
Quanto as professoras cegas foi realizada a audiodescri¢do (AD) do entrevistador no inicio de
cada entrevista, contextualizando o cenério e descrevendo as caracteristicas fisicas do
entrevistador. Esse procedimento foi realizado também na reunido inicial com as professoras
do Ciclo de Alfabetizacdo e todas as demais ocasifes em que houve interagdo do pesquisador
com as professoras cegas.

Outra estratégia utilizada foram os documentos digitais acessiveis. Em funcdo do
distanciamento fisico e da realizacdo da pesquisa por meio de ambientes virtuais, o topico
guia da entrevista, o protocolo da tese e 0 TCLE foram enviados a todas as professoras em
formato word.doc e em pdf, que sdo possiveis de serem lidos pelos softwares leitores de tela.

As professoras cegas tinham dominio de tecnologias assistivas e aparelhos
tecnologicos, o que possibilitou tal estratégia, sem que fosse necessaria a producdo de tais
documentos em Sistema Braille. Desse modo, as professoras puderam ler os documentos,
assinar os TCLE e encaminha-los por e-mail. Também foi dada a op¢éo, as professoras cegas,
de assinarem presencialmente o TCLE, escrito no Sistema Braille, porém todas as professoras
preferiram receber o documento por e-mail, ler, preencher com seus respectivos nomes, datar,

assinar, escanear e envia-los por e-mail.
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O TCLE também foi lido no inicio de cada entrevista e, na sequéncia, foi perguntado
se as professoras teriam alguma divida para que pudesse ser sanada, e se concordavam com a
participacao na pesquisa, dando sua autorizagédo verbal.

A entrevista gravada, com a autorizagdo das participantes, também foi disponibilizada
para elas e, dessa forma, reforgado o consentimento livre e esclarecido das participantes por
meio do TCLE audiovisual, com os mesmos contetdos e informacdes contidas no TCLE
disponivel em documento digital.

No capitulo seguinte, apresentamos a analise e discussdo dos dados buscando
contextualizar o cenério de pesquisa, o fenbmeno investigado, os movimentos e tensdes que
permeiam o IBC, assim como a percepcdo dos professores sobre a implementagédo e o

desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo no IBC.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, os dados sdo organizados e discutidos em categorias de andlise que
buscam expressar as compreensfes sobre o objeto de estudo investigado. Buscou-se
contextualizar o cenario do IBC, enquanto instituicdo especializada, € 0s movimentos
politicos que permeiam as praticas pedagogicas dos professores junto aos estudantes com
deficiéncia. Os documentos analisados, as observacdes participantes por meio de ambientes
virtuais, as entrevistas individuais e as do tipo grupo focal, além das conversas informais com
membros da comunidade do IBC possibilitaram compreensdes sobre o processo de
implementacéo e de desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagcdo no IBC, assim como seus
desdobramentos nas praticas pedagdgicas dos professores. Sdo apresentados dados que nos
possibilitam compreender tal processo, e refletir sobre sua complexidade em uma instituicdo

centendria e especializada em DV.

5.1 Da seriacdo ao ciclo de alfabetizacdo no IBC: movimentos, conquistas e desafios

A implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo no IBC nao foi uma mudanca isolada.
Nos dltimos anos a instituicdo tem passado por transformacgdes em todos os seus setores,
desde a parte administrativa e estrutural a pedagdgica. Aquela instituicdo de 1854, citada
como segregadora em alguns livros de historia da Educacéo Especial, jA ndo é mais a mesma.
No periodo do império, os estudantes permaneciam em regime de internato no IBC e tinham
regras estabelecidas para entrar e sair do instituto (BRASIL, 1854). Todo esse contexto da
época fazia com que os estudantes com DV permanecessem isolados da sociedade, porém,
assim como nos, que estamos em constante transformacdo e (re)construcdo de nossas
identidades complexas e singulares, o IBC também se transformou. No decorrer dos seus 167
anos de existéncia, o instituto foi se adaptando as novas necessidades dos estudantes e as
revolugdes da sociedade.

A instituicdo, hoje, € fruto das novas e atuais relacfes sociais que se constroem e se
realizam em sua comunidade, considerando toda sua histéria e as influéncias de politicas
governamentais e de Estado. Sdo muitas as transformacdes que ocorreram e continuam a
acontecer em um movimento dinamico permeado por muitas tensdes e forcas
contrarias/antagonicas e partidarias/simpatizantes, que tornam todo 0 movimento de mudanca
complexo, porém benéfico e esperancoso devido ao movimento democratico da comunidade

do IBC. No Quadro 3 a seguir sdo apresentados alguns desses movimentos.
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2014 Publicacdo da portaria que institui a carga horéria de ensino, pesquisa e extensdo para 0s
professores, que, até entdo, sé6 poderiam atuar com ensino ou gestdo;
Possibilidade de criacdo de grupos de estudos e pesquisas no IBC;
Professores do segundo segmento tém a possibilidade de destinar parte de sua carga horaria para
pesquisa e extensdo a partir da publicagdo da primeira portaria de carga horaria com base na
carreira do Magistério Federal EBTT;
Ano eleitoral para diretor geral do IBC.

2015 Publicada reformulagdo da primeira portaria de carga horaria com base na carreira do Magistério
Federal EBTT;
Publicada a Portaria n.° 65 do Projeto Politico Pedagogico transitdrio.

2016 Extincdo do PREA e reformulacéo do setor para incluir os estudantes com DMSV nas turmas da
escola juntos aos demais estudantes com DV;
Inicia-se a contratacdo de professores para trabalharem junto as professoras concursadas no
formato de bidocéncia para que a carga horaria de pesquisa e extensdo possam ser contempladas
sem prejudicar a carga horéria de ensino. As professoras contratadas também chegam para
auxiliar e trabalhar junto aos estudantes com DMSV no novo formato em que todos os
estudantes estariam juntos na mesma turma, a partir de 2017;
Professores da Educacdo Infantil e primeiro segmento, apds reinvindicacdo junto a gestdo,
comegam a destinar sua carga horaria para trabalharem com pesquisa e extensdo conforme os
professores do segundo segmento;
Inicia-se a discussdo sobre a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo e unificacdo do primeiro
segmento, que era dividido em primeiro ano e primeira fase (segundo ao quinto ano).

2017 Apds reunides em 2016, é implementado o Ciclo de Alfabetizacéo no 1BC;
E normatizada a avaliagdo no ensino fundamental do IBC e citado pela primeira vez o Ciclo de
Alfabetizacdo, pela Portaria n.° 118, de 25 de abril de 2017;
Inicio da escolarizagdo dos estudantes com DMSV junto aos estudantes com DV, na mesma
turma, com orientacdo do novo setor AE-DMU (o antigo PREA se transformou no AE-DMU).

2018 O regimento interno do IBC é alterado pela Portaria n.° 310, de 3 de abril de 2018, dentre as
mudancas, a criagdo do novo departamento de pés-graduacéo;
Criacdo do Grupo de Trabalho sobre Alfabetizacdo no dmbito do departamento de educagdo
para elaboracdo de documento sobre a alfabetizacdo no IBC;
Ano eleitoral para diretor geral do IBC.

2020 As aulas séo suspensas no dia 16 de mar¢o, em funcéo da pandemia de coronavirus;

Durante o0 ano de 2020 as aulas permanecem suspensas até que no final do ano ha um periodo de
acolhimento, de aproximagao virtual junto aos estudantes para que o vinculo ndo seja perdido;
Nesse periodo de acolhimento houve um curso de capacitagdo sobre tecnologias destinado aos

professores do instituto, porém de forma opcional.
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Publicada Portaria n.° 190, de 14 de agosto de 2020, que regulamenta o trabalho remoto no
ambito do DED do IBC, durante a crise de satde publica provocada pela pandemia de covid-19;
E criado o Comité Operativo de Emergéncia (COE) do IBC, publicado pela Portaria n.° 95, de
13 de marco de 2020;

A DAL foi extinta, sendo suas demandas absorvidas pelas trés divisdes restantes no DED.

2021 Em fevereiro foi realizado um curso de capacitagdo obrigatorio para responsaveis e estudantes
da instituicdo, sobre as tecnologias e ensino remoto. De fevereiro a margo houve a capacitacao
obrigatoria dos profissionais do IBC sobre as tecnologias para atuagdo no ensino remoto;

O Ano de 2021 passa ser um biénio letivo, sendo no primeiro semestre o ano escolar referente
ao ano de 2020 e no segundo semestre 0 ano escolar referente ao ano de 2021;

O grupo de trabalhno do PPP em construcdo é reformulado sendo composto por novos
integrantes.

Publicado Plano Contingencial do IBC para enfrentamento da covid-19 (INSTITUTO
BENJAMIN CONSTANT, 2021a);

E publicado o Planejamento Estratégico Institucional 2020-2023 do IBC (INSTITUTO
BENJAMIN CONSTANT, 2021b);

Foi criada por meio da Portaria n.° 3, de 8 de fevereiro de 2021, a coordenagéo de
assessoramento pedagogico e administrativo (CAPA) para dar suporte ao DED (INSTITUTO
BENJAMIN CONSTANT, 2021c);

Publicacdo da Portaria do IBC n.° 281, de 1.° de outubro de 2021, que institui a comisséo de
confec¢do, organizacao e divulgagdo dos horarios académicos (COMHOR) para organizar a
carga horéria dos professores no departamento de educagdo (INSTITUTO BENJAMIN
CONSTANT, 2021d);

Foi revogada a Portaria n.° 323 do IBC, de 26 de novembro de 2015, e adotada a Portaria MEC

n.° 983, de 18 de novembro de 2020, que trata da carga horaria docente;

Publicada Portaria n.° 2, de 3 de fevereiro de 2021, que estabelece diretrizes excepcionais de
trabalho no &mbito do Departamento de Educacdo para os anos letivos de 2020 e 2021 no
calendério escolar biénio 2020/2021 (INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 2021e);
Conselho diretor decide seguir a carga horéaria estabelecida aos professores conforme a Portaria
do MEC n.° 983, de 18 de novembro de 2020 até que a CPPD finalize o documento de carga
horaria dos professores do IBC (INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 2021f);
Regulamentacéo e legalizacdo do Sindicato dos Trabalhadores do IBC, vinculado ao
SINASEFE.

Fonte: Elaborado pelo autor.

O quadro ndo demarca todas as alteragbes e mudancas do/no IBC, mas apresenta
algumas alteracbes e movimentos pedagogicos e institucionais identificados no periodo de

2014 a 2021, que refletem a dindmica escolar ocorrida na instituicdo nos ultimos anos em



105

relacdo a pratica pedagodgica dos professores e nos ajudam a compreender o contexto de
implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo no IBC. Apds o quadro, que busca tracar uma linha

do tempo, serdo abordadas a seguir algumas dessas mudancas de forma mais minuciosa.

5.1.1 O IBC e sua aproximacao politica e institucional para/da rede SETEC

O Instituto Benjamin Constant (IBC) é um centro de referéncia nacional em
deficiéncia visual, uma instituicdo singular ligada diretamente ao MEC, com limitada
autonomia administrativa, o que significa que suas mudancas significativas, como alteracGes
regimentais, precisam ser aprovadas pelo MEC. Interessante destacar que s6 ha duas
instituicdes com esse perfil no MEC, o IBC e o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos
(INES).

Atualmente, ha um movimento politico interno no IBC, que comecgou ha alguns anos
com a reeleicdo da atual direcdo geral em 2018, para que a instituicdo possa se vincular a rede
profissional, cientifica e tecnoldgica de instituicGes da Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (SETEC) vinculada ao MEC, seguindo o caminho de outras instituicdes, como o
Colégio Pedro Il (CPII), Tal movimento visa ampliar a autonomia e modificar a estrutura
organizacional, possibilitando ampliar as competéncias e finalidades da instituicdo. Esse
movimento de vincular o IBC a rede SETEC se intensificou com o atual Governo Federal e
sua politica de Educacao Especial, reforcando as instituicdes especializadas da modalidade de
Educacdo Especial, como pode ser verificado com a nova estrutura regimental do MEC,
aprovada pelo Decreto n.° 9.665, de 2 de janeiro de 2019, que criou a “Secretaria de

Modalidades Especializadas de Educa¢do” (Semesp) com as seguintes diretorias:

1) Diretoria de Acessibilidade, Mobilidade, Incluséo e Apoio a Pessoas com Deficiéncia e;
2) Diretoria de Politicas Publicas de Educacdo Bilingue de Surdos (BRASIL, 2019a).

Consequentemente, extinguiu-se a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo (Secadi). A primeira mudanca regimental ainda permaneceu com uma
diretoria com o termo inclusdo em seu nome, mas com o Decreto n.° 10.195, de 30 de
dezembro de 2019, que aprovou novas mudancas regimentais no MEC, a Semesp passou a ter
as seguintes diretorias:
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1) Diretoria de Educacédo Especial;

2) Diretoria de Politicas de Educacéo Bilingue de Surdos; e

3) Diretoria de Modalidades Especializadas de Educacgdo e Tradi¢cbes Culturais Brasileiras
(BRASIL, 2019b).

Dessa forma, evidenciou-se sua defesa pela educagéo especializada na Educagéo
Especial ao retirar o termo inclusdo da nomenclatura de uma das diretorias da Semesp, o que
caminha na contramé&o das politicas de inclusdo que até entdo vinham sendo desenvolvidas.
Essa percepcdo também pode ser verificada no texto do Decreto n.° 10.502, de 30 de setembro
de 2020, que institui a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida'® (BRASIL, 2020a). E na Lei n.° 14.192, de 3 de agosto de
2021, que altera a LDBEN para dispor sobre a educacéo bilingue de pessoas surdas (BRASIL,
2021d).

A atual politica do governo foi defendida em live realizada pelo atual diretor geral do
IBC (gestdo 2019-2022), expondo a importancia da educacdo especializada promovida pelo
IBC na educacdo de pessoas com DV no contexto da sociedade brasileira. Segundo o atual
diretor geral do IBC, essa proposta de vincular o IBC a rede SETEC foi uma de suas
propostas na campanha de reeleigdo a direcdo geral do IBC realizada em 2018 (DIREITOS...,
2021), porém a aproximacao do IBC com a rede SETEC j& ocorria por meio de parcerias, na
oferta de cursos e capacitagdes como o “Programa Capacita Brasil”, em que professores do
IBC viajaram pelo Brasil realizando capacitac¢des a profissionais de outros institutos federais
(IBC..., 2016; PROGRAMA..., 2016).

Em 2021 esse movimento politico de tornar o IBC parte da rede SETEC se
intensificou com o Projeto de Lei 1992/2021, de autoria do Deputado Federal Otavio Leite, do
Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB-RJ), que transforma o IBC em autarquia,
alterando a Lei n.° 11.892, de 29 de dezembro de 2008 (BRASIL, 2021e).

No site e nas redes sociais da instituicdo, foram noticiadas varias a¢fes em prol da
concretizacdo desse movimento, como o “Projeto Enxerga IF”, em que 18 estudantes com
DV, de diferentes campi do Instituto Federal de Goias (IFG), foram examinados e receberam
orientacBes médicas, assim como alguns responsaveis e professores receberam orientagdes
pedagogicas (IBC..., 2021a).

Além dessas agdes, foram realizadas aproximacdes para que 0 movimento ganhasse

forca e visibilidade, como no dia 5 de julho em que o diretor geral do IBC acompanhou o

'8 O Decreto sofre acdo direta de inconstitucionalidade ajuizada pelo Partido Socialista Brasileiro
(PSB).
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ministro da Educacdo em uma comitiva para o Férum de Educacdo no sul do estado do RJ,
promovido pelo FNDE, em que participaram 70 prefeitos, parlamentares e secretarios de
educacdo de varios municipios. Ocasidao em que foi abordada pelo prefeito da cidade de Paty
do Alferes, do Partido Social Cristdo (PSC), a presenca do IBC no interior do estado,
especificamente em seu municipio (DIRETOR-GERAL..., 2021). Tal parceria evoluiu e foi
oficializada com acordo de cooperagédo, em 13 de dezembro de 2021, sendo a cidade de Paty
de Alferes a primeira a receber um polo do IBC no estado do Rio de Janeiro com a
possibilidade de formacdo de professores, aberturas de turmas de ensino fundamental e
profissional, além de atendimentos especializados de PEVI, OM, Sistema Braille e Soroba
(PATY DO ALFERES..., 2021).

O segundo polo do IBC oficializado foi junto ao prefeito Washington Reis, do Partido
do Movimento Democratico Brasileiro (MDB), que governa o municipio de Duque de Caxias,
em 13 de janeiro de 2022, firmando acordo de cooperacdo entre o IBC, que sera responsavel
pelos projetos pedagdgicos e recursos humanos para atendimentos especializados, cursos
técnicos e ensino fundamental, e o municipio de Duque de Caxias, que proverd toda a
infraestrutura para o funcionamento do polo (DUQUE DE CAXIAS..., 2022).

Em 9 de julho ainda houve a visita ao IBC do Deputado Federal Paulo Ganime, do
Partido Novo para conhecer as instalagfes da instituicdo e saber dos planos para o IBC
(PAULO GANIME..., 2021). Em audiéncia publica realizada nos dias 23 e 24 de agosto, 0
diretor geral do IBC também fez uma fala em defesa do decreto n.° 10.502, de 30 de setembro
de 2020 e da educacdo especializada. Audiéncia essa realizada em funcdo da acdo de
inconstitucionalidade movida pelo Partido Socialista Brasileiro contra o decreto n.° 10.502, de
30 de setembro de 2020. Em outro video postado nas redes sociais € midias do IBC, de 27 de
agosto, o diretor geral do IBC diz estar no MEC para firmar compromisso do IBC com a
educacéo especializada para o estudante com DV.

Na comemoracao do aniversério de 167 anos do IBC, realizado no dia 17 de setembro
de 2021, o diretor geral do IBC e o ministro da educagdo Milton Ribeiro, por meio de live,
falaram em parceria para fazer com que o IBC entrasse para rede SETEC, para se tornar uma
autarquia (IBC..., 2021b).

Em 21 de setembro, no Dia Nacional de Luta da Pessoa com Deficiéncia'®, houve uma
audiéncia publica presidida pelo Deputado Federal Otavio Leite, do PSDB-RJ, na cdmara dos
deputados, que pode ser acompanhada online de forma interativa pelo e-democracia. Essa

9 Instituido pela lei n.2 11.133, de 14 de julho de 2005.
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audiéncia foi referente ao Projeto de Lei 1992/2021 (BRASIL, 2021e). Dias antes, as redes
sociais do IBC publicaram mensagens divulgando a audiéncia e convidando as pessoas a
participarem, inclusive o diretor geral do IBC chegou a fazer um video chamando para a
audiéncia publica ao vivo e mencionando a importancia da quantidade de pessoas presentes na
audiéncia para mostrar a relevancia da pauta em discusséo.

Toda essa movimentacdo politica em prol de transformar o IBC em autarquia nos
mostra parte de sua transicdo e movimento politico de transformacdo, que também ocorre
internamente, buscando acompanhar as demandas da sociedade, dos estudantes, da nova
estrutura organizacional do IBC e das atuais politicas.

O IBC como instituicdo integrante da rede SETEC, terd mais autonomia e
independéncia administrativa, podera se expandir e ampliar sua atuacdo no campo do ensino,
da pesquisa e da extensdo, com a educacdo especializada em diferentes regides do Estado do

Rio de Janeiro, além da formac&o continuada por meios de cursos de diferentes niveis.

5.1.2 Os projetos politico-pedagogicos do IBC: um processo de transformagao

Por ser uma instituicdo centendria com acumulo de muitos documentos, ainda ndo
catalogados, nao foi possivel precisar datas exatas ou saber, por exemplo, qual foi o primeiro
PPP da instituicdo. Para isso seria necessaria uma pesquisa historica ¢ extensa no “arquivo
morto do IBC”, setor que armazena documentos e registros em papel de varios anos. O PPP
mais antigo a que tivemos acesso data sua vigéncia nos anos de 2005-2006. Acredita-se que
seja 0 primeiro PPP da instituicdo, porém nao ha como precisar. Segundo a professora P14,
entrevistada de maior tempo em atividade no IBC e também ex-aluna, antes desse documento
sistematizado e estruturado nos moldes de um PPP, a instituigdo trabalhava com planos,
planejamentos e programas que norteavam a pratica pedagogica dos professores.

O PPP seguinte data sua vigéncia nos anos de 2008-2010. Em 2011, foi iniciada a
construcdo de um novo PPP, porém com as constantes mudancas internas, com interrupgoes e
alteragdes na composicdo e dindmica do grupo de trabalho, essa construgdo ainda continua.
Em 2015, o PPP 2008-2010 foi publicado pela Portaria n.° 62, de 16 de marco de 2015, como
PPP transitorio, para que os professores tivessem uma referéncia oficial, um documento
norteador para suas praticas pedagogicas, enquanto o novo PPP era construido.

Apos a publicacdo do PPP transitorio, a elaboragdo de um novo PPP continuou e, em
25 de abril de 2017, foi publicada a Portaria n.° 118, que normatizou a avaliacdo da

aprendizagem no ensino fundamental do IBC e citou pela primeira vez o Ciclo de
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Alfabetizacdo. O grupo de trabalho do PPP continuou com alteragdes em sua dindmica e
composicdo até que, em 2021, com uma nova composicdo, o grupo de trabalho de elaboracédo
do PPP da instituicdo conseguiu adiantar sua elaboracédo, aguardando apenas a publicacdo de
algumas Portarias e defini¢fes de alguns setores para adequar alguns pontos.

Foram esses documentos o foco da analise documental para compreender os ciclos de
ensino no IBC e, como se dava e como ocorre a alfabetizacdo na instituicdo, junto as
entrevistas e observacgdes, sdo eles: O PPP 2005-2006, o PPP 2008-2010, o PPP transitério
(mesmo documento de 2008-2010), a Portaria n.° 118 e o PPP atual com vigéncia 2021-2023
(que ainda estd em construcdo). Esses documentos foram analisados tendo como foco o
processo de alfabetizacdo e a organizacdo escolar em ciclos.

O PPP 2005-2006 foi encontrado no arquivo morto do IBC. Constituido por 134
paginas, o documento foi oficializado pela Portaria n.° 74, de 29 de maio de 2006.
Interessante que o PPP com vigéncia de dois anos (2005-2006) foi publicado em portaria e
oficializado apenas em 2006, um ano ap06s o inicio de sua vigéncia. Tal documento esta
organizado e apresenta em sua estrutura: a) Apresentacdo do documento; b) Fundamentos
filosoficos, em que apresenta a compreensdo e concepcdo de educacdo escolar para pessoas
com DV; c) Consideragdes iniciais, em que explica o que é o IBC e seus departamentos; d)
Organizacdo administrativa da escola, o DED e suas divisdes; ) Normas de funcionamento
do educandario do IBC, no caso, a escola especializada; f) A grade curricular, em que diz
sequir a base nacional comum num sistema de progressdo por série, tendo como base
complementar no curriculo as especificidades dos estudantes com DV. Divisao dos segmentos
em: Educacdo Infantil — Jardim de Infancia, Classe de Alfabetizacdo (CA), 1.° a 4.° série, 5.°
a 8.° série e Programa Educacional Alternativo (PREA); g) Critérios para formacdo de
turmas, fluxo das atividades escolares, atividades académicas e eventos correlatos, atividades
extracurriculares; h) Documento de Ordem de servico que regulamenta matriculas e
renovacdo de matriculas no IBC; i) Normas béasicas de convivéncia a serem aplicadas aos
estudantes do IBC (2000), com direitos, responsabilidades, impedimentos, saidas e regressos
dos estudantes no ambito do IBC, além de disposicdes gerais; j) Portaria n.° 76, de 14 de
julho de 2004, que estabelece os critérios de avaliacdo do processo ensino-aprendizagem no
IBC, desde a estimulacéo precoce, jardim de infancia, classe de alfabetizacdo, 1.° a 8.° série e
PREA, abordando as provas, recuperacao, médias, segunda chamada, prova final, repeténcia,
vista e revisdo de prova, trancamento de matricula, aceleracdo, frequéncia, aluno transferido;
1) As bases politico-filosoficas da Educacéo Fisica e sua forma de avaliacdo da aprendizagem;

m) normas gerais para estrutura e funcionamento dos conselhos de classe no IBC, com
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fundamentacdo, objetivos gerais, estrutura, membros e suas competéncias, funcionamento,
duracdo, etapas, conceitos e disposicdes finais; n) regulamento de bolsista no IBC, com
natureza da bolsa, requisitos, direitos e deveres do bolsista, garantias e gestdo da bolsa; 0)
Organizacdo, fundamentos e estrutura da estimulacdo precoce, jardim de infancia, classe de
alfabetizacdo, PREA e 1.° a 8.° série, além de disciplinas especificas, como artes, informatica,
educativa, sorobd, PEVI, projeto coral infanto-juvenil do IBC, orientagédo e mobilidade para
as classes de alfabetizacdo, projeto de grafo-motor e projeto Sistema Braille. Interessante
salientar que no decorrer do documento ha portarias, ordem de servico e citaces de outros
documentos internos do IBC publicados em datas diferentes, que vdo sendo compilados e
constituindo o PPP.

Nesse periodo, a alfabetizacdo dos estudantes se concentrava na antiga Classe de
Alfabetizacdo (CA), em que o estudante com DV, apés passar pela estimulagéo precoce e pelo
Jardim de Infancia, era matriculado aos seis anos de idade. O PPP 2005-2006 organizava seu
curriculo escolar por meio das disciplinas obrigatorias e uma parte diversificada, que seriam
0s conhecimentos e saberes especificos para educacdo de estudantes com DV (como soroba,
OM, AVD, grafo-motor, Sistema Braille), tendo sua estrutura de progressao escolar com base
no modelo seriado e nivel de equivaléncia dos estudantes.

Apos a educacdo infantil/jardim de infancia, o estudante iniciava na antiga Classe de
Alfabetizacdo (CA) entendida no PPP como iniciacdo ao primeiro segmento. As turmas eram
formadas com base nos niveis de rendimento escolar do ano anterior e idade dos estudantes.

Funcionando em regime de tempo integral e em regime de externato (estudantes que
chegam e saem da escola todos os dias), semi-internato e internato. A instituicdo tinha como
etapas ou programas de ensino, a educacao precoce e o Jardim de Infancia (Qque compreendem
a Educacdo Infantil), a CA e a primeira a oitava série (que compreendem o0 ensino
fundamental), subdivididos em quatro ciclos de aprendizagem, o PREA e outras atividades
especificas para pessoas com DV.

O documento, apesar de citar que o ensino fundamental estd subdividido em quatro
ciclos de aprendizagem, ndo os explica com base tedrico-filoséfica. A hipdtese é que tal
afirmativa tenha sido realizada no PPP com base nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs), que aparecem como uma das referéncias do PPP que justamente propdem o ensino
fundamental em quatro ciclos.

Na avaliacdo do rendimento escolar tinha como base notas e conceitos, prevalecendo

0s aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados alcangados no decorrer do ano
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sobre as provas finais. Especificamente sobre a CA, a avaliagdo seguia a seguinte sistematica

no PPP 2005-2006:

I) AvaliacGes semestrais, através de verificacdo dos conteudos programaticos
aferidos por provas elaboradas e aplicadas pelos professores das turmas;

I1) provas realizadas, observando os niveis: preparatorio, 1V, Ill, Il e I;

1) provas escritas unificadas, aquelas idénticas entre si, realizadas
semestralmente;

IV) na avaliagdo semestral, 0 aluno serd submetido a uma prova por dia;

V) a avaliagéo constante, efetuada no dia-a-dia e a avaliagdo semestral teréo
0 mesmo peso 5 (cinco). (INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 20086, p.
55).

No PPP 2005-2006 ndo h&a uma explicacdo sobre os niveis do item Il citados acima,

apenas menciona que a CA era organizada em niveis, mas em fungdo de outros documentos,

inclusive o PPP seguinte com vigéncia 2008-2010, acredita-se que seriam niveis/etapas de

divisdo da aprendizagem dentro da CA. Segundo o PPP 2005-2006, a avaliacdo na CA teria

como objetivos:

a) observar constantemente o desempenho do aluno na realizagdo das
atividades propostas;

b) explorar a iniciativa e a criatividade do aluno;

C) perceber a capacidade de interacéo do aluno;

d) reconhecer no aluno, o seu sentido de organizacdo do pensamento;
(INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 2006, p. 54).

Quanto ao ingresso e ao tempo de permanéncia dos estudantes na CA o documento

expde a seguinte estrutura:

)] passagem do aluno por um periodo de avaliagdo (sondagem), durante
1 (um) més, apds o qual, este serd enturmado de acordo com o nivel de
aprendizagem;

I1)  permanéncia do aluno nas Classes de Alfabetizacdo de acordo com as
seguintes modalidades:

a) O aluno matriculado entre 7 (sete) e 9 (nove) anos, até 4 anos (quatro)
anos de permanéncia;

b) O aluno matriculado entre 10 (dez) e 12 (doze) anos, até 3 (trés) anos
de permanéncia;

c) O aluno matriculado entre 13 (treze) e 14 anos (quatorze) anos, até 2
(dois) anos de permanéncia; (INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 2006,
p. 53-54).

Interessante destacar que esse modelo de permanéncia do estudante na CA evidencia

um contexto, uma época em que muitos estudantes com DV que ndo conseguiam se

alfabetizar na escola regular chegavam ao IBC com defasagem idade-seérie significativa, o que

tornava necessaria sua matricula na CA independente de sua idade avangada, uma vez que o

IBC ndo tinha programa ou projetos de educacdo para jovens e adultos ou de correcdo da
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distorcdo idade-série. Apenas o estudante com desempenho e potencial cognitivo em atraso
escolar, poderia ser avaliado pelos professores a fim de ser promovido de série.

O PPP 2005-2006, na sessao “nucleo de alfabetizagdao”, apresenta os objetivos gerais €
especificos, a dinamica do processo de alfabetizacdo, explicando parte do trabalho nas CA,
expondo rotinas e atividades, como a copinha (onde os estudantes exploram os alimentos do
cardapio do dia), a sala de recursos (que na epoca funcionava como reforco dos aprendizados
da sala de aula) e a sala de recreacdo (atividades livres). As professoras, nesse periodo,
encontravam-se uma vez por semana para discutirem e refletirem juntas sobre o trabalho e
atividades realizadas e pensarem metas, ideias e sugestdes de melhorias. (IBC, 2005-2006).
Além dos materiais pedagdgicos especificos e 0s recursos humanos como os professores da
CA, o PPP ainda expfe como necessario para uma alfabetizacdo satisfatéria o trabalho em
conjunto de uma equipe multiprofissional com psicologo, psicoterapeuta, fonoaudiologo,
psicomotricista, neurologista, pediatra, oftalmologista, musicoterapeuta, recreador e terapeuta
ocupacional.

O documento, que parece ser o primeiro PPP da instituicdo, nos ajuda a compreender
como se dava o processo de alfabetizacdo no IBC, que foi se modificando conforme as
politicas publicas e geracdes de professores e estudantes que perpassaram pela instituicdo.

O PPP 2008-2010, elaborado em 69 péginas, é constituido por: a) apresentacdo, com
fundamentos do documento e questdes histdricas na educagdo da pessoa com DV; b) pelos
créditos, com os nomes dos funcionarios que compuseram a supervisao geral, a colaboracao e
a revisao; c) justificativa; d) fundamentos filoséficos; e) estrutura organizacional do IBC; f)
Parte | — Normas de funcionamento escolar, com estrutura do Departamento de Educacéo,
niveis e programas de ensino (educacdo infantil, ensino fundamental, PREA, ac¢Ges educativas
complementares e acdes educativas fundamentais), atribuicGes dos funcionarios e fluxo das
atividades escolares (com horarios e atividades dos estudantes, critérios para matriculas,
regime de semi-internato e formacao de turmas); g) Parte Il — Normas de convivéncia escolar,
com direitos, impedimentos e responsabilidades do estudante, regras de saidas e entradas na
instituicdo e medidas socioeducativas; h) Parte Il — Principios norteadores das acOes
pedagdgicas nos niveis, programas e atividades de ensino; i) Parte IV — Critérios para
avaliacdo do processo de ensino aprendizagem nos niveis, programas e atividades de ensino;
J) Parte V — Normas para estrutura e funcionamento dos conselhos de classe, com
fundamentacdo, objetivos gerais, estrutura, composi¢do, competéncias, funcionamento,
duracdo, etapas, formas de participacdo dos membros do conselho, construcdo de conceitos

avaliativos para as turmas e aprendizagens dos estudantes; I) Parte VI — Normas e
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regulamentos para estudantes bolsistas, com conceito e natureza da bolsa, requisito para
concessdo da bolsa, direitos, deveres e garantias do bolsista e gestdo da bolsa; m) Parte VII —
Documento anexo referente a grade curricular, com 168 paginas.

O PPP 2008-2010 se fundamenta na Lei n.° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que
aprova o PNE com duracdo de 10 anos (2001-2010), para estabelecer que a partir do ano de
2008 o ensino fundamental tera duragdo de 9 anos. As datas aproximadas da elaboracdo do
PPP com o termino da vigéncia do PNE, e a fundamentacdo do PPP na Lei que aprova o PNE,
nos dao evidéncias de que, em parte, a construgdo do PPP teve como base o PNE (2001-
2010).

Interessante que a0 mesmo tempo que o PPP 2008-2010 estabelece nove anos de
duracdo para o ensino fundamental, também estabelece que a primeira série do ensino
fundamental seja sistematizada em trés anos (com 1.°, 2.° e 3.° ciclo), o que na pratica torna o
ensino fundamental com duragéo de 11 anos.

As criangas com DV deveriam se matricular aos seis anos na primeira serie do ensino
fundamental, mas seguindo esse fluxo, s6 chegariam & segunda série”® apenas aos nove anos
de idade, resultando, se comparado ao ensino regular, em um atraso escolar e distor¢do entre
idade e série de dois anos. Seguindo esse fluxo continuo, chegariam a segunda série apenas
aos nove anos de idade, conforme podemos evidenciar no Quadro 4 a seguir, retirado do PPP
2008-2010. Essa estrutura de trés anos tem como fundamento no PPP 2008-2010 as
especificidades e caracteristicas dos estudantes, possibilitando um tempo maior para

aprendizagem do sistema Braille e saberes especificos ao estudante com DV.

Quadro 4 — Organizacao do ensino fundamental apresentada no PPP 2008-2010

ENSINO FUNDAMENTAL

Anos Iniciais Anos Finais

12 12 12 2.2 3.2 42 5.2 6.2 72 8.2 9.2
série série série série série série série série série série série
do3.% | do2° | dol°
ciclo ciclo ciclo

Fonte: INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 2008, p. 41.

20 Nesta parte da analise documental utilizaremos os termos contidos nos documentos analisados.
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Pelo exposto no quadro, parece que 0s estudantes entravam no terceiro ciclo da
primeira série e iam evoluindo até o primeiro ciclo da primeira série, como se fossem
passando por niveis para depois seguirem para segunda série. Podemos verificar também que,
apos os trés anos da primeira série, o ensino fundamental voltava a se organizar apenas em
séries, sem referéncia aos ciclos estabelecidos dentro da primeira série. O termo “ciclo” é
mencionado na organizacao desses trés niveis da primeira série e, sem nenhuma referéncia a
experiéncias, autores, pesquisas ou referencial teérico-filosofico sobre os diferentes ciclos de
escolarizacdo. O termo aparece apenas estabelecendo etapas ou niveis de progressao na
primeira série do ensino fundamental sem fundamentagdes teoricas relacionadas ao ensino
organizado em ciclos.

O termo ciclo vai aparecer novamente no PPP, apenas ao se referir a organizacao e
progressdo das turmas do programa educacional diferenciado (PED), turmas estas que seriam
destinadas aos estudantes com outros comprometimentos além da DV, que ndo conseguiam
acompanhar o ritmo da turma e necessitavam de um apoio e atengdo mais sistematica. Na fala

da professora P3 podemos compreender um pouco da organizacao do PED.

Entdo, no modelo seriado a gente tinha divisdo por cognitivo com as turmas
regulares e a turma PED para aqueles alunos que tinham dificuldade de
aprendizagem, que ja estavam ali ha muito tempo, normalmente repetentes
com DMSV. Eles iam para essa turma porque era uma turma com objetivos
mais especificos. Entdo assim, dava mais oportunidade daquele aluno
conseguir avancar. E mesmo assim, tinha uns que ainda ficavam porque
tinha essa coisa bem seriada, entdo a turma era dividida inicialmente por
idade, mas tinha a quest&o cognitiva envolvida. (Professora P3, 2021)

Seriam turmas que se assemelhavam as chamadas classes especiais na escola regular.
O ensino fundamental para as turmas do PED se organizava em ciclos, iniciando na segunda
série, pois 0 PED contemplava apenas os estudantes da segunda até a quinta série, com
pretensdo de ser estendido até a nona série, segundo o PPP 2008-2010.

No Quadro 5, que apresenta como o programa educacional diferenciado se organizava,
podemos verificar que as séries aparecem organizadas em 4 ciclos, conforme a proposta dos
PCNs, porém é interessante notar que a primeira série fica de fora desses ciclos. Na proposta
dos PCNs publicados em 1997, o ensino fundamental era organizado em quatro ciclos, sendo
o0 1.° ciclo (primeira e segunda série), 0 2.° ciclo (terceira e quarta série), o 3.° ciclo (quinta e
sexta série) e 0 4.° ciclo (sétima e oitava série) (BRASIL, 1997). Segundo Krug (2001), os

PCNs
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[...] que incluem a proposta de “ciclos por séries”, representam o conjunto de
propostas neoliberais para o ensino fundamental: caracterizadas pelo
engessamento dos conteldos escolares, portanto, da reflexdo da escola; da
avaliagdo externa que cria o ranking das melhores e piores escolas,
colocando em prética a competicdo como um valor positivo e necessario
para que os melhores tenham o melhor do governo e da sociedade (verbas,
respeito publico, alunas e alunos, pois essas escolas serdo mais procuradas e
poderdo selecionar seus clientes ja na entrada); do livro didatico como o
detentor do saber (0 saber ndo esta mais na realidade, na vida, nas
professoras e estudantes e sim no livro); e do entendimento da possibilidade
de formacéo das professoras e professores a distancia, também a partir de um
nacleo comum de conhecimentos a serem trabalhados (KRUG, 2001, p. 54-
55).

Os PCNs sdo de uma época em que a antiga CA ainda ndo havia sido incorporada ao
ensino fundamental obrigatorio, que tinha duracdo de apenas oito anos. Cabe salientar que
tanto o PED como o PREA tinham critérios de progressdo e avaliagdo da aprendizagem

diferenciados da escolarizacdo especializada destinada aos estudantes com DV sem outros

comprometimentos.

Quadro 5 - Organizagéo do programa educacional diferenciado no ensino fundamental
apresentado no PPP 2008-2010

ENSINO FUNDAMENTAL

PROGRAMA EDUCACIONAL DIFERENCIADO

2.3/3.2 série do 1.° ciclo 4.2/5.2 série do 2.° ciclo 6.3/7.2 série do 3.° ciclo 8.3/9.2 série do 4.° ciclo

Fonte: INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 2008, p. 43.

Nesse sentido, os ciclos aparecem apenas na organizacdo da primeira série e na
organizacdo das turmas do PED no decorrer do ensino fundamental, mantendo o restante das
turmas do ensino fundamental no sistema seriado. Apesar de o PPP néo apresentar bases
tedricas na fundamentacédo sobre os ciclos no PED, podemos dizer que a primeira organizacao
em ciclos no IBC ocorreu com o referido programa.

Ao se referir a avaliacdo da aprendizagem, a primeira série novamente fica separada
das demais séries do ensino fundamental com uma sessdo especifica para ela no PPP.
Podemos verificar com o critério para ingresso mencionado, que 0s estudantes eram
enturmados de acordo com o “nivel de aprendizagem”, seguindo a logica da seriagdo. Os
estudantes antes de serem enturmados passavam por um periodo de diagndstico em que 0s
professores observavam suas caracteristicas, saberes, autonomia para que se pudesse, apos 0

periodo de um més, organizar 0s estudantes nos niveis de ensino, na primeira Ssérie,
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correspondentes ao seu nivel de aprendizado. O PPP 2008-2010 também aborda a

permanéncia do estudante na primeira série, como podemos verificar no trecho a seguir.

Permanéncia do aluno nas primeiras series de acordo com as seguintes
modalidades:

a) O aluno matriculado entre 6 (seis) e 9 (nove) anos, até 4 (quatro) anos de
permanéncia;

b) O aluno matriculado entre 10 (dez) e 12 (doze) anos, até 3 (trés) anos de
permanéncia;

c¢) O aluno matriculado entre 13 (treze) e 14 (quatorze) anos, até 2 (dois)
anos de permanéncia.

Observacao: Apods esse periodo de permanéncia e o aluno ainda nédo
conseguir se alfabetizar, este devera ser avaliado pela equipe de supervisdo
pedagdgica, podendo ser encaminhado ao PED ou PREA, ou ainda, ter sua
terminalidade de ensino, devido a apresentacdo de problemas cognitivos
necessarios a aprendizagem minima prevista na grade curricular
(INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 2008, p. 48-49).

Podemos verificar que além dos trés anos na primeira série 0 estudante ainda poderia
ser retido, sendo reprovado, enquanto nao alcancasse 0s objetivos estabelecidos para
alfabetizacdo, seguindo ao final da primeira série em atraso escolar durante todo o ensino
fundamental, ou podendo ser encaminhado ao PED, ao PREA, ou ter sua terminalidade
especifica. Interessante destacar que essas possibilidades de matricula na primeira série com
diferentes idades para além dos seis anos de idade, refletia a realidade do IBC, que recebia
com frequéncia estudantes em atraso escolar oriundos das escolas regulares, que nao
conseguiam alfabetizar e atender as necessidades dos estudantes com DV.

Segundo a professora P14, que chegou a ser estudante da instituicdo e ja trabalhava no
IBC nesse periodo, nem sempre o estudante ficava trés anos na primeira série, pois isso
dependia muito do progresso de aprendizado deles, que se relacionava aos estimulos que
foram e eram dados aos estudantes. “[...] quando eu via que a crian¢a tinha potencial e tinha
perdido [tempo], por exemplo, pois tinha entrado mais tarde no Instituto, digamos, néo tinha
entrado no Jardim de Infancia, ja estava grandinho com oito anos. Se a crianca tivesse
condigdes, eu preparava ela! Ela ia do C.A. para a segunda série. (Professora P14, 2021).

A professora relata que havia estudantes que conseguiam se alfabetizar em um ano e
seguiam para o proximo ano sem a reprovacao. Segundo a professora, geralmente, as criangas
que ja eram estudantes do IBC na educacdo precoce e na educacdo infantil tinham mais
facilidades que as criancas que vinham de outras instituicdes ou de suas casas sem nenhum

histdrico escolar. Para essa professora
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[...] alfabetizacdo ndo é apenas o sujeito saber, determinar, decodificar as
grafias e fonemas! Juntando tantos risquinhos em tinta quantos pontinhos em
Braille como grafemas a um som e aquilo se transformar em silabas que védo
se formar em palavras. E muito mais que isso! Isso é o que eu chamo da
alfabetizacdo propriamente dita! E a questdo mecénica da alfabetizacdo! Mas
alfabetizar é muito mais! [...] Vocé entender o mundo, vocé ler o mundo,
vocé interpretar! Eu digo até mais! Interpretar a si préprio, interpretando o
mundo que rodeia vocé, isso que é vocé estar alfabetizado! N&o é apenas
vocé mecanicamente ler! N&o é isso! A alfabetizacdo é muito mais que isso
(Professora P14, 2021).

A professora P6 que chegou a trabalhar no periodo da CA sinaliza que a organizacdo
em niveis, que havia na CA e depois na primeira série em trés niveis/ciclos, foi uma forma de
sistematizar a alfabetizacdo no IBC. Segundo ela, os estudantes nao precisavam cumprir trés
anos obrigatorios na CA nem na primeira série, pois se ele se alfabetizasse em um ano ela ja
prosseguia para o ano seguinte. A organizacdo em ciclos/niveis era uma forma de sistematizar
0 programa da alfabetizacdo em funcéo das especificidades dos estudantes. Ela cita inclusive
que era uma forma de dar satisfacdo aos pais, pois o filho poderia ndo ter passado de ano, mas

havia mudado de nivel.

O nivel 3 era o inicio do processo. Depois a gente dividia os fonemas, do
primeiro fonema até o fonema x era o primeiro nivel. Isso com a matematica
também, a soma, dos algarismos, a subtracdo com recurso, com reserva.
Depois veio nivel 2 e depois quando ele concluia era o nivel 1, ai ele era
promovido! (Professora P6, 2021)

Interessante pontuar que o PPP de 2005-2006 menciona a CA por niveis e apenas em
um momento do documento sinaliza cinco niveis sem explica-los. A professora P6 sé
menciona trés niveis tanto para a CA quanto para a antiga primeira série. Nesse sentido,
acredita-se que o PPP tenha registrado uma realidade que ocorreu na CA, mas que foi alterada
posteriormente para trés niveis/ciclos, conforme consta registrado no PPP de 2008-2010 e na
fala da professora P6. Outro ponto a se pensar é que a professora P6 trabalha desde a década
de 90 na instituicdo e ndo se lembrou de mencionar a separacdo da CA em cinco niveis.

Podemos perceber que as professoras naquele periodo ja haviam identificado que os
estudantes precisavam de mais tempo para se alfabetizar, que os conteidos e programa da
alfabetizacdo eram bastante extensos e com isso sistematizaram os trés anos da CA/depois da
primeira série em trés ciclos/niveis. A hipoOtese é que apesar da compreensdo de que a
alfabetizacdo era um processo que se adequava melhor no decorrer de trés anos, as
professoras precisavam seguir o modelo estruturado de escola seriada, em que o estudante

precisava se alfabetizar dentro de um ano, com conteddos préprios e estabelecidos para
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determinada série, primeiro com a CA e depois com primeira série. Com isso, parece que a
saida da época foi sistematizar todo o conte(ldo da CA/primeira série em trés niveis/ciclos.

As informacdes contidas nos documentos analisados com a contribuicdo das memarias
das professoras mais antigas nos revelam que a instituicdo sempre buscou caminhos para
acertar e adequar a educacdo dos estudantes com deficiéncia, respeitando-se e levando em
consideracao o periodo historico, as politicas da época, as geragdes e culturas da/na escola.

O PPP 2008-2010 também expressa a estrutura da avaliacdo da aprendizagem

conforme podemos verificar a seguir.

I11) Na primeira série a avaliacdo sera efetuada através de relatdrios
bimestrais previamente definidos pela equipe de supervisdo pedagogica para
0 nivel preparatério, e conceito numérico (0 mesmo adotado nas demais
séries) para o nivel 11, 1l e I, também bimestralmente.

Observacdo: o relatério tera por objetivo acompanhar e avaliar o
desenvolvimento do aluno nos seguintes aspectos:

a) Sécio-afetivo [sic];

b)  Psicomotor;

c) Linguagem;

d)  Cognitivo;
e) Sensorial;
f) Independéncia e autonomia.

VI) A avaliagdo efetuada serd registrada no Diario de Classe mensalmente,
para que o professor possa acompanhar o desenvolvimento global do aluno,
de acordo com o seu nivel de desempenho. De posse dessas informagdes, 0
professor podera avaliar se 0s métodos e os instrumentos por ele utilizados
estdo proporcionando os resultados desejados, ou se ele precisa reformula-
los.

VI11) O aluno com dificuldade de aprendizagem receberd apoio através de
Estudo Dirigido e/ou reforco individualizado, durante o ano letivo;

As avaliagbes previstas para esta série nos niveis Ill, Il e | obedecerdo a
seguinte sistematica:

a) Quatro provas:

. duas diferenciadas e optativas: no 1° e no 3° bimestre,

. duas unificadas e obrigatorias: no 2° e no 4° bimestre;

b) Trés provas de verificagdo dos estudos de recuperagéo;

¢) Uma prova final no més de dezembro para o aluno que ndo obtiver média
anual igual ou superior a 7 (sete).

e) Na avaliacdo bimestral, o aluno ser4 submetido a uma prova por dig;
(INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 2008, p. 49).

As provas diferenciadas ou optativas eram avaliagdes elaboradas por cada professor
especificamente para sua turma, podendo optar pela prova ou outro instrumento avaliativo

sem ser a prova, enquanto as provas unificadas eram iguais para todas as turmas e estudantes.
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Uma questdo que também chamou atengdo foi a chamada grade curricular, anexa ao
PPP 2008-2010, em que a Unica disciplina que estabeleceu objetivos especificos para a
primeira série de forma separada e a organizacdo do conteldo programatico estruturado de
acordo com os trés ciclos da primeira série, foi a lingua portuguesa. Todas as demais
disciplinas foram organizadas com conteddos programaticos sem considerar a divisdo da
primeira série em trés ciclos e estipulando objetivos para a primeira série junto a outras séries,
sem serem especificos apenas para primeira série. 1sso levantou a hipotese de tal estruturacdo
de trés anos na primeira série ter sido especificamente em funcdo da aprendizagem da lingua
portuguesa e sua leitura e escrita no Sistema Braille ou tinta ampliada.

Em fungdo de toda a transformacdo e movimento interno e politico no/do IBC, com a
chegada de novos professores, alteracdo na distribuicao de carga horaria, mudanca regimental,
falta de registros e catalogacGes de arquivos e documentos, entre outras, ndo foi possivel
precisar a data exata de quando essas praticas no processo de organizacdo e dindmica da
alfabetizacdo mudam de fato, porém as professoras P2, P7 e P9 sinalizaram nas entrevistas
individuais que quando chegaram ao IBC, em 2012/2014, atuando com turmas do primeiro
ano, essa pratica do primeiro ano funcionar em trés anos (trés ciclos) ja ndo funcionava mais.
A Portaria n.° 118, de 25 de abril de 2017 é um marco dessa mudanca, pois em suas sete
paginas altera a estruturacdo do processo de alfabetizacdo e avaliacdo da aprendizagem em
todo o ensino fundamental do IBC, inclusive, abordando o Ciclo de Alfabetizacdo na
instituicao.

A Portaria n.° 118 normatiza a avaliacdo no ensino fundamental do IBC, apresentando
os critérios avaliativos e abordando questes como a repeténcia, recuperagdo, prova final,
média, segunda chamada etc. Nesse documento, aparece pela primeira vez o termo “Ciclo de
Alfabetizagdao” por meio de uma sessdo chamada “Avaliagao no Ciclo de Alfabetizagao/Ciclo
da Infancia”, separada das questdes avaliativas dos demais anos escolares do ensino
fundamental. E a Portaria que oficializa a implementacéo do Ciclo de Alfabetiza¢&o no 1BC,
iniciado em 2017. No documento

O ciclo de alfabetizacdo compreende 0s trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, devendo haver a integracdo e a continuidade dos trabalhos nos
anos implicados, o que indica a necessaria integracdo do programa curricular
nesses anos e a previsdo da integracdo ao programa praticado nos anos
seguintes. Deve-se atentar para que as turmas do Ciclo ndo sejam
organizadas por nivel de desenvolvimento dos alunos, privilegiando-se
as trocas proprias a grupos heterogéneos. (INSTITUTO BENJAMIN
CONSTANT, 2017, grifo nosso).
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No documento, podemos verificar que as turmas ndo sdo organizadas por “nivel de
desenvolvimento”, porém ¢ provavel que o desenvolvimento citado ndo tenha como
referéncia o desenvolvimento bioldgico e a maturacdo humana, pois em seguida, 0 documento
expde que 0s estudantes com seis anos devem ingressar no primeiro ano do ensino
fundamental, os com sete anos, no segundo ano, e 0S com 0ito anos, no terceiro ano, sendo
sua reten¢do por “rendimento escolar” possivel apenas no terceiro ano. Com isso, entende-se
que o “nivel de desenvolvimento” seja referente ao rendimento escolar.

Também podemos verificar com a Portaria n.° 118 que o Ciclo de Alfabetizagdo ja se
estrutura compreendendo os trés primeiros anos do ensino fundamental, sem que seja
necessario que o estudante permaneca trés anos na primeira série para que seja alfabetizado. O
processo de alfabetizacdo se realiza no decorrer dos trés anos sem que o estudante fique
retido, ou chegue ao segundo ano ja em atraso escolar. Apenas no terceiro ano, fim do Ciclo
de Alfabetizacdo, que o estudante podera ser reprovado em funcdo do rendimento escolar.
Nesse sentido, no primeiro e no segundo ano do ensino fundamental os estudantes s
poderiam ser reprovados se nao obtivessem 75% de frequéncia, conforme a LDBEN.

Outra mudanca importante abordada s&o os instrumentos e as formas de registro
utilizados na avaliagdo, que ndo precisarao ser “provas” unificadas ou diversificadas. E os
relatérios dos registros avaliativos serdo elaborados trés vezes ao ano com participacdo de
todos os profissionais que atuam junto aos estudantes com DV. Os estudantes novos, com
atraso escolar, também sdo contemplados com novos arranjos, considerando sua defasagem
idade-série, sem necessariamente ter que ser matriculado no Ciclo de Alfabetizacéo,
independentemente de sua idade. Da mesma forma que ndo se menciona limite de

reprovacdes ou terminalidade especifica.

Alunos que busquem matricula nova e que estejam acima da faixa adequada
ao ciclo de alfabetizacdo terdo, no primeiro més de sua matricula, sua
situacdo analisada pelo grupo docente e gestor, que deverdo pensar um
programa de inclusdo do aluno no curriculo escolar, minimizando os
prejuizos que este venha a apresentar em fungdo da defasagem idade-série.
(INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 2017).

As avaliacBes serdo registradas na forma de relatérios qualitativamente
descritivos, havendo, ainda, testes (sem quantificacdo dos resultados) e
portfolios para os trés anos do Ciclo. (INSTITUTO BENJAMIN
CONSTANT, 2017).

A Portaria n.° 118 também ndo menciona referencial tedrico sobre a escolarizagdo em
ciclos. E pequena e objetiva, buscando atender e regulamentar as demandas do novo contexto

do IBC. O termo série também n&o aparece no texto, os nove anos do ensino fundamental sao
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chamados de “anos” (primeiro ano, segundo ano, [...] nono ano), porém a l6gica da seriacao
permanece apos o Ciclo de Alfabetizacdo, do 4.° ao 9.° ano do ensino fundamental, com
notas, repeténcia, retencdo, média com base no rendimento escolar e aquisi¢ao de conteudos.

Em funcdo do Ciclo de Alfabetizagéo ter sido implementado em 2017, sem nenhuma
discussdo efetiva sobre suas bases teoricas e filoséficas, sem capacitacdo aos professores e
sem a reconstrucdo e adequagédo curricular, em margo de 2018, em reunido de professores e
coordenadores, foi proposta a criacdo de um grupo de trabalho (GT) sobre alfabetizacdo para
que se pudesse construir um documento com as bases e pressupostos curriculares do Ciclo de
Alfabetizacdo para que posteriormente pudesse ser inserido no PPP em construgdo na
instituicdo. Esse grupo de trabalho foi constituido por alguns professores e oficializado em
Portaria. Ainda em 2018, segundo algumas professoras, o0 documento do GT-Alfabetizacdo
foi entregue ao DED, mas por alguma razdo ndo foi incluido no PPP. Também néo foi
encontrada nenhuma Portaria de oficializacdo do documento elaborado pelo GT-
Alfabetizacdo, o que parece que apesar do documento circular entre alguns professores do
Ciclo de Alfabetizacdo, ele ainda ndo é um documento oficial. N&o foi possivel compreender
0 porqué de o trabalho néo ter sido levado adiante.

Ao analisar o documento em PDF elaborado pelo GT- Alfabetizacéo, constituido com
seis péaginas, sendo quatro textuais e duas de referéncias, percebe-se que o documento
novamente ndo aborda as questdes tedricas e filosoficas sobre a escolarizacdo em ciclos, ndo
cita autores, pesquisadores ou experiéncias anteriores em ciclos de escolarizacdo. Logo, no
primeiro paragrafo do documento, podemos perceber que o texto contraria a Portaria n.° 118
de 2017, que cita pela primeira vez o Ciclo de Alfabetizacdo no IBC nos trés primeiros anos
de escolaridade do ensino fundamental.

O documento baseia seus pressupostos politicos e filosoficos na BNCC e se refere ao
Ciclo de Alfabetizacdo como um periodo de dois anos a ser cumprido a partir de 2019. Talvez
essa proposta de mudanca de trés para dois anos, contrariando a Portaria n.° 118 de 2017, e a
as diretrizes curriculares nacionais para o ensino fundamental, que estabelecem os trés
primeiros anos do ensino fundamental como um ciclo continuo e sem interrupc6es possam ter
contribuido para que o documento nao fosse levado adiante.

O documento elaborado pelo GT-Alfabetizacdo, que tem como base a BNCC, também
cita outros documentos, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Bésica, 0
Plano Nacional de Educacgdo (2011-2020), a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
(1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1990).
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Aborda também o planejamento educacional individualizado dos estudantes com
DMSV, sendo que estabelece que tal atendimento devera ser realizado no periodo da manha
(escolar), nesse caso, separado dos demais estudantes da turma, e tendo uma possivel reducéo
de carga horaria na escolarizacdo, o que também contraria o recente movimento de inclusdo
interna do IBC, que estabelece que todos os estudantes com DMSV devem estudar juntos com
os estudantes com DV na mesma sala de aula em periodo escolar. O documento ainda propde
e cita relatérios apenas aos estudantes com DMSV, parecendo desconsiderar que toda a
avaliacdo da aprendizagem no Ciclo de Alfabetizacdo deve ser registrada por meio de
relatorios avaliativos.

O documento elaborado pelo GT-Alfabetizacdo ainda aborda outras questdes relativas
a alfabetizacdo da crianca com DV, mas parece ndo ter atendido as demandas e politicas
internas que se implementavam e se estabeleciam no ambito do IBC naquele periodo, o que
pode ter gerado um desinteresse em sua oficializacdo. N&do foram encontradas portarias
oficializando o documento, tampouco seu texto consta no PPP em construgdo, conforme
intencdo inicial ao criar o GT- Alfabetizacdo para a elaboracdo do documento.

Atualmente, ha um PPP?* com vigéncia 2021-2023, que ainda néo é oficial e encontra-
se em construcdo, porém ja serve de referéncia para as professoras do Ciclo de Alfabetizacéo.
O documento, construido em varias maos, ainda passara por alteragdes em alguns pontos. O
arquivo contém 319 paginas organizadas em: a) créditos com nomes dos funcionarios que
participaram do grupo de trabalho para sua elaboracdo; b) apresentacdo, com introducao,
marcos legais, conceituais, filosoficos e principios norteadores; ¢) organograma institucional,
com cargos e estrutura do DED e suas atribui¢Bes; d) organizacdo didatico-pedagogica da
educacdo bésica, com niveis de ensino, matriz curricular, componentes curriculares,
contedos programaticos, avaliacao; €) normas para estrutura e funcionamento dos conselhos
de classe, com principios pedagdgicos, composicdo e funcdo dos membros, periodicidade,
conselho extraordinario; f) DOE — Divisdo de Orientacdo Educacional, Psicoldgica e
Fonoaudiol6gica, com seus atendimentos e procedimentos; g) referéncias bibliograficas. No
final, mostrando que ainda estda em constru¢do, hd uma secdo sobre a educacdo precoce,
aguardando a decisdo de qual coordenacao ira integrar.

Referente ao Ciclo de Alfabetizagdo, o PPP 2021-2023 em constru¢cdo nédo altera a

estrutura organizacional e avaliativa estabelecida na Portaria n.° 118, inclusive, utiliza o

2 No site do IBC foi publicado um PPP em reformulacdo com apenas 212 paginas, porém decidimos
analisar apenas o PPP em constru¢do mais atual com 319 paginas.
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mesmo texto da Portaria com poucas alteragdes quando se refere aos estudantes do segundo
segmento.

Um ponto interessante é que o PPP 2021-2023 em construcdo estabelece a
escolarizacdo do ensino fundamental no IBC em periodo de tempo integral, com 7h de
atividades diarias, conforme a Resolucdo n.° 7, de 14 de dezembro de 2010, sendo organizado
0 primeiro segmento em 30 tempos de 50 minutos semanais (6 tempos diarios) e o segundo
segmento em 35 tempos de 50 minutos semanais (7 tempos diarios), porém em reunido com
professores a gestdo mencionou que talvez essa parte no PPP em transigéo fosse alterada, pois
a escola ndo estava conseguindo completar as 7h de atividades diarias para ser considerada
escola em tempo integral. Também se percebe que 0s componentes curriculares e conteddos
programaticos seguem uma padronizacdo maior, sendo estruturados por ano de escolaridade,
do primeiro ao nono ano do ensino fundamental. No Quadro 6 a seguir sé@o apresentadas a
partir da andlise dos documentos as transformacBes da organizacdo, da avaliacdo da
aprendizagem e da progressao escolar dos estudantes desde a alfabetizacdo no modelo seriado

até a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacao.

Quadro 6 - Transformac0es identificadas por meio das analises dos documentos

Organizacgéo da | Avaliacdo da | Progressdo escolar
Alfabetizacéo Aprendizagem

PPP 2005-2006 Realizada na Classe de | Avaliacdo realizada por | Possibilidade de
Alfabetizacéo, meio de provas com | retencdo do estudante

sistematizada em cinco | notas e  conceitos | por até quatro anos na
niveis. numéricos  registrados | CA, podendo  ser

mensalmente no diario | encaminhado ao PREA.

de classe para | Caso seja reprovado
realizacdo de | pela terceira vez em um
acompanhamento. dos segmentos havera

um Conselho de Classe
Extraordinario para
decidir sobre a
permanéncia do

estudante na escola.

PPP  2008-2010/PPP | Primeira série | Avaliacéo realizada | Possibilidade de
transitdrio de 2015 sistematizada em trés | com provas unificadas e | retencdo do estudante
ciclos/niveis. possibilidade de | por até quatro anos,

(aborda




especificamente 0 utilizacdo de outros | podendo ser
DED) instrumentos encaminhado ao PREA,
avaliativos em dois | PED ou ter sua
bimestres.  Relatorios | terminalidade
avaliativos elaborados | especifica.
nos diérios de classe.
Portaria n.° 118, de 25 | Organizagdo em um | Testes (sem | Possibilidade de
de abril de 2017. Ciclo de Alfabetizacdo | quantificacdo dos | retencdo em fungdo do

(aborda
especificamente a
avaliacéo da

aprendizagem no ensino
fundamental do DED)

nos trés primeiros anos
do ensino fundamental
(1.°,2.°e 3.°ano)

resultados) e portfélios
para 0s trés anos do
das

Ciclo. Registro

avaliagbes  realizadas
por meio de relatérios

qualitativamente

rendimento escolar
apenas no terceiro ano
do ciclo, podendo ser
retido por faltas em
qualquer etapa. Ndo ha

mencdo ao PREA, ao

descritivos, com | PED ou a terminalidade
participacao de todos os | especifica. Né&o
profissionais que atuam | menciona limite de
com o estudante. reprovagoes.
PPP 2021-2023 — Em | Organizagdo em um | Testes (sem | Possibilidade de
construcdo — | Ciclo de Alfabetizacdo | quantificacdo dos | retencdo em fungdo do

Aguardando  portarias
(aborda
especificamente 0
DED)

nos trés primeiros anos
do ensino fundamental
(1.°, 2.°e 3.°ano)

resultados) e portfélios
para 0s trés anos do
das

Ciclo. Registro

avaliagbes  realizadas
por meio de relatorios
qualitativamente
descritivos, com
participacdo de todos 0s
profissionais que atuam

com o estudante.

rendimento escolar
apenas no terceiro ano
do ciclo, podendo ser

retido por faltas em

qualquer etapa. Néo
menciona limite de
reprovacdes. Nao ha

mencdo ao PREA e ao

PED (programas
extintos). Ha a
possibilidade de

terminalidade
especifica, mencionada
no texto do atendimento
de  estudantes
DMSV.

com

Fonte: Elaborado pelo autor.
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5.1.3 A extingdo do PREA e o surgimento do AE-DMU

Desde sua criacdo, a instituicdo manteve sua especializacdo e atendimento restrito as
pessoas com DV. Para ser matriculado na educagdo bésica e nos cursos técnicos do IBC, o
estudante precisa apresentar laudo médico que comprove sua DV e/ou passar por avaliacdo
pelos médicos oftalmologistas do IBC. Nao se sabe ao certo quando o primeiro estudante com
DMSYV foi matriculado no IBC, talvez ndo se tenha como saber, mas por meio das falas das
professoras mais antigas percebemos que esses estudantes estdo presentes na instituicdo faz
bastante tempo. E no decorrer dos anos, diferentes arranjos foram realizados pela instituicdo
para que se prestasse atendimento aos estudantes com DMSV. Segundo a professora P14, os
estudantes com DMSV comecaram a ser atendidos ja na classe de alfabetizacdo com
turminhas separadas com no méximo cinco estudantes. E quando comegou a crescer a
matricula desses estudantes foi criado o PREA para que essa demanda pudesse ser atendida.

Recentemente, até o ano de 2016, o IBC atendia, em sua maioria, na escola
especializada os estudantes cegos e com baixa visao, enquanto os estudantes com deficiéncia
multipla sensorial visual (DMSV) eram atendidos pelo programa educacional alternativo
(PREA), que trabalhava com base em um curriculo funcional natural. Os estudantes que
frequentavam o PREA tinham matricula ativa no IBC, mas ndo frequentavam a escola
especializada junto aos demais estudantes com DV na mesma sala de aula, com excecdo das
turmas do PED, que funcionavam como uma classe especial e que também foram extintas

Segundo o PPP 2008-2010 o PREA era desenvolvido com estudantes dos 6 aos 17

anos de idade

[...] que apresentam diagndstico de deficiéncia visual associada a deficiéncia
mental leve, ou deficiéncia visual associada a um grande atraso generalizado
no desenvolvimento com hipoteses para prognéstico de deficiéncia maltipla,
e atendem a pelo menos um dos seguintes itens:

a) necessitar de apoio ou supervisdo sisteméatica em maior intensidade e
freqliéncia do que os outros alunos da mesma faixa etaria matriculados na
Instituicao;

b) necessitar, mesmo que temporiamente, de atendimento educacional
individualizado, sem possibilidade de participacdo em grupo em nenhuma
atividade pedagdgica;

c) necessitar de desenvolvimento de curriculo com contetidos relacionados a
habilidades adaptativas que normalmente jd sdo dominadas por alunos da
Instituicéo com a mesma idade cronologica.


http://www.ibc.gov.br/?itemid=395#more
http://www.ibc.gov.br/?itemid=395#more
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O objetivo é proporcionar oportunidades para o pleno desenvolvimento do
aluno e sua integracéo e participacdo em seu grupo social (familia, escola e
comunidade), permitindo maior independéncia e autonomia.

A esses alunos sdo oferecidas as mesmas atividades propiciadas aos demais:
educacdo fisica, atividades da vida diéria, musica, orientacdo e mobilidade,
preparacdo para o trabalho, além de um curriculo individualizado para se
adaptar as necessidades de cada aluno. (INSTITUTO BENJAMIN
CONSTANT, 2008, p. 43-44).

No final do ano de 2016 o PREA foi extinto e os estudantes com DMSV passaram a
frequentar as salas de aulas junto aos demais estudantes cegos e com baixa visdo a partir do
inicio do ano de 2017. Esse movimento buscou tornar a dindmica de organizacgdo escolar do
IBC mais inclusiva, o que necessitou de toda uma nova reestruturagdo escolar para que as
necessidades de todos os estudantes pudessem ser atendidas na mesma sala de aula.

Esse movimento interno fez com que um numero significativo de estudantes com
DMSV passassem a estudar juntos com os demais estudantes com DV na mesma sala de aula.
Em contra partida, se por um lado aumentou o quantitativo de estudantes com DMSV nas
turmas, por outro o quantitativo de estudantes com DV diminuiu, pois com base nas politicas
de incluséo escolar e reestruturacdo das escolas regulares para acolherem os estudantes com
DV, cada vez menos esses estudantes procuram o IBC, buscando estudar mais proximos de
suas residéncias. Isso fez com que a educacgéo infantil do IBC passasse a receber um nimero
consideravel de estudantes com DMSV, o0 que em pouco tempo impactou nas turmas de
primeiro ano que recebiam esses estudantes da educacéo infantil.

Antes, esses estudantes com DMSV eram encaminhados ao PREA ou as turmas do
PED ¢ s6 ap6s serem avaliados “aptos” voltavam a estudar juntos aos demais estudantes com
DV na mesma sala de aula. Muitos desses estudantes permaneciam por todo o periodo de
escolarizacdo no PREA e ndo voltavam as salas de aula junto aos demais estudantes com DV.
Com a extingdo do PREA e a nova realidade as turmas de primeiro ano passaram a receber 0s
estudantes com DMSV, o que necessitou de uma nova reestruturagdo da dinamica e das
praticas escolares. O professor sozinho na sala de aula com estudante com DV e com DMSV
ja ndo conseguia dar conta de realizar sua pratica pedagdgica atendendo aos interesses e
necessidades de todos os estudantes sem apoio, mantendo a mesma qualidade. Em um
passado ndo tdo distante o primeiro ano do ensino fundamental tinha como foco a
alfabetizacdo dos estudantes com DV. Os estudantes s6 eram aprovados para 0 ano seguinte
apos serem alfabetizados. Com a inser¢do dos estudantes com DMSV nas turmas juntos aos
demais estudantes com DV e implantacdo do Ciclo de Alfabetizacdo nos trés primeiros anos

do ensino fundamental, toda a dindmica precisou ser repensada.


http://www.ibc.gov.br/?itemid=106#more
http://www.ibc.gov.br/?itemid=393#more
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Talvez no imaginario social, do senso comum, o IBC atue apenas com estudantes com
DV por ser seu critério para matricula e por ser uma instituicdo especializada em DV, porém o
instituto, atualmente, possui um significativo grupo de estudantes com DMSV, outros
estudantes com deficiéncias, sindromes e transtornos associados a DV. Estudantes com
osteoporose, com sindrome de Usher, com sindrome de Marfam, com paralisia cerebral, com
deficiéncia fisica (amputados e em cadeira de rodas), com deficiéncia intelectual, com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), com transtornos psicolégicos como a bipolaridade,
com surdocegueira, etc. sdo algumas das caracteristicas e particularidades dos estudantes do
IBC. Uma pluralidade e diversidade humana e complexa que exige praticas pedagdgicas
inclusivas e diversificadas para atender as necessidades e desejos de cada estudante.

Em 2017, com os estudantes com DMSV inseridos junto aos estudantes com DV na
mesma sala de aula, a equipe de professores do antigo PREA reestruturou seu setor, que
passou a ser chamado de Atendimento Especializado em Deficiéncia Mdltipla (AE-DMU)
prestando orientacGes aos professores que receberam os estudantes com DMSV em suas
turmas e realizando atendimentos individualizados com alguns desses estudantes fora do
horério de aula da grade curricular obrigatoria. Segundo o PPP 2021-2023 em construcao o
AE-DMU é

[...] organizado, institucionalmente, para apoiar e complementar o curriculo
comum praticado na escola.

Fica assim estabelecido que o atendimento educacional ao aluno com
deficiéncia multipla no IBC deve identificar, elaborar e organizar recursos
pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando as suas necessidades especificas.
Também & preciso ressaltar que as atividades desenvolvidas nesse
atendimento n&o sdo substitutivas a escolarizacdo, ou seja, € necessario que o
aluno esteja matriculado regularmente em turmas da Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio do Instituto Benjamin Constant ou fora
dele.

O atendimento aqui disposto ndo podera ser confundido com reforgo escolar
ou repeticdo dos contelidos programaticos desenvolvidos na sala de aula,
mas deve constituir um conjunto de procedimentos especificos mediadores
do processo de apropriacdo e producdo de conhecimentos por este alunado.
Para que isso ocorra, é imprescindivel que o atendimento especializado, em
qualquer tipo de deficiéncia, deve ser articulado com a proposta pedagdgica
do ensino comum e enfatizar a ideia de que complementa as atividades de
escolarizacdo. (INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, [20--], n. p.).

Uma questdo importante a ser considerada € que nem todos os estudantes atendidos
pela equipe AE-DMU possuem laudos médicos que comprovem a deficiéncia multipla. Todos
os estudantes do IBC possuem laudos oftalmologicos que comprovam a DV, porém quando se

trata de outras deficiéncias nem todos os estudantes apresentam laudos. Muitos dos estudantes
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atendidos pela equipe do AE-DMU sdo em fungdo das avaliagbes pedagdgicas realizadas
pelos professores e outros profissionais que atendem esses estudantes. Segundo Wepler
(2020), que investigpu no IBC a educacdo de criancas com DV com outros
comprometimentos, no ano de 2016, quando ainda existia 0 PREA, o programa atendia 27
estudantes com ou sem laudos que comprovassem a DMSV e, nos anos seguintes com a
extincdo do PREA e com a reformulagdo do setor em AE-DMU o numero de estudantes
atendidos cresceu a cada ano. Em 2017 ja com a equipe de AE-DMU foram atendidos 28
estudantes, em 2018 foram atendidos 45 estudantes e em 2019 foram atendidos 60 estudantes
com DMSV (WEPLER, 2020). Interessante que esses dados quantitativos nos dédo uma
dimensdo do numero de estudantes atendidos pela equipe do AE-DMU, porém ndo nos
mostram o total de estudantes com DMSV matriculados no IBC. Segundo dados passados
pela coordenacdo da equipe de AE-DMU, no ano bienal 2020/2021 a equipe atendeu 42
estudantes no IBC, sendo dois do primeiro ano, cinco do segundo ano e 12 do terceiro ano,
um total de 19 estudantes do Ciclo de Alfabetizacéo.

Nas entrevistas individuais com as professoras de referéncia de turma foi perguntado
guantos estudantes com DMSV tinham em suas turmas, estudantes com laudo, ou que
apresentavam outros comprometimentos visiveis e significativos, mas que ndo tinham laudos.
Dentre o quantitativo de estudantes com tais caracteristicas foram relatados 28 estudantes no
primeiro semestre e 24 estudantes no segundo semestre do ano bienal 2020/2021. Um namero
de estudantes expressivos que ainda causam muitas inquietacdes na dindmica das praticas
pedagdgicas, reflexdes e fazem ressurgir a discussao sobre a organizacdo e possibilidades de
educacdo escolar desses estudantes, que requerem muitas vezes atencdo continua, apoios,
estratégias e atividades pedagogicas singulares e especificas, que podem ndo ser alcangadas
em turmas coletivas junto a estudantes com DV (por necessitarem de atencdo e apoio
sistematico), que também tem suas necessidades e especificidades. Essa quantificacdo dos
estudantes com DMSV com laudo ou sem laudo com base nas conversas com 0s pais e
avaliacOes pedagdgicas das professoras no alerta sobre a importancia e cuidado de néo rotular

criancas em funcdo de sua pouca socializacéo.

[...] eu chamo muito atencdo disso aos professores, ‘Gente nao rotulem! Nao
rotulem!’. Porque muitas vezes a crianca nao tem deficiéncia intelectual, ela
tem atraso social! Ela foi criada a parte, a margem. Essa crian¢a que ndo teve
uma socializagdo boa, uma afetividade bem trabalhada, ela vai ter, sim,
maneirismos, ela vai ter aspectos especificos, ela vai ter gestos que irdo
lembrar uma crianga com deficiéncia intelectual, sem ter. (Professora P14,
2021).
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As caracteristicas dos estudantes com DMSV sdo singulares e a educacdo de cada um
precisa ser (re)pensada continuamente sem modelos ou formatos estabelecidos, o que faz do
PEI essencial nesse caso.

O PPP 2005-2006 e o PPP 2008-2010 abordam o PEI aos estudantes do PREA,
visando um curriculo individualizado com base nas necessidades e caracteristicas do
estudante, ap6s a extingdo do PREA, o PEI passou a ser elaborado a partir de 2017 para
alguns estudantes atendidos pela equipe de AE-DMU, porém nem todos os estudantes
possuem PEI. No ano de 2021 foi criada uma comissdo para discussdo, estudo, formulagéo e
elaboracdo de um modelo e critérios de um PEI para os estudantes do IBC, que ainda se
encontra em discussao e construcao.

Abordar e ressaltar as questdes referentes aos estudantes com DMSV e a equipe de
AE-DMU torna-se importante uma vez que esses estudantes sdo mais que 50% dos discentes
matriculados no Ciclo de Alfabetizacdo do IBC. Assim como o IBC se transformou
administrativa, pedagogicamente, suas competéncias, corpo docente, modificou-se também o

perfil de seus estudantes.

5.1.4 A carreira docente e o perfil dos professores do IBC

A mudanca de perfil profissional dos professores também foi um movimento que
contribuiu com a reestruturagdo do IBC. No concurso realizado em 2012, o edital ndo exigiu
formacdo ou experiéncia especifica na educacao especial ou para/na educacdo de estudantes
com DV, o que possibilitou que um maior nimero de professores pudessem se candidatar as
vagas e, consequentemente, uma maior nimero de mestres e doutores que se capacitaram apds
passarem no concurso. Em editais anteriores, os professores sem dominio do Sistema Braille e
do célculo no Sorobd poderiam ser reprovados, conforme podemos verificar no edital n.° 4, de
10 de dezembro de 1992 quando se refere a prova pratica do concurso publico para
professores da alfabetizacdo, que tinha carater eliminatorio e classificatorio. Na prova préatica
as candidatas precisavam mostrar dominio do Sistema Braille e do célculo no Sorobd
(BRASIL, 1992).

Outra mudanca no edital, especifica para a fase de alfabetizacdo foram os cargos
especificos para professor do primeiro segmento do ensino fundamental. Em editais
anteriores, as vagas dos professores que atuariam na alfabetizacdo eram especificas, separadas

das demais vagas. Nessa época ainda existia as Classes de Alfabetizacdo (CA), o que
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contribuia para que a alfabetizacdo no IBC fosse a parte do primeiro segmento do IBC. No
concurso publico aberto por meio do edital n.° 4, de 10 de dezembro de 1992 podemos
verificar que os cargos para professores sdo separados em “1 — Estimulacdo essencial do
desenvolvimento (Estimulacéo Precoce); 2 - Jardim de Infancia; 3 — Alfabetizagdo; 4 — 1.2 a
42 série” (BRASIL, 1992, grifo nosso). No edital do concurso realizado em 2012, por
exemplo, j& ndo havia essa separagdo, constando apenas o cargo de professor para atuar no
primeiro segmento do ensino fundamental (1.° ao 5.° ano).

A mudanca na carreira docente do Magistério Federal também influenciou e reforcou a
mudanca de perfil dos professores do IBC. A Lei n.° 11.784, de 22 de setembro de 2008
estruturou a carreira docente do Magistério Federal do Ensino Béasico, Técnico e Tecnoldgico
(EBTT) (BRASIL, 2008b), que foi reestruturada com a Lei n.° 12.772, de 20 de dezembro de
2012, assegurando a atuacdo docente por meio do tripé ensino, pesquisa e extensdo. Segundo
Santos (2021), a Lei 12.772 foi resultado do acordo realizado pelo governo da presidente
Dilma Rousseff??> com professores a favor do governo, desconsiderando a proposta de
unificacdo da carreira dos docentes do Magistério Federal proposta pelo Sindicato Nacional
dos Docentes das Instituicbes de Ensino Superior (ANDES), uma divisdo que afastou as
carreiras dos professores em ensino superior e EBTT, enfraquecendo as lutas e forca da
educacdo publica federal, uma vez que os professores de carreiras distintas passaram a trilhar
lutas separadas e especificas de suas carreiras.

Com a chegada desses novos professores ao IBC a partir do concurso publico
realizado em 2012, amparados pela carreira do Magistério Federal do EBTT, comegou-se no
IBC, uma nova discussdo a respeito da carga horéria de atuacdo dos docentes, que até entdo
atuavam somente com o ensino, ndo contemplando em suas cargas horarias de atuacéo
profissional a pesquisa e a extensdo. A partir de entdo, um grupo de professores, que
compuseram a Comissdo Permanente de Pessoal Docente”® (CPPD) do IBC iniciou a
discussdo e reestruturacdo da carga horéria tendo como base o tripé ensino, pesquisa e
extensdo. Em 7 julho de 2014 foi publicada a Portaria n.° 126 do IBC, que regulamentava a
redistribuicdo da carga horéaria de trabalho docente. A portaria possibilitou que os professores

destinassem parte de sua carga horaria de trabalho para atuacdo com pesquisa e extensao.

22 A presidente Dilma Rousseff exerceu seu mandato de janeiro de 2011 a agosto de 2016, quando
sofreu um golpe parlamentar por meio de impeachment.

23 Segundo a Lei n.° 12.772, de 28 de dezembro de 2012, a CPPD devera ser instituida em cada
instituicdo de ensino, eleita pelos seus pares, para prestar assessoramento ao dirigente maximo da
instituicdo ou colegiado competente referente a elaboracdo e acompanhamento da politica de pessoa
docente referente, entre outras questdes a “alteragdo do regime de trabalho docente” (BRASIL,
2012Db).
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Com isso, ainda em 2014, os primeiros grupos de estudos e pesquisas®* comecaram a ser
criados pelos professores do IBC, que também passaram a ter mais tempo para se dedicarem a
sua formacdo continuada nos grupos de pesquisa e, consequentemente, nos programas de
mestrado e doutorado. Segundo Casagrande e Cruz (2016), as pesquisas e suas producdes
contribuem para transformacdo social a medida que se propiciam as transformacbes dos
pesquisadores, dos participantes das pesquisas e de seus leitores.

A portaria distribuia a carga horaria do professor em regime de 40h semanais, por
exemplo, em 18 tempos de atividades de ensino, pesquisa e/ou técnico especializada, 8
tempos de atividades de extensdo e 14 tempos de planejamento pedagdgico. Na prética, essa
divisdo gerou a discussdo sobre quantos tempos de trabalho cada professor destinaria a cada
atividade, uma vez que ensino, pesquisa e atividades técnico especializadas estavam
contempladas dentro da mesma carga horaria de 18 tempos.

Em funcéo disso, o diretor geral (gestdo de 2015-2018) publicou a Portaria n.° 323 do
IBC, de 26 de novembro de 2015, modificando, entre outras questdes, a distribuicéo da carga
horaria docente, que a partir de entéo, ficou estabelecida sendo 18 tempos para atividades de
ensino e/ou técnico especializada, 8 tempos para atividades de pesquisa e/ou extensdo, e 14
tempos de planejamento pedagdgico. A partir de entdo a distribuicdo da carga horaria docente
estd em discussdo tendo a CPPD a frente. As principais questdes em desacordo percebidas na
distribuicdo da carga horéria e que geram grande discussdo sdo: a) a equivaléncia de
atividades técnico especializadas, em que os professores trabalham na producédo e adaptacédo
de materiais didaticos especializados, a atividade de ensino, em que os professores trabalham
dando aula na escola, na reabilitacio e nos cursos de formacdo continuada e; b) a
regulamentacdo da distribuicdo de carga horaria com base nas Portarias n.° 17, de 11 de maio
de 2016 (BRASIL, 2016c) e Portaria MEC n.° 983, de 18 de novembro de 2020, que
regulamentam a carga horaria docente das instituicbes vinculadas a rede SETEC,
estabelecendo que a hora-aula, cada tempo de aula, sejam tempos de 60 min (lhora de
relégio) (BRASIL, 2020b). Por um lado, o IBC precisa se adequar para seguir 0 movimento
de transicdo para rede SETEC, por outro o IBC ainda ndo faz parte da rede SETEC.

Em 15 de junho de 2021, em reunido extraordinaria do Conselho Diretor do IBC, foi
aprovada a revogacdo da Portaria n.° 323 do IBC, de 26 de novembro de 2015 e adotada

provisoriamente até que a CPPD concluisse seus trabalhos, a Portaria MEC N° 983, de 18 de

24 Segundo dados da coordenacdo do Cepeq do IBC, atualmente, ha no IBC 20 grupos de pesquisa
cadastrados e coordenados por professores do IBC, com estudos e pesquisas com foco no campo da
pessoa com deficiéncia visual.
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novembro de 2020. Apesar de seguir oficialmente a Portaria destinada as instituicdes da rede
SETEC a regulamentacéo interna de carga horaria do IBC continua em construcdo pela CPPD
do IBC.

Contudo, a Portaria interna referente a distribuicdo da carga horaria do professor do
IBC publicada em 2014 e, posteriormente, a publicada em 2015, ambas possibilitaram que os
professores atuassem dentro de sua carga horaria de trabalho com ensino, pesquisa e extensao,
dessa forma, reforcando a mudanca de perfil dos professores.

Percebesse que esse movimento dos professores do IBC de forma geral, pela luta de
carga horéria de pesquisa e extensdo, gerou outra discussdo e movimento especifico das
professoras dos anos iniciais para que também fossem contempladas pela carga horaria de
pesquisa e extensdo, pois enquanto professores do segundo segmento e outros departamentos
ja utilizavam parte de sua carga horaria para pesquisa e extensao, as professoras da educacéo
infantil e do primeiro segmento ainda permaneciam dando aula todos os dias preenchendo
toda sua carga horaria com atividades de ensino (de segunda a sexta, totalizando 26 tempos),
pois ainda se entendia que a mesma professora dos anos iniciais deveria dar aula todos os dias
para sua turma, mantendo um vinculo afetivo com os estudantes todos os dias, uma tradicéo,

conforme podemaos verificar na seguinte fala

[...] com essa mudancga de ser EBTT, a gente passa a ter no nosso curriculo
[carga horéria], extensdo e pesquisa, entdo nosso tempo ja ndo é mais todo
em sala de aula, quando [...] eu cheguei a gente dava quase 25tempos,
porque a gente dava de segunda a sexta, quatro tempos mais dois dias a
tarde, que a gente chamada de reforco, entdo a gente dava uma média de 25
horas aulas, e ai quando com a carreira EBTT, a gente passou a ter direito a
pesquisa e extensdo, ndo era uma coisa que a gente ndo queria, a gente
sempre quis mas a diregdo ndo nos permitia, em funcdo daquela visdo de
professorinha que tem que ficar ali 20 tempos com os alunos, e com a EBTT,
a gente conseguiu ter isso garantido, entdo, a gente passou tem direito a
pesquisa e extensdo, e ai para ter esse horario de extensdo, a gente teve que
ficar com horério mais verticalizado, entdo a gente passou a ter duas
professoras dividindo a turma. (Professora P9, 2021).

Segundo Arroyo (2007, p. 20-21) essa estrutura e organizacdo docente também esta
atrelada a logica seriada, por etapas. “O status, os salarios, o prestigio, a carreira, a titulacdo
produzem e estdo atrelados a essa mesma ldgica. As identidades docentes estdo presas ao
nivel, a disciplina, a série em que leciona.” Isso fez com que as professoras dos anos iniciais
passassem a tentar outras formas de organizacdo para que pudessem contemplar as atividades
de pesquisa e de extensdo dentro de sua carga horaria de trabalho. Até que, em 2016, elas

passaram a organizar a dindmica escolar do primeiro segmento do ensino fundamental,
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conforme o estabelecido na portaria n.° 323 do IBC, de distribuicdo de carga-horaria docente,
com um maximo de 18 tempos em atividades de ensino, que no caso delas, seriam trés dias de
aula com a turma. Isso fez com que as professoras comecassem a Se organizar em varios
arranjos até chegarem a atual estrutura e dindmica de atuacdo. Nas entrevistas individuais as
professoras de referéncia de turma ndo lembraram exatamente a ordem cronoldgica do
periodo, da organizacdo e das dinamicas realizadas com exatiddao, mas dentre as organizacgdes
realizadas, as mais citadas foram: a) as professoras passaram a trabalhar em duplas, por
exemplo, e ndo ficavam mais direto de segunda a sexta com a turma, pois dividiam os dias
entre elas; b) outras professoras que ndo chegaram a trabalhar com bidocéncia cumpriam o
horério de pesquisa e extensdo nos dias que a turma tinham outras atividades curriculares
como Musica, Educacao Fisica, Brinquedoteca, Sala de Recursos, etc.;

Houve também as professoras que ndo quiseram trabalhar em duplas e permaneceram
trabalhando sozinhas todos os dias. Além de outros arranjos especificos de professoras com
carga horéria reduzida em funcédo de cursos de pds-graduacao stricto senso. Esse movimento e
essa construcdo das dindmicas e arranjos foram construidos de forma flexivel e coletiva pelas
professoras para que as mesmas pudessem ser contempladas com a carga horaria de ensino,
pesquisa e extensao.

Os professores de outras disciplinas também tém a opg¢do de trabalharem com a
bidocéncia, mas essa decisdo e outras formas de arranjo na organizacdo do trabalho é
especifico de cada area com seus objetivos, conteudos e caracteristicas de trabalho. Na
disciplina Educacéo Fisica, por exemplo, a qual atuo como professor, a decisdo de bidocéncia
fica a critério de cada professor e da necessidade verificada no inicio do ano. Na disciplina de

Mdsica, os professores também tém essa autonomia.

[...] a gente assume a turma sozinho, por acaso eu estou tendo a divisdo do
terceiro ano e do quinto com a outra professora, mas assim, no segundo ano,
por exemplo, a outra professora pega turma inteira sozinha, todos
eles juntos, ndo tem essa de separacdo ndo. Isso, na verdade, foi um arranjo
gue combinaram depois, entendeu? (Professor P10, 2021)

Com a extingdo do PREA em 2016 e a inclusdo dos estudantes com DMSV nas salas
de aula juntos aos estudantes com DV em 2017, a necessidade de apoio na sala de aula para
atender a todos os estudantes e suas especificidades aumentou, pois as turmas passaram a ser
formadas por estudantes com DV e estudantes com DMSV.

Com isso, a dinamica de duas professoras por turma tornou-se uma demanda. Em

2016, o IBC iniciou a contratacdo de professoras substitutas com contratos de dois anos.
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Primeiro, as professoras substitutas passaram a atuar junto as professoras de referéncia de
turma, concursadas, como um apoio, como mediadoras, sob a coordenacdo da equipe do AE-
DMU. Com o tempo, a partir do ano de 2020, a dindmica mudou e as professoras substitutas
passaram para coordenacdo do primeiro segmento, trabalhando com as professoras
concursadas coletivamente, no formato de bidocéncia, construindo planejamentos, avaliagdes
e organizando as praticas coletivamente. Essa mudanca em que as professoras contratadas
deixam de atuar como mediadoras para assumirem as turmas como professoras regentes, no
formato de bidocéncia, foi importante, pois segundo a professora P3 quando a professora de
referéncia de turma, por qualquer motivo, faltava, as professoras contratadas, que exerciam a
funcdo de mediadoras, ndo podiam ficar com a turma e eram deslocadas para fazer outras
mediagcbes, enquanto a turma ficava sem professora. Com a bidocéncia a professora

contratada atua como docente.

[...] a gente tem esse modelo de bidocéncia que sdo duas docentes para dar
conta da turma, para dar conta dos conteddos daquela turma. Uma é
professora da casa e a outra normalmente é uma substituta. Vou falar para
vocé que a gente ja teve dois modelos, que a gente teve um modelo que a
gente chamava elas de mediadoras, a funcdo delas era trabalhar
especificamente com os alunos de multipla, era para dar suporte pedagdgico
as criancas de multipla, e hoje ndo. Hoje elas tém o objetivo de atender toda
aturma [...] A bidocéncia surge em funcao da alta quantidade de alunos
com DMSV que a gente tem no primeiro segmento. (Professora P3,
2021).

Antes da chegada das professoras substitutas outras estratégias foram implementadas
para suprir a demanda de atencdo aos estudantes com DMSV e apoio as professoras nas
turmas, como a utilizacdo de cuidadores, inspetores e estagidrias. A professora P6 também
menciona a importancia dos voluntarios que atuam no IBC, pois apesar de muitos ndo terem
uma formac&o especifica, contribuem bastante com a instituicéo.

Interessante destacar que as lutas e movimentos dos professores do IBC foram internos
pelos proprios professores. A construcdo de um sindicato que representasse o IBC foi um
outro movimento, que ganhou forca com a chegada dos professores dos ultimos concursos e,
ap0s anos e Varias tentativas de organizar e legalizar um sindicato, somente em novembro de
2021 foi oficializado o Sindicato dos Trabalhadores do Instituto Benjamin Constant (Sintibc),
vinculado ao Sindicato Nacional dos Servidores Federais da Educacao Basica, Profissional e
Tecnoldgica (SINASEFE). Uma conquista recente, que visa reforcar e assegurar os direitos
dos professores do IBC, mas que ainda segue em construcdo. O Quadro 7 a seguir apresenta o

perfil atual das professoras de referéncia de turma que atuam no Ciclo de Alfabetizacéo.



Quadro 7 - Perfil das professoras de referéncia de turma entrevistadas
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P1

P2

P3

P4

P5

P6

P7

P8

P9

Experiéncia
no
Magistério

27 anos

40 anos

13 anos

16 anos

10 anos

47 anos

11 anos

6 anos

10 anos

Experiéncia
com Ciclos
antes do
IBC?

Sim

Sim

Sim

Sim

Experiéncia
EE antes do
IBC?

Sim

Sim

Sim

Formagdo
em Ciclos?

Sim

Cursos de
Formagéo
Educacdo
Especial?

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Formagéo
em
Incluséo?

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Formagéo
em DV?

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Ultima
titulacdo
académica?

Doutora

Especia-
lista

Mestra

Doutora

Doutora

Especia-
lista

Especia-
lista

Mestra

Mestra

Participa de
Grupo de
Pesquisa?

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Tem
Producéo
Académica?

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Participa de
eventos

académicos
?

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Fonte: Elaborado pelo autor.

Das nove professoras, apenas uma atua desde a década de 1990 na instituicdo, as

outras oito sdo professoras concursadas recentemente na instituicdo, a partir do ano de 2012,
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Oito das professoras de referéncia entrevistadas sao formadas em Pedagogia e uma é formada
em Letras. Todas tém formacdo no campo da deficiéncia visual, inclusive por cursarem as
capacitacGes promovidas pela propria instituicdo. A média de idade das professoras € de 45
anos (arredondando de 45,2), com idades que variam entre 32 e 68 anos. Sdo todas
professoras do sexo feminino, que se autodeclararam do género feminino, e, quanto a suas
etnias, sete declaram-se brancas, uma declara ser caucasiana e uma declara ser negra. Das
nove professoras, seis ndo possuem deficiéncia, uma é cega, uma possui deficiéncia auditiva
bilateral parcial e um possui paralisia cerebral.

Podemos verificar no Quadro 7 que todas as professoras participam de eventos
académicos e tém produgOes académicas. Todas participam de grupos de estudos e pesquisas
dentro e fora da instituicdo, sendo citados grupos de pesquisa internos, como o Laboratério de
Comunicacdo Alternativa Tatil, o Grupo de Pesquisa sobre Surdocegueira, 0 Grupo de
Pesquisa Alfabetizacdo, linguagem e processos de aprendizagem na deficiéncia visual, o
Grupo de Pesquisa Cotidianos Escolares e Educagdo Especial: corpo, curriculo e inclusdo
(GPCECI), o Grupo de Pesquisa sobre o Sistema Braille, o Grupo de Pesquisa sobre
Audiodescricdo e o0s grupos de pesquisa externos, como o Laboratério de Tecnologia
Assistiva/Comunicacdo Alternativa, na UERJ, o Laboratério de Ensino e pesquisa para
pessoas com DV, na Fiocruz, o Laboratério de Estudos e Pesquisas em Educacéo,
Diversidade e Inclusdo, na UFRRJ, e 0 Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Surdez, na UFRJ.
Apenas uma professora mencionou ndo participar temporariamente de nenhum grupo, pois
esta em reta final de concluséo do curso de mestrado.

Trés sdo doutoras — dessas, uma concluiu o pés-doutorado e outra ainda esta
cursando —, trés sdo mestras — dessas, uma estd cursando o doutorado —, e trés sdo
especialistas — dessas, duas estdo cursando o mestrado. Das nove professoras apenas trés ja
trabalhavam com Educacdo Especial antes do IBC, uma em AEE, outra em escola especial e
outra na escola regular. Quatro professoras disseram ter experiéncias com organizacdo do
ensino por ciclos em fungdo dos trabalhos anteriores ao IBC nos sistemas de ensino dos
municipios de Queimados, Rio de Janeiro e Niteroi, porém apenas uma sinalizou ter formacéo
neste campo, que realizou no tempo em que atuava no municipio. Apesar de todas terem
cursos sobre a DV, apenas algumas tém cursos especificos sobre Educacdo Especial e/ou
inclusdo de forma geral.

Esse perfil das professoras com participacdo em grupos de pesquisa, titulos de mestras
e doutoras, publicacdes e participacdo em eventos cientificos foram reforcados em funcédo da

nova carreira do magistério EBTT e da luta pela carga horaria de ensino, pesquisa e extensao.
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5.1.5 A estrutura atual do IBC e o ciclo de alfabetizacdo

O IBC é uma instituicdo ampla, organizada por um gabinete e cinco departamentos: a)
Departamento de Educacdo (DED); b) Departamento Técnico Especializado (DTE); c)
Departamento de Estudos e Pesquisas Médicas de Reabilitacdo (DPME); d) Departamento de
Planejamento e Administracdo (DPA); e) Departamento de POs-Graduacdo, Pesquisa e
Extensdo (DPPE). Essa estrutura regimental foi aprovada recentemente pela portaria
ministerial n.° 310, de 3 de abril de 2018, que alterou o antigo regimento da institui¢do
ampliando suas competéncias com a criagcdo do atual DPPE. Essa estrutura organizacional
conta ainda com diferentes divisdes e coordenacfes. A gestdo é realizada pelo diretor geral do
IBC, que € eleito pela comunidade da instituicdo para exercer mandato de quatro anos,
podendo ser reeleito uma Unica vez. Apos eleicdo é enviada uma lista triplice ao ministro da
Educacdo para nomeacdo. A instituicdo também conta com o Conselho Diretor, constituido
pelo diretor geral (que preside), pelos cinco diretores de departamento (indicados pelo diretor
geral) e por um representante dos professores, um representante dos profissionais técnico-
administrativos, um representante dos estudantes, um representante da Associacdo de Pais,
Amigos e Reabilitandos (APAR) do IBC (esses ultimos eleitos democraticamente pelos seus
pares para mandatos de dois anos) (BRASIL, 2018).

O IBC tem ampla finalidade e competéncias atuando na formacdo e capacitacdo de
professores a nivel de aperfeicoamento, extensdo e poOs-graduacdo, possui formacao
educacional e técnico-profissional para pessoas com DV, tem producdo e divulgacdo de
pesquisas e materiais didaticos no campo da educacdo especializada, desenvolve e distribui
por meio de sua imprensa Braille revistas e livros para pessoas com deficiéncia visual, realiza
a adaptacdo de livros para 0 PNLD, presta assessoria a0 MEC em relacdo a politicas publicas
relacionadas a pessoa com DV, atua no campo do esporte com iniciacdes e treinamentos e
reabilitacdo para pessoas com deficiéncia, também atua com exames, consultas e cirurgias
médicas oftalmoldgicas, além de outras atividades e oficinas de lazer, arte, artesanato etc.,
todas especializadas no campo da DV (INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 20219).

Dentre as competéncias no campo educacional, ha a escola especializada responsavel
pela educacdo de estudantes com deficiéncia visual, vinculada ao DED, contendo todas as
etapas da educacdo basica: educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, além de
cursos técnicos profissionalizantes de nivel médio em Massoterapia (concomitante ou

subsequente), em Artesanato Integrado a Educagdo de Jovens e Adultos, em Instrumento
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Musical Integrado ao Ensino Médio, em Revisdo de Textos no Sistema Braille (concomitante
ou subsequente) e em Desenvolvimento de Sistemas (este Gltimo aguardando aprovacao do
MEC).

Até o0 ano de 2020, o DED se organizava em quatro divisdes que buscavam atender as
demandas da escola especializada, sdo elas: a) Divisdo de Ensino (DEN); b) Divisdo de
Assisténcia ao Educando (DAE); c¢) Divisdo de Atividades Culturais e de Lazer (DAL); e d)
Divisdo de Orientagdo Educacional, Psicoldgica e Fonoaudioldgica (DOE). Em 2020, em
funcdo da perda de fungdes gratificadas na instituicdo, a DAL foi extinta, sendo suas
demandas absorvidas pelas trés divisdes restantes no DED. Também foi criada por meio da
Portaria n.° 3, de 8 de fevereiro de 2021, a coordenacdo de assessoramento pedagdgico e
administrativo (CAPA) para dar suporte ao DED. As divisdes do DED tém suas chefias
responsaveis e cada segmento educacional e area curricular possui um coordenador. Nesse
sentido, o primeiro segmento do ensino fundamental (do primeiro ao quinto ano de
escolaridade), onde esta concentrado o Ciclo de Alfabetizacdo, possui uma coordenadora

responsavel. Atualmente, o organograma do DED é organizado conforme a Figura 1 abaixo:

Figura 1 - Organograma do DED
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No ano de 2021, ano de realizacdo da pesquisa de campo, o Ciclo de Alfabetizacdo era
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Fonte: Adaptado do PPP do IBC 2021-2023 em construcao.

composto por sete turmas e 14 professoras de referéncia de turma, sendo 9 professoras


http://www.ibc.gov.br/images/conteudo/DED/DEN/grade_cursos_tecnicos/CURSO_revisor_braille.pdf
http://www.ibc.gov.br/images/conteudo/DED/DEN/grade_cursos_tecnicos/CURSO_revisor_braille.pdf
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permanentes/concursadas® e 5 professoras substitutas (temporérias com contratos de 2 anos —
2020/2021). Além de outros professores de disciplinas especificas, atividades complementares
e atendimentos. Os atendimentos sdo realizados individualmente com cada estudante. As
professoras avaliam pedagogicamente o estudante e indicam atendimentos individuais que
consideram adequados a cada um. Os responséveis dos estudantes também podem sugerir
encaminhamentos. H4 um modelo de formulario que a professora deve preencher e justificar a
indicacdo do atendimento ao estudante, depois encaminha a coordenacdo e divisdo
responsavel (DOE), que ird avaliar a indicacdo e verificar as vagas disponiveis para o
estudante. O Quadro 8, adaptado do PPP 2021-2023 em construcdo, apresenta a estrutura

curricular do Ciclo de Alfabetizagéo.

Quadro 8 - Matriz curricular do Ciclo de Alfabetizagio

Disciplinas 1.°ano 2.°ano 3.°ano
Avrtes 2 2 2
Base Nacional Ciéncias 4 4 4
Comum
Curricular Educacéo Fisica 2 2 2
Geografia 3 3 3
Historia 3 3 3
Lingua Portuguesa 6 6 6
Matemética 5 5 5

Nucleo Especifico

Braille, Soroba,

da Deficiéncia Préticas
Visual educativas para
desenvolvido uma vida
transversalmente independente
no curriculo. (PEVI),
Orientacéo e
Mobilidade (OM).
Nucleo Atividades

complementar

Complementares

Carga horéria ndo especificada

Fonte: Adaptado do PPP 2021-2023 em constru¢éo.

% Segundo dados obtidos com o Departamento Pessoal (DP) do IBC, um total de 30 professores se
aposentou nos anos de 2017, 2018 e 2019, sendo 14 desses, professores do primeiro segmento. Uma
perda significativa para instituicdo e especificamente para o Ciclo de Alfabetizagdo, motivada,
possivelmente, em funcdo das incertezas geradas com a reforma da previdéncia aprovada em 2019.
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As atividades complementares ndo sdo especificadas no PPP 2021-2023 em

construcdo, mas sdo compreendidas no ambito do IBC como

[...] atividades propostas com a finalidade de agregar ao educando
conhecimentos e aprendizagens, relacionadas ou ndo ao curriculo escolar das
mais diversas naturezas: culturais, esportivas, sociais etc. Essas atividades
podem ser oferecidas por professores do IBC, professores convidados de
outras instituicdes e voluntarios, que tenham dominio do assunto a ser
abordado e/ou a formacdo necessaria para realizar as atividades e a
relevancia para o publico do IBC. (INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT,

[20--], n. p.).

Dentre essas atividades, encaixam-se a Brinquedoteca, a Biblioteca Infanto juvenil e
outras oficinas e projetos desenvolvidos por professores e profissionais voluntéarios do IBC,
como, por exemplo, as aulas de jud6 e outras modalidades esportivas, culturais e artisticas.
Especificamente no periodo de pandemia a brinquedoteca também nao funcionou, pois a
professora e a recreadora que atuavam no setor eram contratadas e foram dispensadas em
funcdo da falta de atividades em 2020. Espera-se que em 2022 a brinquedoteca volte a
funcionar.

Além da grade curricular, conforme apresentado no Quadro 8 acima, os estudantes
também podem ser encaminhados individualmente para atendimentos especificos de acordo
com suas necessidades e caracteristicas. Esses atendimentos sdo vinculados & Divisdo de
Orientacdo Educacional, Psicoldgica e Fonoaudioldgica (DOE), que trabalha em parceria com
as demais divisbes DED e a DAE. O Quadro 9, a seguir, apresenta os atendimentos

especificos aos quais os estudantes do Ciclo de Alfabetizacdo podem ser encaminhados.

Quadro 9 - Atendimentos Individualizados para os Estudantes do Ciclo de Alfabetizacdo

Informéatica Educativa Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizacéo
Préticas Educativas para uma vida independente Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizacéo
(PEVI)
Fonoaudiologia Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizacéo
Orientacdo Educacional Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizacéo
Terapia Ocupacional Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizacéo
Psicologia Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizacéo
Sala de Recursos Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizacdo
Sistema Braille A partir do segundo ano do Ciclo de Alfabetizacdo
para estudantes cegos
Comunicagdo Alternativa (Essa coordenagdo e Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizacdo
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atendimento j& iniciou os trabalhos no ano de 2021,
mas ainda esta em processo de oficializagao

aguardando publicacdo de Portaria)

que necessite de outras formas de comunica¢do ndo

convencional

Atendimento Educacional para Estudantes com
Deficiéncia Multipla (AE-DMU).

Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizacéo
com DMSV

Musicoterapia

Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizacdo

Psicomotricidade

Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizacdo

Baixa Visdo (Especificamente este atendimento esta
vinculado ao Departamento Médico de Reabilitagdo
(DMR)

Para qualquer estudante do Ciclo de Alfabetizac¢do
com baixa visdo. Serve para avalia¢do visual do

estudante e orientacBes aos professores quanto aos

recursos opticos

Fonte: Elaborado pelo autor.

Especificamente em funcdo da pandemia, que iniciou em 2020, os atendimentos de
musicoterapia e terapia ocupacional ndo foram realizados, visto que os profissionais
contratados foram dispensados. Espera-se que a partir de 2022, com a volta das aulas
presenciais, os profissionais sejam recontratados para suprir a demanda dos atendimentos.

O atendimento chamado de “Comunica¢do Alternativa”, iniciado em 2021, ainda esta
em fase de construcdo e aguarda publicacdo de portaria para sua oficializacdo. Por esse
motivo, o atendimento ainda ndo consta no formulério de encaminhamento (que deve ser
reformulado para o ano de 2022) que as professoras preenchem para indicar os atendimentos
aos estudantes nem consta no PPP 2021-2023 em construcao.

Outra mudanca que ocorrerd a partir de 2022 é com a Sala de Recurso, que sera
chamada de “Sala de Acompanhamento Pedagdgico em Deficiéncia Visual (SAAP-DV), que
também terd seu publico-alvo modificado, atendendo apenas estudantes com matriculas
externas ao IBC, em outras escolas, funcionando como um Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para os estudantes com DV matriculados em outras escolas,
complementando ou suplementando sua escolarizagdo. Somando a isso, surgem novas
atribuicdes externas, como formacdo de professores e orientacfes de responsaveis de outras
escolares regulares e até visitas itinerantes, entre outras finalidades. E com isso, deixara de
atender os estudantes internos matriculados no IBC. Talvez essa mudanca seja em funcéo da
adaptacdo do IBC as novas demandas em prol da perspectiva de inclusdo escolar e do
movimento politico de aproximacéo do IBC a rede SETEC. Os estudantes do IBC, atendidos

anteriormente pela sala de recursos, foram encaminhados para a equipe do AE-DMU para
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avaliacdo e possivel atendimento pela equipe e também serdo encaminhados a outros
atendimentos, ou seja, possivelmente novos atendimentos serdo criados.

No primeiro semestre do biénio escolar 2021/2022 os professores de informatica
atuaram como suporte e orientacdo aos estudantes e professores. No segundo semestre do
biénio escolar 2020/2021 a informatica foi realizada no Ciclo de Alfabetizacdo em formato de
disciplina, tendo cada turma um professor. A partir de 2022 o Ciclo de Alfabetizacdo volta a
ser atendido apenas com a informatica educativa em formato de atendimento. A disciplina
Informatica sera lecionada apenas a partir do quarto ano do ensino fundamental.

Os Quadros 10 e 11 apresentam o perfil das turmas do Ciclo de Alfabetizagcdo nos
Gltimos dois anos (2020/2021), apds o inicio das aulas no periodo da pandemia. Os dados
foram coletados na secretaria geral do IBC. A condicéo visual dos estudantes apresentadas no
quadro foi determinada por avaliacbes oftalmologicas no ato da matricula e algumas
reavaliadas em funcdo da patologia do estudante®. Interessante observar que a condigdo
visual estabelecida pela avaliagdo médica, pode ndo condizer com a avaliagdo funcional e
pedagdgica realizada pelos professores. Alguns estudantes podem ser considerados cegos pelo
médico, mas na avaliacdo funcional percebe-se residuo visual que pode ser desenvolvido em
atividades cotidianas e pedagogicas. Assim como estudantes diagnosticados com baixa visdo
pelo médico podem ter perda visual num curto espaco de tempo e serem considerados cegos
na avaliagdo funcional.

A avaliacédo funcional é a que define, considerando a avaliacdo médica, a enturmacao
e organizacdo dos estudantes em turmas para alfabetizacdo em Sistema Braille ou em turmas
para alfabetizacdo em tinta. A professora P3 usa a expressdo “baixa visdo brailista ou cego
educacional” para se referir aos estudantes com BV, porém com residuos visuais muito
baixos, s6 conseguindo ser alfabetizados no Sistema Braille. Por essa razdo, no Quadro ha
alguns estudantes cegos em turmas de tinta e alguns estudantes com baixa visdo em turmas de
Sistema Braille. Outra questdo importante de salientar é que as professoras cegas, no Ciclo de
Alfabetizacdo, s6 assumem a regéncia de turmas de Sistema Braille. Na fala da professora P5,
podemos compreender pedagogicamente o porqué da separacdo dos estudantes em turmas de

Braille e tinta.

26 No IBC ha um setor destinado a pessoas com baixa visdo, que realiza a avaliacdo oftalmoldgica
desses estudantes periodicamente para verificar se houve alteracdo na acuidade visual e realizar
orientacdes.
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Ainda é dividido, ainda é sO turma de braile e turma de tinta, porque o
sistema de escrita-leitura é diferente[...] primeiro: o aluno que € baixa viséo,
ele vai escrever em letra ampliada, é um outro tipo de material, é um outro
tipo de organizacdo de sala também. VVocé tem que pensar que uma turma de
baixa visdo vocé tem o quadro negro na sala, o quadro branco, vocé tem
papel, vocé tem lapis, vocé tem caneta. Uma turma que sé lida com cego
vocé ndo tem quadro, vocé precisa ter a maquina Perkins, vocé precisa ter
reglete, puncdo, entdo tendo dividido de certa forma ajuda até na
organizacdo da sala, do material, de tudo. (Professora P5, 2021).

Os estudantes com DMSV, por terem um planejamento educacional individualizado
também aparecem em turmas de Sistema Braille mesmo na condicdo visual de baixa viséo,
assim como aparecem em turma de tinta, mesmo sendo cegos. Nem todos os estudantes
apresentados no quadro com DMSV tém laudos. Esse quantitativo foi identificado a partir de
conversas dos professores com 0s pais e outros comprometimentos visiveis e perceptiveis por
profissionais e professores que atendem esses estudantes. Outro ponto interessante no Quadro

é a distorcdo entre idade e série, que diminui de um ano para outro.

Quadro 10 - Caracteristicas das turmas do Ciclo de Alfabetizacdo referente ao
calendario escolar de 2020 (cursado no primeiro semestre de 2021)

Braille N.° de Meninos | Meninas | Estudantes | Estudantes | Estudantes | Estudantes
ou estudantes em cegos com BV com
Tinta defasagem DMSV
idade-
série
101 | Braille 6 1 5 0 6 0 3
102 | Tinta 5 2 3 0 0 4+ 1 Cego 3
OE/BV
oD
201 | Tinta 8 4 4 3 4 4 3 (sdo
cegos)
202 | Braille 7 3 4 5 7 0 6+ 1 com
mutismo
seletivo
203 | Braille 8 6 2 4 6 2 4
301 | Tinta 8 7 1 5 3 5 7
302 | Braille 9 5 4 5 8 1 1
Total | 4B/3T 51 28 23 22 34 18 28

Fonte: Elaborado pelo autor.




Quadro 11 - Caracteristicas das turmas do Ciclo de Alfabetizacéo referente ao

calendario escolar de 2021 (cursado no segundo semestre de 2021)

Braille N.° de Meninos | Meninas | Estudantes | Estudantes | Estudantes | Estudantes
ou estudantes em cegos com BV com
Tinta defasagem DMSV
idade-
série
101 | Tinta 3 3 0 0 2 1 1
102 | Braille 5 4 1 0 4 1 3
201 | Braille 6 1 5 0 6 0 3
202 | Tinta 5 2 3 0 0 4+ 1 Cego 3
OE/BV
oD
301 | Tinta 8 4 4 3 4 4 3 (sdo
cegos)
302 | Braille 7 3 4 5 7 0 6+ 1 com
mutismo
seletivo
303 | Braille 8 6 2 4 6 2 4
Total | 4B/3T 42 23 19 12 29 13 24

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Outra caracteristica dos estudantes do IBC é que eles pertencem a diferentes regides

do estado do Rio de Janeiro. O IBC fica localizado na Urca, bairro nobre da cidade do Rio de

Janeiro, mas recebe estudantes de todas as regides. Por ter uma escola especializada na

educacdo de estudantes com DV e ser considerado uma referéncia nacional na area da

deficiéncia visual, o IBC durante muitos anos recebeu estudantes de diferentes regides do

Brasil. Atualmente, cada vez mais 0s estudantes com DV estudam proximos as suas

residéncias, mas a instituicdo ainda concentra estudantes de diferentes regiGes, com

caracteristicas sociais e culturais distintas. Nos graficos a seguir podemos verificar o local das

residéncias dos estudantes do Ciclo de Alfabetizagdo do IBC.



Gréfico 5 - Municipios de residéncia dos estudantes do Ciclo de Alfabetizacéo
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Gréafico 6 - Bairros do Rio de Janeiro de residéncia dos estudantes
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Fonte: Elaborado pelo autor.
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Outro ponto a ser levado em consideragdo € o trajeto desses estudantes todos os dias
para chegarem ao IBC. O tempo gasto nas viagens de ida e volta da instituicdo devido ao
transito da cidade do Rio de Janeiro e as distancias das residéncias fazem com que muitos
responsaveis se dediquem exclusivamente a educacdo de seus filhos, permanecendo na
instituicdo durante o horério escolar. O cansaco do dia a dia das viagens também deve ser
levado em consideracdo no aproveitamento e rendimento escolar das criangas. Em fungéo
dessas questfes, muitos estudantes apds certa idade permanecem no IBC em regime de

internato ou semi-internato.

5.2 O contexto da pandemia: tensdes que perpassam o cenario da pesquisa

Em pleno século XXI, diante da evolucdo cientifica, tecnologica e das revolugGes
sociais, em novembro de 2019, é identificado na cidade de Wuhan, na China (FUNDAGCAO...,
2020), o virus SARS-CoV-2, conhecido como “novo coronavirus” e causador da doenga
covid-19 (BRASIL, 2020c). Em meio a globalizac&o e a interligagdes politicas e econdmicas
entre 0s paises do mundo, em pouco tempo 0 virus se propagou, provocando colapsos em
sistemas de salde de diferentes paises e afetando o funcionamento dos varios setores da
sociedade, até que, em 11 de margo de 2020, a Organizacdo Mundial de Salde (OMS)
declarou estado de pandemia devido & crise sanitaria global que todos os paises estavam
enfrentando.

No Brasil?’, o virus foi identificado em fevereiro de 2020 (PRIMEIRO..., 2020) e, em
marco, apés as tradicionais festas de carnaval, com a declaracdo de estado de pandemia pela
OMS, as primeiras medidas de interrupcdo de servigos sdo anunciadas. Diversos setores
passaram a frear suas atividades buscando diminuir a circulagéo e aglomeragéo de pessoas nas
ruas. Diferentes sistemas educacionais e instituicdes de ensino basico e superior passaram a
suspender suas atividades presenciais, sem saber ao certo quanto tempo demorariam tais

medidas.

" Antes da covid-19, a Gltima pandemia no Brasil ocorreu em 1918 e 1919, causada pela gripe
espanhola, levando a ébito 35.240 pessoas (RIBEIRO; MARQUES; MOTA, 2020). A atual pandemia
da covid-19 ja pode ser considerada a maior tragédia sanitaria da histéria do Brasil, somando mais
Obitos gque as ultimas epidemias juntas, como as causadas pela sindrome respiratéria do Oriente Médio
(MERS), pelo ebola na Africa, pela SARS-COV e a pela gripe aviaria (H5N1) (WERNECK;
CARVALHO, 2020).
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Em meio a crise sanitéria e ao colapso no sistema de salde brasileiro, a sociedade viu
a pandemia ser agravada por meio de uma crise politica®® e desentendimento entre os
governos das esferas municipais, estaduais e federais, assim como com outros poderes da
republica federativa do Brasil. Enquanto alguns prefeitos e governadores se posicionavam
com medidas para diminuir e frear a circulacdo de pessoas, 0 Governo Federal, do atual
presidente Jair Bolsonaro, e seus aliados trabalhavam em prol da normalizagdo dos setores
econémicos, abertura dos comércios e circulacdo das pessoas as ruas para que se pudesse
movimentar a economia, conforme verificamos com a campanha “O Brasil ndo pode parar”,
do Governo Federal, langada em 2020 (LEMOS; ASSIS, 2020).

Diante da incerteza do fim da pandemia, aos poucos, alguns sistemas de ensino
passaram a trabalhar por meio do chamado “ensino remoto”, acompanhando a logica do
“trabalho remoto”, uma logica e pressdo neoliberal, que causou tensdes entre governos e
sindicatos dos profissionais da educacgdo, pois os professores de varios sistemas de ensino
voltaram a trabalhar por meio do ensino remoto sem nenhum planejamento, estrutura ou
formacdo continuada. Na LDBEN, ha a possibilidade da utilizacdo da educacdo a distancia
(EaD) em emergéncias ou como complementacdo ao ensino presencial. EaD é a modalidade
prevista em Lei ja consolidada e estruturada com diferentes formatos e modelos na educacéo
brasileira, e a utilizacdo do termo ensino remoto causou uma grande confusé@o conceitual, pois
muitos o entenderam como uma nova modalidade. Talvez o ensino remoto possa ser
considerado um fendmeno social, pois surgiu em funcdo da crise econdmica e pressdo
neoliberal causadas pela pandemia, no formato da EaD, mas sem estrutura, planejamento e
formacéo profissional.

Esse modelo de ensino remoto implantado as pressas em alguns sistemas de ensino fez
com que muitos estudantes ficassem a margem do processo de escolariza¢do, tornando a
desigualdade e excluséo social latentes em nossa sociedade. A falta de acesso a internet, de
aparelhos eletronicos, de locais apropriados para o estudo, de conhecimentos necessarios
sobre as tecnologias fez com que muitos estudantes néo participassem desse modelo de ensino
remoto, que desconsiderou as diferencas e desigualdades dos estudantes brasileiros. Situacdo
gue se agrava quando pensamos nos estudantes do ensino publico da Educacdo Especial e
seus professores, que necessitam de acesso aos recursos e saberes de tecnologias assistivas

para tornarem a pratica virtual acessivel e inclusiva.

%8 No periodo de pandemia, o Ministério da Satde trocou de ministro trés vezes, além de deixar o
cargo vago por mais de nove meses.
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Segundo Santos (2020), além do patriarcado, capitalismo e colonialismo, as pessoas
com deficiéncia ainda precisam se preocupar com 0 capacitismo, que, nesse caso, pode ser
evidenciado com a falta de acessibilidade causada pelo ensino remoto, deixando muitos
estudantes a margem do processo educacional. Para Butler (2020), ndo é o virus que
discrimina, sdo as pessoas moldadas pela presenca do racismo, do capitalismo, do

nacionalismo e da xenofobia, que sdo reforcados pelas desigualdades sociais.

5.2.1 O ensino remoto no IBC

Em meio a todo esse contexto de pandemia, o diretor geral do IBC suspendeu as
atividades presenciais da instituicdo em 16 de marco de 2020 e criou por meio da Portaria n.°
95, de 13 de margo de 2020, o comité operativo de emergéncia (COE) do IBC para avaliar o
cenario social com a pandemia e decidir sobre as atividades do IBC durante esse periodo, com
0 intuito de orientar os membros da comunidade do IBC na busca de minimizar, prevenir e
eliminar os riscos causados pela pandemia. O COE, durante o periodo da pandemia, também
elaborou em 2021 o Plano Contingencial do IBC para enfrentamento da covid-19%°. O COE
do IBC foi criado, inicialmente, para durar 180 dias, em meio a um cenario de tensdes e
incertezas, porém continuou funcionando durante todo o periodo de pandemia, apresentando
periodicamente a comunidade do IBC, por meio de boletins informativos, a situacdo e
contexto do IBC na pandemia.

No IBC, no ano de 2020, ndo houve atividades escolares, apenas a partir de meados do
segundo semestre que os professores iniciaram um movimento de aproximacéo e acolhimento

aos estudantes, por considerarem que ja estavam ha muito tempo sem contato e,

% Elaborado com 67 paginas é constituido com: a) apresentacdo, que estipula que todos os
departamentos do IBC deverdo segui-lo, além de considerar as orienta¢des da Organizacdo Mundial de
Saude (OMS), da Organizagdo Pan-americana de Salde (OPAS), da Agéncia Nacional de Vigilancia
Sanitaria (ANVISA); da Fundacdo Oswaldo Cruz (FIOCRUZ); do Ministério da Saude (MS), do
Ministério da Educacdo (MEC) e das secretarias municipal e estadual de satde do Rio de Janeiro; b)
Introducdo, que contextualiza todo o cenario de pandemia causada pela covid-19; c) Orientagdes
Gerais, quanto ao comportamento social e de higienizagdo; d) Protocolo de retorno presencial, com
orientacbes para limpeza, adaptacdes de ambientes, comportamentos sociais, utilizacdo de
equipamentos de protegdo, posturas de distanciamento, restricdo de circulagdo de pessoas
desnecessarias, escalonamento de servidores etc.; €) Recomendagfes diante de um caso suspeito de
covid-19; f) Medidas de suspensdo de atividades presenciais mediante rastreamento de casos e de
contato na instituicdo; g) Cinco anexos com orientacGes especificas para cada departamento do IBC;
h) Informagdes complementares, tratamentos de residuos; e i) Referéncias. (INSTITUTO BENJAMIN
CONSTANT, 2021a).
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provavelmente, muitas criangas que necessitam de rotina, poderiam estar regredindo em seus
aprendizados e desenvolvimentos. Antes desse acolhimento de todos os professores, parte dos
professores ja& mantinha esse dialogo com os estudantes e seus familiares. Nesse periodo de
acolhimento e aproximacao, os professores passaram atividades e orienta¢fes de estudos aos
estudantes, porém sem pretensdo formal de avaliar e dar notas para progressao nos anos
escolares. A ideia era apenas ndo deixar de ter contato com os estudantes por tanto tempo e
deixa-los sem orientacdes de estudo, uma vez que ndo se sabia por quanto tempo a pandemia
iria perdurar.

No final do ano de 2020, o IBC passou a utilizar o Google Workspace, com isso foi
possivel ter acesso a utilizagdo das plataformas Google Classroom e Google Meet para
interacdo com os estudantes, além da criacdo de e-mails institucionais com maior espacgo de
armazenamento para todos os funcionarios e estudantes do 1BC.

Os professores e profissionais que atendem aos estudantes também ganharam ndmeros
de WhatsApp Business para interagdo com os estudantes. Grupos de WhatsApp foram criados
para uma melhor organizacdo das atividades escolares. No DED, por exemplo, foi criado um
grupo para cada turma do Ciclo de Alfabetizacdo com a inclusdo dos nimeros de todos 0s
professores e profissionais que atendem aos estudantes, dos estudantes e de alguns familiares,
quando necessario.

Também foi aprovada a Portaria n.° 2, de 3 de fevereiro de 2021*°, que estabeleceu as
diretrizes excepcionais de trabalho no DED, referente ao biénio escolar 2020/2021,
regulamentando o formato de trabalho e ensino remoto no DED, inclusive estabelecendo
carga horéaria de equivaléncia entre o ensino presencial e o ensino remoto. Por exemplo, 10
minutos em atividades sincronas com os estudantes equivaleria a 30 minutos da carga horaria
de trabalho no presencial, ou uma proposta assincrona equivaleria a 12 minutos da carga
horéaria de trabalho presencial.

Na Portaria n.° 2, de 3 de fevereiro de 2021 h& uma tabela de equivaléncia entre as
atividades sincronas e assincronas e carga horaria presencial do professor. Na pratica, as
turmas do Ciclo de Alfabetizacdo passaram a ter trés aulas sincronas por semana com as

professoras de referéncia da turma, além de uma aula semanal com as demais disciplinas

% Nessa Portaria em seu artigo 20 fica assegurado que sera criado um plano de agdo para organizar e
superar as defasagens dos estudantes identificadas durante o ensino remoto pelos professores. Foi
criada uma comissdo entre os professores para criar 0 plano de agdo com intuito de superar e atender
as questodes levantadas pelos professores (INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 2021e).
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como Musica e Educagdo Fisica. Os atendimentos especificos e individuais com cada
estudante também continuaram por meio do trabalho remoto e carga horaria reduzida, em
funcdo da tabela de equivaléncia da Portaria n.° 2, de 3 de fevereiro de 2021.

Antes do inicio das aulas, em 2021, foram organizados e realizados também dois
cursos de capacitacdo para aprendizado das tecnologias e interacdo em ambiente virtual por
meios dessas tecnologias com orientagfes e suportes de tecnologias assistivas de
acessibilidade para que todos da comunidade pudessem construir materiais e recursos
pedagogicos acessiveis e interagir com acessibilidade e autonomia. Os cursos (de caracter
obrigatorio) foram destinados primeiro aos professores e funcionarios e em seguida aos
estudantes e seus responsaveis.

A partir dessa estrutura tecnoldgica e organizacional, o IBC se estruturou e preparou
para o inicio das atividades e ano letivo em 2021. Devido as atividades escolares no IBC
terem sido suspensas no ano de 2020 em funcdo da Pandemia causada pela covid-19, o
calendario escolar referente ao ano de 2020 foi cumprido no ano de 2021, sendo cumpridos
dois anos escolares em um ano cronoldgico. O primeiro semestre de 2021 (fevereiro a julho)
foi referente ao calendario escolar de 2020, e o segundo semestre de 2021 (agosto a

dezembro) foi referente ao calendario escolar de 2021.

5.2.2 As tensdes do ensino remoto

O ano bienal 2020/2021 iniciou suas atividades com o chamado ensino remoto. Um
periodo de aprendizado, construgdo novos conhecimentos e enfrentamento de desafios para
todos os envolvidos. Como trabalhar, por exemplo, por meio de ambiente virtual com
estudantes com DMSV, cegos que ndo falam e ainda ndo dominam nenhuma forma de
comunicacdo? Como atender as especificidades de cada estudante de casa, sem recursos, em
processo de aprendizado tecnoldgico e em meio as tensdes que perpassam o cotidiano
residencial e familiar? A professora P3 chega a mencionar que teve estudante que no final do
ano ainda ndo havia compreendido que o ensino remoto era aula: “Pra ele ndo € aula, é quase
um momento onde ele esta assistindo um filminho, um joguinho, a tela para ele é um
momento em que ele esté ali. Nao é aula, ndo é sala de aula, ele ndo conseguiu estabelecer
esse vinculo.” (Professora P3, 2021).

O que fazer com as faltas de espaco, ambientes adequados, falta de materiais

tecnologicos para o aprendizado? Como lidar com as interferéncias dos diferentes cotidianos e
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lares dos estudantes com poluigéo sonora, de cachorros latindo, televisfes ligadas em volume
alto, refeicdes na hora da aula, brigas e discussdes entre os familiares, entre irmdos? A
professora P5 chega a mencionar, em uma das reunies pedagdgicas, que 0s proprios pais ja
nédo tinham motivagdo em participar com os estudantes com DMSV nas aulas virtuais, e que
havia aumentado bastante as auséncias e faltas dos estudantes. Com alguns estudantes mais
comprometidos, algumas professoras perceberam junto com as familias que seria melhor um

momento separado, que pudesse ser dada mais atencao aquele estudante com DMSV.

[...] entdo tiveram familias que pediram para ter atendimentos individuais ao
invés de com a turma, entdo no nosso caso a gente tem alguns alunos que a
gente tem horéarios separados para eles e a gente se adaptou a isso,
entendemos que talvez a turma precisasse disso mesmo e algumas familias
preferiram assim. (Professora P5, 2021)

Todos juntos, separados sé os dois alunos que tém o laudo. Eles tém um
momento junto e tém o momento separado, entdo, eu passo o conteudo, ou
por audio ou por video, gravo um video e posto as atividades, ou por Google
Meet, que da para a gente fazer juntos. Posto também no WhatsApp, o video,
a explicacdo, as imagens e, depois, eles fazem em casa com a familia e
mandam para mim, mandam o video para mim. (Professora P9, 2021).

Foram varios e distintos os desafios nesse periodo, o que afetou bastante o
desenvolvimento e a participacdo dos estudantes. Além da questdo social das familias que nao
tinham acesso a internet ou a aparelhos tecnologicos para que os filhos pudessem acessar as
aulas. No relato da professora P2, um dos estudantes faltava as aulas remotas, pois o pai
precisava sair para trabalhar e levava o Unico celular de que a familia dispunha. Situacao
semelhante ao relato da professora P8 “No ciclo de alfabetizagdo so é reprovado por falta.
Mas, por exemplo, eu vou dar falta e vou reprovar um aluno porque falta? Ele falta porque a
mie leva o celular para o trabalho. E uma questio muito delicada.” (Professora P8, 2021).
Todas essas questdes compreendidas como dificuldades e desafios fizeram que a frequéncia
dos estudantes fosse muito baixas.

Além da falta dos aparelhos tecnoldgicos, as especificidades dos estudantes exigiram
das professoras estratégias diferentes com cada turma e até com cada estudante para que as
aulas pudessem acontecer e contemplar a todos os estudantes. A professora P3 em sua fala
nos mostra uma diferenca simples de adaptacdo, mas necessaria em funcdo das diferentes
acuidades visuais dos estudantes com baixa viséo: “Eu tenho alunos que enxergam muito bem
no celular e eu consigo passar atividades perfeitamente pelo celular e eu tenho aluna que
precisa da Smart TV, precisa jogar o material na televisdo para ela conseguir visualizar a

atividade de forma ampliada”. (Professora P3, 2021).
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As professoras utilizaram de diferentes estratégias para contemplar aos estudantes,
envio de materiais e recursos didaticos e pedagdgicos por correios™, utilizacio de diferentes
aparelhos tecnologicos e programas e plataformas como Google Classroom, Google Meet,
Google Drive, WhatsApp Business, Facebook, Wordwall, YouTube, Audacity, Make it, entre
outros que possibilitaram estratégias diversas. Sinalizaram também trabalhar com materiais,
brinquedos e objetos disponiveis nas casas dos estudantes, o que, de certa forma, cria um
ambiente flexivel e diversificado com atividades em uma mesma aula sincrona com materiais
e recursos distintos, conforme a possibilidade de cada estudante. A fala da professora P3 nos

mostra uma dessas estratégias que considerou pertinente a sua turma.

[...] era muita coisa no WhatsApp ai eu criei um grupo no Facebook fechado
da turma e ficou mais organizado. E até eles conseguem visualizar o que um
fez, o que o outro fez. Fica mais limpo o que os pais postam e fica bem legal
assim, eles gostam bastante dessa troca porque o coleguinha vai |4 e
responde embaixo. A mae tem o Facebook, ai ela vai la e faz um comentério.
Eles gostam dessas trocas de comentario que € superinteressante. (Professora
P3, 2021).

Quanto ao suporte tecnoldgico e financeiro aos estudantes, o IBC, por ainda ndo ser
uma autarquia e por questdes regimentais, ndo consegue autonomia para destinar recursos
para compra de materiais tecnoldgicos e pagamentos de planos de internet aos estudantes,
como outras instituicdes federais de educacao fizeram. Nesse sentido, entre 0s meses de maio
e junho de 2021 foi criado um movimento por um grupo de professores do IBC para que se
pudesse ser arrecado aparelhos usados e doacdes financeiras por meio do site da “Vakinha™*,
em ambiente virtual, para compra de aparelhos tecnoldgicos e compra de dados de internet
moveis para os estudantes sem esses suportes. Os professores a frente desse movimento
encontraram estudantes sem aparelhos que pudessem acompanhar as aulas remotas, com
baixa conexdo de internet e até sem nenhuma conexdo de internet em suas residéncias
(VAKINHA..., 2021). Foi feito um levantamento junto as coordenacdes de todos o0s
segmentos da educacdo basica para identificar o nimero de estudantes que necessitavam
desses recursos e a contabilidade para que se pudesse ter uma ideia dos valores necessarios
para compra dos mesmos. Ap6s o levantamento juntos as coordenacles e estudantes, 0s

professores chegaram a seguinte contabilidade exposta na “Vakinha” virtual:

%! Segundo as professoras, durante o periodo de ensino remoto elas poderiam enviar por meio do IBC
materiais e recursos pedagdgicos aos estudantes.

%2 A Vakinha virtual pode ser acessada no Link: https://www.vakinha.com.br/vaquinha/inclusao-
digital-no-instituto-benjamin-constant.



https://www.vakinha.com.br/vaquinha/inclusao-digital-no-instituto-benjamin-constant
https://www.vakinha.com.br/vaquinha/inclusao-digital-no-instituto-benjamin-constant
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Estimamos um total de 2 estudantes que precisam de computadores, 31
estudantes que precisam de um celular e 42 estudantes que precisam de
plano de dados por 7 meses até o final deste ano letivo (junho a dezembro).
Fazendo uma estimativa dos precos atuais de mercado para aparelhos com
configuragdo minima para as atividades pedagogicas remotas, precisamos
arrecadar pelo menos R$40.000. Faremos uma margem de seguranga para
mais em relacdo ao valor, pois podem ocorrer variagdes nos precos.
Qualquer valor a mais ndo gasto em inclusdo digital sera revertida em
alimentos para distribuicdo para estudantes da instituicdo que também
estejam em situacdo de inseguranca alimentar. Havera um relatério de
prestacdo e contas com todos os gastos detalhados. (VAKINHA..., 2021).

Esse movimento virtual por meio do site Vakinha, chamado de “Campanha de
incluséo digital dos alunos do Instituto Benjamin Constant”, conseguiu arrecadar virtualmente
12.869,00 (doze mil oitocentos e sessenta e nove reais) e contou com apoio de uma empresa
multinacional Wheatherford Internacional, que contribuiu com a campanha doando aparelhos
e ajudando na campanha, porém apenas em setembro de 2021 os aparelhos foram entregues
aos estudantes. Toda essa campanha contribuiu para amenizar a exclusdo social e falta de
acesso dos estudantes as aulas, mas é inegavel, que no decorrer do ano de 2021, muitos
estudantes ficaram a margem desse processo de ensino remoto, reforgado pela desigualdade

social em nosso pais.

5.2.3 A importancia, necessidade ou indispensavel participacdo dos responsaveis durante o
ensino remoto

Nesse momento eles viraram nosso apoio dentro de casa. Eles sdo nosso
suporte tecnoldgico, sdo 0s nossos olhos e ouvidos. Porque por mais que a
gente passe a atividade, a gente ndo vé se o aluno realmente a executou
conforme pedido. Entdo, eles viraram parceiros. Eu tenho um canal muito
aberto com eles porque a troca tem que ser constante, eu tenho que propor a
atividade, explicar o objetivo da atividade para aquela crianga, para que o pai
consiga entender e me ajudar a realizé-la dentro de casa [...] eu planejo, eu
decido qual é a atividade, mas eu tenho que trocar com eles: E possivel fazer
isso? [...] tem alguns tipos de atividades que eu faria no presencial, mas que
no remoto eu ndo fago porque eu tenho a familia que ndo consegue fazer. E
tenho atividades que eu ndo fazia no presencial e no remoto da muito certo.
(Professora P3, 2021).

As familias dos estudantes com deficiéncia, que muitas vezes ja dedicam suas vidas
exclusivamente a educacao e vida cotidiana de seus filhos, no periodo do ensino remoto foram
sobrecarregadas com a responsabilidade de auxiliar na educacdo online de seus filhos. Os
responsaveis, pais, maes, irmaos foram pecas-chave para que o chamado ensino remoto
pudesse acontecer e dar certo. Principalmente com os estudantes do Ciclo de Alfabetizacao,

que ainda possuem pouca idade e maturidade para lidar com os aparelhos tecnol6gicos.
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[...] ndo é um trabalho mais somente com a professora da turma e os alunos.
Ele agora ja tem um outro elemento em conjunto, ele tem a familia. Entdo, as
familias no primeiro ano do ensino fundamental elas participam ativamente
do trabalho. Se o responsavel ndo entra no link e ndo quiser participar da
aula, o aluno ndo consegue entrar, devido a idade deles, eles ndo tém aquela
compreensdao da tecnologia, entdo é um trabalho que ta correndo assim:
professora, familia e aluno. Acontecendo com todo mundo junto. (Professora
P7,2021).

Tem que ter uma parceria escola-familia. Porque se ndo tiver ndo tem como
as atividades serem feitas em casa, ndo tem como a crianga assistir aula.
Entdo tem que ter a parceria. Por exemplo, se o pai, ou a mée, ou a avo, no
caso, se eles ndo acessam a internet, a crianca ndo vai ter como assistir a aula
e se esses responsaveis ndo se estiverem ali ao lado da crianga, a crianga nao
vai conseguir assistir a aula sozinha porque ela precisa de um incentivo. Na
escola esse incentivo é dado pela professora e ai nesse momento de ensino
remoto, quem ta dando esse suporte € a familia. Entdo tem que ter sim.
(Professora P4, 2021).

O trabalho conjunto entre familia e escola é primordial na educagdo e essencial na
Educacao Especial. No IBC os responsaveis sempre estiveram bem proximos das atividades e
propostas educacionais da instituicdo. Ha, por exemplo, a Associacdo de Pais e Responsaveis
dos estudantes do IBC (APAR), que elegem um representante entre 0s pais e responsaveis
para participarem com direito a voto das reunides do Conselho Diretor da instituicdo. Os
responsaveis podem levar seus filhos ao IBC e aguardar o tempo de escolarizacdo deles
dentro da instituicdo realizando oficinas e atividades proporcionadas pelo IBC. Essa
aproximacao e parceria com 0s responsaveis € de longa data e faz com que a aproximagéo
entre os professores seja reforcada e a confianca dos responsaveis na instituicdo seja
consolidada com o tempo.

No periodo do ensino remoto muitos desafios foram enfrentados por todos os
envolvidos, a falta de aparelhos tecnoldgicos, a falta de acesso a internet, a falta de locais
adequados para realizacdo das aulas, a falta de tempo dos pais que precisavam trabalhar, a
falta de capacitacdo dos responsaveis por ndo serem alfabetizados e ndo conseguirem auxiliar
seus filhos, enfim, muitas questdes que deixaram a margem muitos estudantes no inicio do
periodo do ensino remoto. Questdo que foram sendo identificadas pelas professoras e sendo
sanadas com iniciativas dos professores junto as familias e a instituicéo.

Segundo Lunardi e colaboradores (2021), ao investigarem as representacfes dos pais
de estudantes no ensino remoto sobre as dificuldades e estratégias, destacam que 0s
problemas enfrentados estdo relacionados a “[...] administracdo do tempo, a concentracdo no

trabalho e estudos, a internet ruim e a conciliar o estudo do filho com o trabalho.” (p.19), além

das dificuldades financeiras por estarem mais tempo em casa e por necessitarem de
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adaptacdes e aparelhos tecnoldgicos para o estudo. Os autores citam como estratégias
mencionadas pelos responsaveis para conviver com essas questdes “[...] a organizagdo da
rotina, melhor ambientacao do local de trabalho e estudo, a conversa a fim de melhor informar
os filhos e 0o acompanhamento deles em suas atividades.” (p. 19). A rotina, o ambiente
adequado e o auxilio dos responsaveis sdo essenciais na Educacdo Especial, e durante o
ensino remoto os responsaveis foram pecgas-chave nesse processo.

A interacdo entre as professoras e as familias foi fundamental para o processo de
alfabetizacdo acontecer, principalmente com criancas na faixa etaria do Ciclo de
Alfabetizacdo, como podemos ver na fala a seguir:

[...] alunos de primeiro e segundo ano ndo tém autonomia para mexer no
celular, eles ndo tém celular, entdo, dependem do celular da familia [...] a
familia trabalha e leva o celular, entdo tudo depende da familia, toda minha
aula depende da familia, ndo da para dar uma aula sozinha sem a familia,
quem é que vai ligar o celular? Quem é que vai mexer, habilitar e desabilitar
o microfone? Entdo, hoje, a familia é fundamental. (Professora P3, 2021).
Podemos verificar com a fala da professora, que além dos problemas enfrentados,
semelhantes aos de todos os estudantes das escolas regulares, na educacao especializada junto
a estudantes com DV e DMSV a participacao e parceria com os responsaveis foi fundamental

e indispensavel.

5.2.4 A volta do ensino presencial no IBC

Ap0s oito meses com atividades em aula funcionando por meio do ensino remoto, 0
COE do IBC decidiu em reunido ordinaria no dia 3 de setembro de 2021 pelo retorno das
atividades presenciais de maneira escalonada. Segundo o comunicado do COE, a decisao foi
em funcéo da determinacdo do MEC de retorno imediato as aulas presenciais e em funcédo da
acao civil publica movida pelo Ministério Publico Federal (MPF), que solicitava o retorno das
instituicdes federais do Rio de Janeiro (COMUNICADO..., 2021).

Nesse sentido, o cronograma estabelecido para o retorno presencial pelo COE foi:

. 20/9 — cursos e oficinas do DMR (justificativa: a quase totalidade dos
alunos do DMR ja tomou as duas doses da vacina contra a covid-19);

. 27/9 — cursos de educacéo profissional (justificativa: a demanda da
parte pratica do curriculo, de aproximadamente 70%, faz com que esse
segmento seja o primeiro grupo da educacgdo basica a retornar);

o 4/10 — educacdo precoce, educacdo infantil, além dos 1°, 2° e 3°
anos do ensino fundamental (justificativa: as atividades nessa faixa etaria
acontecem prioritariamente na mediacdo e intervencdo do professor, devido
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a dificuldade de concentracdo desses alunos na modalidade remota de
ensino);

o 18/10 —7°, 8° e 9°anos do ensino fundamental (justificativa: os
alunos estéo encerrando o ciclo na instituicdo, sendo intensificadas as acdes
de orientacdo e mobilidade, eminentemente préticas).

. 25/10 —4°, 5° e 6° anos do ensino fundamental, vencidas as etapas
anteriores, de acordo com respectivas justificativas. (COMUNICADO...,
2021, grifo do autor).

O retorno presencial ndo foi uma decisdo dos professores ou de uma discussdo da
comunidade do IBC, mas devido as tensfes que a instituicdo passava com o MEC e a a¢édo
civil do MPF. Nesse sentido, com o retorno presencial, os estudantes e suas familias puderam
optar em manter o ensino remoto ou voltarem ao ensino presencial. Uma escolha individual
de cada familia e estudante, que poderia ser alterada a qualquer momento.

Os responsaveis que optaram pelo retorno presencial também precisaram assinar um
termo de conduta em que ndo poderiam permanecer dentro da instituigéo33 durante o horéario
de aula dos estudantes.

Essa dindmica de escolha dos estudantes fez com que os professores do Ciclo de
Alfabetizacdo, que retornou presencialmente em 4 de outubro de 2021, se reorganizassem
para suprir as duas demandas, pois na mesma turma tinham estudantes que optaram em
continuar estudando pelo ensino remoto e estudantes que optaram pelo retorno presencial.
Como no Ciclo de Alfabetizacdo sdo duas professoras de referéncia por turma no formato de
bidocéncia, cada dupla de professora decidiu como seria a diviséo de trabalho com sua turma.
Na maioria das turmas uma das professoras permaneceu com as atividades remotas e outra
professora voltou presencialmente para realizar as aulas com os estudantes que optaram pela
volta presencial. As turmas 101 e 102 do ciclo de Alfabetizacdo foram unificadas com o
retorno presencial em fungédo da pouca presenca dos estudantes no formato remoto.

Essa dindmica de dar a opcdo de escolha aos estudantes e responsaveis, praticamente
no final do ano, fez com que as professoras precisassem se reorganizar pedagogicamente para
darem atencdo a um novo cenario de retorno presencial em meio a pandemia e ainda com a
continuacdo do ensino remoto. Houve turma no IBC em que apenas um estudante optou pelo
retorno presencial, mobilizando e expondo todos os professores e profissionais que atendem o
estudante da turma nos trajetos de ir e vir ao IBC para realizar a atividade presencial em um

% 0 IBC, por receber muitos estudantes de regides distantes, disponibiliza um espaco chamado de sala
das maes, aonde os responsaveis podem permanecer dentro da instituicdo enquanto os estudantes estdo
em horario de aula, dessa forma, evitando o trajeto de ida e volta para a casa em longas distancias. Os
responsaveis também podem participar de capacitacdes e projetos destinados a eles.
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novo contexto, cheio de tensdes, sem atividades coletivas que ndo se assemelhavam nem ao
ensino presencial nem ao ensino remoto.

Apesar de a decisdo da volta presencial ndo ter sido discutida amplamente pelos
professores, a instituicdo se preparou para o retorno, assim como se preparou para 0 ensino
remoto. Os funcionarios precisavam seguir os cuidados sanitéarios de satde descritos no Plano
Contingencial para Enfrentamento da Covid-19, elaborado pelo COE, e também protocolos
sanitarios divulgados por outras instituices. Nos murais da instituicdo foram espalhados
informativos e avisos de cuidados sanitarios, e os funcionarios tinham disponiveis,
diariamente, equipamentos de protecdo individual (EPI) descartaveis para professores e

demais funcionarios.

5.3 A implementacéo do ciclo de alfabetizacdo no IBC: as compreensdes das professoras

O processo de implementacédo do Ciclo de Alfabetizacdo, como vimos, aconteceu em
meio a outros processos em movimento que influenciaram as dindmicas e estruturas
pedagdgicas das praticas das professoras. A carga horaria de aula, os projetos de ensino, a
enturmacao dos estudantes, as formas de avaliacdo da aprendizagem e acompanhamento do
desenvolvimento do estudante, entre outras questdes. Mudancas que ainda estdo em um
processo dindmico e continuo e alteram seu percurso de acordo com a politica e concepgéo
dos gestores que assumem o comando de cargos especificos que implicam diretamente nas
praticas das professoras e na organizacdo do Ciclo de Alfabetizacdo. Nesses ultimos anos
muitas pessoas passaram pela direcdo do DED, pela chefia da DEN, da DOI e de outras
divisGes e coordenagfes de segmento e area. Cada gestor com sua visdo, com seu plano de
acdo, que direciona as agdes pedagogicas e estruturas administrativas que influenciam direta e
indiretamente nos desdobramentos das praticas pedagdgicas e a¢bes dos professores no I1BC.

A partir das entrevistas com as professoras de referéncia de turma, foi possivel
compreender a percepgdo de cada uma sobre o processo de implementacdo do Ciclo de
Alfabetizacdo e suas motivagOes. Para essa compreensdo, por meio das lembrangas e
memorias das professoras, que viveram o mesmo cotidiano, mas inseridas em contextos
diferentes, consideramos o circulo hermenéutico (SCHMIDT, 2014), que considera as partes
para compreensao do todo e o todo para compreenséo das partes, em um processo dindmico e
complexo. Nesse sentido, compreendemos que cada professora expressa sua percepgao, suas
ideias, suas histdrias, suas lembrancas permeadas por tensGes, anseios, desejos, afetos que néo

expressam o todo, mas parte do que foi percebido por elas dentro dos limites da complexidade



158

humana, o que foi significativo e que se tornou memdria, expressas nas entrevistas por meio
de suas lembrancas (res)significadas, agora, em outro periodo em um outro contexto, por
professoras que ja ndo sdo mais as mesmas, mas que carregam memorias de um fato passado.

A partir de tal compreenséo e acreditando que minhas interpretacdes e compreensdes
também sdo complexas, subjetivas e permeadas de tensbes, buscarei aqui apresentar parte de
um todo investigado e compreendido sobre o Ciclo de Alfabetizagdo, por meio de minhas
possibilidades e limita¢cdes enquanto professor e pesquisador.

O IBC sempre esteve em constante mudanca, justamente pela dinamica da troca de
professores, de estudantes, de funcionéarios, do perfil da comunidade escolar, pelas mudancas
nas politicas publicas, enfim, sempre esteve em uma continua transformacdo, porém podemos
dizer que as mudancas em prol da implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo na instituicdo
comecam com a chegada de novas professoras concursadas amparadas pela recente carreira
do professor EBTT. Professoras que lutaram por sua carga horéria de pesquisa e extensao,
conquistando e iniciando a mudanca de perfil das professoras que passaram a fazer pesquisa e
a participar de grupos de estudo contemplados pela carga horéaria de trabalho.

Antes do Ciclo de Alfabetizacdo, os estudantes eram retidos no sistema seriado
enguanto ndo fossem alfabetizados, chegavam com seis anos no primeiro ano, mas nao tinham
idade certa para sair. Essa concepcdo das professoras de o estudante deixar o primeiro ano
apos estar completamente alfabetizado, lendo e escrevendo, provocava um inchago no
primeiro ano com muitas reprovacfes. Eram muitas turmas de primeiro ano para dar conta de
todos os estudantes que chegavam e os que eram reprovados. Essa situacdo influenciava todo
0 ensino fundamental, pois muitos dos estudantes deixavam o0 primeiro ano com uma
distorcdo entre idade-série significativa, um atraso escolar que o acompanharia pelo restante
da escolaridade. A professora P3 fala desses estudantes com distorcao entre idade e série, que

ficavam perdidos no processo de escolarizacéo.

O aluno perdido ¢é aquele gue fica ali no segundo ano, vou dar o exemplo do
meu aluno que estava no segundo ano, acho que cinco anos, seis anos
guando eu peguei ele, no segundo ano e ele estava ali perdido com 16 anos,
lidando com crianca de 9 anos, ele estava perdido. Ele ndo fazia parte
daquele grupo, porgue como individuo ele ja ndo tinha mais aquela interacdo
com aquele grupo e ao mesmo tempo, academicamente, ele pertencia aquele
grupo [...] o aluno, ele tem a questdo social e tem o académico, as duas tem
que andar meio que, lado a lado para o aluno também ter as vivéncias sociais
da idade dele. E era engracado, porque nessa turma, eu tinha esse de 16, eu
tinha dois de doze e dois de nove. Entdo assim, trabalhar numa turma onde
vocé tem aluno que ainda quer brincar e aluno que ja quer falar sério € muito
complicado, era dificil até para fazer um trabalho coletivo com a turma. [...]
Ent&o, o ciclo ja permite que ele circule, que ele v caminhando apesar de ter
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as dificuldades dele, mantendo ali, o social e 0 académico meio que
conversando. Por mais que ele tenha deixado deficiéncias [académicas] para
tras, que precisam ser trabalhadas. Por isso que tem uma sala de recursos,
para isso que tem o AE-DMU, para isso tem os outros atendimentos que a
gente tem. Para dar conta de ajustar o que ficou perdido para trés.
(Professora P3, 2020).
Nesse periodo da seriacdo, era comum encontrar estudantes no ensino fundamental do
IBC com mais de 15 anos de idade por terem ficado anos sendo retidos no sistema de
seriacdo. Outra questdo relatada pelas professoras era a falta de um projeto de alfabetizacdo
para estudantes em idade avancada que vinham transferidos de outras escolas. Na fala de uma
das professoras podemos verificar que um estudante que chegou transferido ao IBC foi

reclassificado e colocado no segundo ano com 11 anos de idade.

[...] ele havia enxergado até os 10 anos de idade, ele havia aprendido a ler e
escrever e ai com 10 anos de idade ele teve meningite, ele ficou internado e
se tornou cego, [...] ai ele foi para o Instituto com 11 anos e colocaram ele no
segundo ano. N&o sei quem fez o nivelamento e identificou que ele ia para o
segundo ano, entdo ele foi para segundo ano com 11 anos [...] E ai, ele
aprendeu o Braille e seguiu com a turma até o final [...] inclusive esta se
formando este ano [...] (Professora P5, 2021).

Essa distor¢do significativa entre idade-série passou a incomodar as professoras do
primeiro segmento, que por meio de muitas reunides para discussdo sobre a retengdo dos
estudantes no primeiro ano e a distorcdo entre idade-série chegaram ao consenso de
implementarem o Ciclo de Alfabetizacdo, uma decisdo que ndo foi completamente
consensual, mas foi uma decisdo da maioria, assim como a unido entre a coordenagdo do
primeiro ano e o restante do primeiro segmento (chamado de 1.2 fase). Na fala de uma das
professoras, que atuava fora da coordenacdo do primeiro ano, percebemos o incomodo com a

distorcao entre idade-série dos estudantes.

Eu participei do processo, quando comeca essa movimentagado, eu vou dizer
que comeca em 2015, quando 0 grupo que ta na primeira fase [segundo ao
quinto ano] se sente muito incomodado com 0 que vinha acontecendo, de
receber alunos com 12, 13, 14, 15 anos, com essas idades assim muito
discrepantes. E ai 0 grupo comeca a se questionar se aquilo realmente era
necessario [...] (Professora P3, 2021).

Em 2016, as reunides e conversas sobre a unido do primeiro ano com a primeira fase
se intensificam e a gestdo, junto com as professoras, decide unificar as coordenacdes e

implementar o Ciclo de Alfabetizagéo a partir de 2017.
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Primeiro, a proposta era integrar o primeiro ano com a primeira fase por uma
questdo de falta de docente na primeira fase. O primeiro ano tinha muitos
professores e a primeira fase estava com problemas de falta de docentes. [...]
logo depois da fusdo ela [a gestdo] prop6e um ciclo de alfabetiza¢éo que foi
aceito porque ja era uma discussao que acontecia no primeiro segmento,
entdo assim, a gente ja estava discutindo. Algumas professoras do primeiro
ano eram do nosso concurso e também eram a favor desta nossa viséo [...]
Ento, a gente foi construindo ao longo do ano como seria isso, né, se o ciclo
seria dois anos, se seriam trés anos, como seriam essas avaliacGes, tudo foi
construido ao longo de 2017. (Professora P3, 2021).

Podemos perceber com a fala a seguir das professoras que atuavam no primeiro ano,
que a preocupacdo e o incdbmodo com o numero de retencdo dos estudantes também era uma
preocupacao dessas professoras, até porque se as professoras do primeiro ano também néo
concordassem com a mudanca, talvez a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo fosse mais

dificil ou ndo tivesse acontecido.

[...] no inicio, havia um questionamento muito grande em cima do primeiro
ano, o que era realmente um estrangulamento. As criangas entravam e ndo
saiam do primeiro ano. Ai comegaram a questionar por que essa repeténcia,
e aquilo também comecou a nos incomodar bastante sobre essa situacdo da
repeténcia desses alunos com essa defasagem. Tivemos que encontrar uma
forma de melhorar, minimizar essa defasagem tdo grande que existia de
idade/série da crianca. Entdo, comecamos a conversar entre nés até, do
primeiro ano, o que poderia ser feito pra mudar esse quadro do IBC. [...] Pois
uma coisa que me incomodava bastante era essa ilha do primeiro ano, eu
nunca vi, isso ndo existe em lugar nenhum, essa ilha, esse gueto no primeiro
ano em relacdo as outras séries. Tem que ter o intercdmbio na série, a
alfabetizacdo ndo se desenvolve em um ano, apenas!|...] Se ela ndo estivesse
completamente alfabetizada em um ano, ela ja sofria uma repeténcia. A
alfabetizacdo é um processo [...] Todo o processo de alfabetizacdo é pra ser
feito durante esse periodo de 3 anos, que a gente sabe que em um ano vocé
ndo consegue alfabetizar. S6 vai acumulando repeténcia na vida da crianga?
Algo realmente injusto e j& vai até mexendo com a autoestima dela. N&o
parece, mas mexe com a autoestima uma reprovagao. Entdo, com isso o ciclo
foi implantado e se refez todo o planejamento, aquele contetdo foi realmente
diluido, integrado entre as trés séries iniciais. Entdo, desde entdo, ndo se teve
mais retencdo, nem no primeiro, nem no segundo, a reten¢do s6 acontece no
terceiro ano, que é onde a gente fecha o ciclo. Ele s6 fica retido durante o
ciclo por faltas, caso ele ndo consiga alcangar 0 minimo obrigatério. Pela lei,
ele é retido por faltas, por rendimento, ndo! E com isso, se melhorou
bastante o fluxo dos alunos no IBC e assim que foi plantado o ciclo.
(Professora P2, 2021).

O ciclo foi implementado porque a gente percebeu que os alunos ndo sdo
alfabetizados em um ano. Levavam mais de um ano para se alfabetizar.
Entdo, por causa disso, a gente, na época que a coordenacao do primeiro ano
era dividida com a do segundo ao quinto ano, chegamos a conclusdo de que
era melhor implementar o ciclo para aquele aluno néo ficar retido o tempo
todo e também para ndo ter tanta distorcdo entre a idade e a série.
(Professora P7, 2021).
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Uma das professoras lembra que a implantacdo ndo foi s6 uma consequéncia das
discussdes e motivacdes internas do IBC, mas também pela forca da Resolucdo n.° 7, de 14 de
dezembro de 2010, do Conselho Nacional de Educacédo, que estabeleceu que todas as escolas
dos sistemas de ensino brasileiro deveriam implementar o Ciclo de Alfabetizacdo dos trés

primeiros anos do ensino fundamental.

[...] a ideia veio mesmo por conta de o governo ter colocado essa questdo de
ciclo, a prefeitura, todo mundo estava adotando o ciclo e o IBC também
adotou o ciclo, porque acho que entendeu que era importante, que apesar da
gente ser uma escola especifica, a gente faz parte do sistema educacional.
Entdo, ndo posso dizer: “ndo, ndo vou fazer ciclo” Isso ndo cabe a mim,
parece-me, pelas discussdes que a escola entendeu que ela também tinha que
fazer parte desse movimento [...] a lei também se aplica ao IBC. Pra mim foi
muito bom, para mim s6 mudou para melhor, porque um ano realmente é um
periodo curto para um processo inteiro de alfabetizacdo, entdo, quando
mudou para o ciclo, eu achei muito bom porque a gente consegue estender
esse prazo da crianca, o0 mundo dela, conhecer as coisas, entender o sistema
alfabético [...] eu achei que foi 6timo, ndo vi de nada de negativo.
(Professora P9, 2021).
Independentemente das compreensoes e das verdades, ou parte delas, sobre o processo
de implementacdo do Ciclo de Alfabetizagdo, podemos perceber que foi mais uma mudanca e
transformacdo natural no IBC, que acompanhou as politicas publicas educacionais. As
reunides e discussdes das professoras para implementacédo do Ciclo de Alfabetizagéo, as suas
preocupagdes com a retencdo dos estudantes, com a falta de integracdo curricular e
aproximacédo do primeiro ano com o restante do primeiro segmento, a preocupacdo com a
distorcdo entre idade-série e o atraso escolar do estudante, todas preocupacdes dignas de
professoras com formacdes e histdrias de vida distintas, mas que buscaram dentro de uma
escola especializada tornar o processo pedagdgico do estudante mais inclusivo e democratico.
A partir da implementacdo do Ciclo de Alfabetizagcdo, podemos verificar, com base no
Quadro 12 a sequir, que os problemas citados nas falas de algumas professoras séo resolvidos
com a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacéo.
O Quadro 12 foi elaborado a partir de busca e analise documental em diarios de classe
e mapas de notas das turmas e estudantes do primeiro segmento do IBC. Podemos perceber
que conforme 0s anos passam o0 nimero de estudantes no IBC vai diminuindo e a partir de
2017 com a implantacdo do Ciclo de Alfabetizacdo ha uma fluidez maior dos estudantes no
decorrer dos anos de escolaridade. Em 2016, por exemplo, quando ainda ndo havia sido

implementado o Ciclo de Alfabetizacdo, podemos perceber que o nimero de estudantes no
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primeiro ano do ano seguinte em 2017 continua elevado, provavelmente em funcdo das

reprovacoes.

Quadro 12 - Namero de turmas e de estudantes dos anos de 2014 a 2019

Ano Quantidade | Quantidade de | Quantidade de | Quantidade de | Quantidade de | Quantidade de Total de
de turmas alunos no 1.° turmas de 2.° alunos no 2.° turmas de 3.° alunos no 3.° alunos nos
de 1.° ano ano ano ano ano ano trés

primeiros
anos

2014 Nao foi Néao foi 4 26 5 29 Nao foi

encontra | encontrado possivel

do verificar
2015 8 33 4 27 4 29 89
2016 5 39 4 21 4 26 86
2017 4 32 3 26 2 21 79
2018 4 22 3 29 3 24 75
2019 4 19 3 19 4 34 72

Fonte: Elaborado pelo autor.

De 2017 para 2018, ja com a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo, podemos
perceber que o nimero de estudantes no primeiro ano cai de 32 para 22 estudantes, Inclusive
as turmas de primeiro ano comegam a diminuir. Em 2015 eram 8 turmas e no biénio escolar
2020/2021 foram duas turmas que se unificaram em uma turma em fungdo das faltas e
quantidade dos estudantes. Em 2022, a previsdo é que s6 tenha uma turma de primeiro ano,
uma turma de segundo ano e uma turma de terceiro ano, além das trés turmas chamadas de
multisseriadas com estudantes com DMSV.

Ainda no Quadro 12, conseguimos perceber que com a retencdo no final do Ciclo de
Alfabetizacéo, no terceiro ano do ensino fundamental, cresce o nimero de estudantes no
terceiro ano a partir de 2017, pois € 0 ano em que 0s estudantes podem ser reprovados em
funcdo de suas aprendizagens. Em 2018, por exemplo, 0 segundo ano tinha 29 estudantes,
que, com excecdo dos que possivelmente ficaram reprovados por falta, progrediram para o
terceiro ano em 2019, porém o terceiro ano de 2019 tinha 34 estudantes, provavelmente em
funcdo do numero de estudantes retidos/reprovados no final do Ciclo de Alfabetizagdo. Néo
podemos deixar de considerar as possiveis transferéncias de escola, de estudantes que sairam
e entraram no IBC durante o ano. Infelizmente, ndo tivemos acesso a esses dados, mas
acreditamos que a possibilidade de tal hipotese interferir significativamente nos dados do
Quadro 12 sdo minimas. Interessante destacar que ndo conseguimos acesso aos dados do
primeiro ano de 2014, pois segundo a secretaria do Departamento e Educacdo do IBC ja havia

sido enviado ao arquivo morto da instituicao.
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[...] a quantidade de alunos que estdo chegando no primeiro ano vem
diminuindo, isso é uma outra coisa que a gente ta percebendo, a quantidade
de alunos esta diminuindo. Antes nés tinhamos muito alunos, entdo por mais
que chegassem poucos alunos, a gente ainda tinha os alunos que ficavam
retidos. Com essa fluidez, os alunos foram passando e ai o primeiro
segmento foi ficando mais vazio, essa é uma observacdo que eu fiz com o
Ciclo de Alfabetizacdo. (Professora P3, 2021).

A gente ja chegou a ter no IBC nove turmas de primeiro ano, seis turmas de
segundo ano, oito turmas de terceiro ano. Sempre com essa divisdo tinta e
Braille, mas ainda por nivel de conhecimento, por nivel cognitivo. Os alunos
com mais dificuldades ficavam na turma PED. As turmas um e a dois eram
melhores turmas, uma era tinta e a outra Braille, depois as turmas trés e a
quatro estavam ali no meio do caminho, [...] sete e oito entdo, nossa senhora,
entdo era isso. (Professora P3, 2021).

Essa ultima fala expressa um periodo no IBC que também consta nos PPPs mais
antigos. A divisdo da CA e, posteriormente, primeira série (atual segundo ano do ensino
fundamental) por ciclos e por nivel de conhecimentos, porém néo se sabe ao certo quando tal
pratica teve fim ainda no periodo seriado, pois algumas professoras do concurso do ano de
2012, que entraram para trabalhar no primeiro ano, expressaram em suas falas que souberam
que existia tal pratica de diviséo e de classificacdo no primeiro ano, mas que ndo chegaram a
pegar tal organizacdo. Podemos perceber na fala de uma professora que entrou no IBC em
2014, trabalhando especificamente no primeiro ano, que as turmas ja eram organizadas com

outra estratégia.

Quando eu cheguei no IBC ainda era uma coordenacdo prdpria de primeiro
ano, mas ndo tinha essa coisa de turma forte, turma fraca. Eu ja ouvi isso
antes, bem antes, entendeu? Assim, quando eu cheguei la [...] ndo tinha essa
divisdo por forte e fraco, era s6 divisdo entre cego e baixa visdo. E ai o
namero da turma ndo tinha a ver com isso também. O professor ja tinha a
sala dele com todo seu material, todas as suas coisas, entdo néo era viavel a
gente ficar trocando de sala. Primeiro, a gente dividia as turmas, e s6
numerava a turma quando se decidia com qual professora ficaria a turma.
Entdo, quando eu cheguei era assim: Qual ¢ a sua sala? ‘Ah, minha sala é a
quinta’, ‘entdo a sua turma vai ser numerada de 104’. Entendeu? Porque
contando a ordem das salas no corredor do IBC eram 100, 101, 102, 103 e
104 [quinta sala]. Entdo a minha seria 104. N&o tinha essa questdo de forte e
fraco. Mas eu soube que ja teve, mas ndo peguei essa época. (Professora P9,
2021).

Entre as falas e percepgdes das professoras que vivenciaram um mesmo cotidiano em
diferentes contextos e periodos no IBC, conseguimos perceber que a instituicdo comecou sua
mudanca no processo pedagogico bem antes da implementacdo do Ciclo de Alfabetizacéo,
porém a curtos passos, tendo alteracGes significativas em sua estrutura pedagogica apenas

com a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo. Em outra fala também de uma professora
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que atuava somente no primeiro ano desde 2012, podemos verificar que algumas préticas ja

haviam sido alteradas, mas outras continuavam e sé se modificaram com o ciclo.

[...] eu ndo cheguei a pegar essa fase inicial que, antigamente, a primeira
série, ou seja, a classe de alfabetizacdo era dividida em trés etapas. Mas eu ja
ndo peguei essas trés etapas. Era a primeira fase, segunda e terceira, dentro
da classe de alfabetizacdo. Eu ja peguei como um todo, ja estavam
unificadas essas fases. Entdo, ndo era nem mais classe de alfabetizacdo que
essa nomenclatura ja havia caido, ja ndo era mais. Entéo, ja era primeiro ano,
mas era primeiro ano separado, primeira série. Entdo, como é que
funcionava? O aluno entrava no primeiro ano por idade, porque ele tinha
educacdo infantil, ele completava seis anos e estava na idade de subir para o
primeiro ano. Entdo, ele entrava por idade, porém a saida era por
rendimento, eram dois critérios diferenciados de entrada e saida do aluno.
Com isso, 0 que acontecia? Gerava um crescimento muito grande, um
inchaco nas turmas do 1° ano. A grande maioria dos alunos entrava e ficava
ali anos e anos sem conseguir aprovagdo para a série seguinte. Quando eu
entrei no primeiro ano de contrato, por exemplo, nés tinhamos 10 turmas de
1° ano. Aquele corredor quase todo era de criancas do primeiro ano! Havia
criangas no primeiro ano com 18, 20 anos! Eu peguei essa defasagem de
idade e série altissima por causa desse fato. Nao havia outra possibilidade de
avaliagdo para saida. SO o fato deles estarem alfabetizados. Ele esta
alfabetizado? Vai para o segundo ano. N&o esta? Permanece. N&do tinha o
olhar diferenciado para aquele aluno que apresenta outras dificuldades para a
gente poder facilitar e fazer essa progressdo dele durante as séries, ndo tinha.
Era muito dificil conseguir que o aluno transpusesse essa barreira. Por isso
era um inchago enorme no primeiro ano. Eram 10, 11 turmas que nos
tinhamos. [...] Esse aluno acabava desistindo, era o que acontecia. Ele ia
ficando, ficando, até que com 17, 18 anos no primeiro ano, a maioria
acabava desistindo e saindo. (Professora P2, 2021).

Esses estudantes com maior idade citados na fala da professora, geralmente saiam da
escola do IBC e se matriculavam na Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), em uma escola
estadual que mantinha parceria com o IBC e funcionava dentro das instalagfes do IBC para
receber e dar continuidade a educacdo desses estudantes.

A partir das falas das professoras que entraram na instituicdo por meio do concurso
realizado no ano de 2012, conseguimos compreender que, apesar de no PPP antigo e vigente
na época ainda constar que o primeiro ano seria formado por niveis/ciclos de trés anos, na
pratica, essa estrutura ja ndo se aplicava, porém a concepcao de alfabetizacdo das professoras
ainda estava em processo de transformacdo, pois mesmo sem 0s niveis e o0s trés ciclos do
primeiro ano, ainda assim, o0s estudantes sO passariam para 0 segundo ano se estivessem
totalmente alfabetizados, no sentido de saber ler e escrever.

Segundo Pires e Schnecknberg (2019), essa concepgéo de alfabetizagdo na perspectiva
do letramento foi adotada no contexto do Pacto Nacional da Alfabetizacdo na ldade Certa

(PNAIC), que “[...] compreende-se e defende-se a necessidade de que o aluno se aproprie do
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sistema de escrita alfabético propiciando habilidades para fazer uso desse sistema com
autonomia em diferentes ambientes comunicativos” (p. 17). Essa concepgdo parece que foi se
modificando aos poucos no IBC e ganhou forca com a chegada das professoras dos novos
concursos e da inclusdo dos estudantes com DMSV nas turmas junto aos estudantes com DV,
porém tendo como marco a implementacao do Ciclo de Alfabetizacdo, que tornou a passagem
dos estudantes pelos anos iniciais da escolarizagdo mais fluida.

Importante salientar que ao Implementar o Ciclo de Alfabetizacdo nos trés primeiros
anos do ensino fundamental com reprovacgdes a partir do terceiro ano e permanecer com a
estrutura seriada a partir do quarto ano em diante, pode-se correr o risco de corrigir a
distorcéo idade-série nos primeiros anos e transferir o problema da retengéo e distor¢éo para o
terceiro ano ou as séries seguintes. Por isso a importancia de se reestruturar a escola e as
praticas pedagogicas. “Organizar a escola em ciclos significa reorganizar, ressignificar,
replanejar e, por que ndo, reinventar as questdes relativas a organiza¢do e a dindmica escolar.”
(FERNANDES, 2007, p. 96). Desseriar o ensino implica em transformar as préticas
avaliativas, o foco dos conteudos preestabelecidos, os espacos e tempos da escola,
promovendo espacos de dialogo e experiéncias (KRUG, 2007). O Ciclo de Alfabetizacdo
consegue promover praticas mais democréticas e justas, mas que se delimitam até o terceiro

ano do fundamental.

5.3.1 O desdobramento na pratica pedagogica das professoras: o planejamento e a avaliacdo
da aprendizagem

A partir das entrevistas com as professoras de referéncia de turma percebeu-se que 0s
planejamentos pedagdgicos sdo bem flexiveis, as professoras podem optar por fazerem juntas
ou sozinhas com sua dupla regéncia (bidocéncia). No inicio do ano, por exemplo, as
professoras que atuaram com turmas do segundo e terceiro ano de escolaridade conversaram
sobre o planejamento para alinhar o trabalho entre as turmas do mesmo ano de escolaridade e
no decorrer no ano conversaram e trocaram sobre atividades pedagdgicas. Isso aconteceu
também entre as professoras que atuaram com turmas de braille e tinta, por exemplo, a
professora da turma braille do primeiro ano conversou e trocou com a professora da turma de
braille do segundo ano. Por ser um grupo pequeno de professoras a troca e a comunicacgao sao
mais proximas, porém tal parceria depende do perfil de cada professora, pois nem sempre
essas trocas e planejamentos coletivos acontecem. As professoras do primeiro ano, por

exemplo, ndo se reuniram no inicio do ano para planejarem juntas, cada dupla de bidocente
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fez seu planejamento para sua turma separadamente. Os professores das disciplinas de
Mdsica, Educacdo Fisica e Informatica fazem seus planejamentos de forma individualizada
também. Cada area do conhecimento (disciplina) que nao é lecionada pela professora de
referéncia de turma pode se organizar a sua preferéncia, planejando juntos ou separados.

As professoras tém um prazo para conhecerem 0s estudantes, conversarem com 0S
responsaveis e formularem seus planejamentos, e essa estratégia ja existia desde o modelo
seriado. Percebe-se que hd um didlogo maior entre as professoras de referéncia do Ciclo de
Alfabetizacéo, talvez pelo pouco tempo de aula que os professores de outras disciplinas tém
juntos aos estudantes do Ciclo de Alfabetizacdo e por atuarem com varias turmas de outros
segmentos e setores do IBC.

Interessante destacar que uma das caracteristicas do ensino organizado por ciclos,
especificamente os Ciclos de Formacdo € o planejamento coletivo dos professores e as
aprendizagens dos estudantes compartilhadas por esse coletivo (KRUG, 2001), o que ainda
esta comecando a acontecer de forma timida e pouco estruturada no Ciclo de Alfabetizacdo do
IBC, pois apesar da implementacéo, todos ainda estdo aprendendo e buscando caminhos para
o ciclo.

Todas as professoras tém como base para seu planejamento o documento curricular do
Ciclo de Alfabetizacdo, elaborado com base na BNCC e j& disponibilizado no PPP em
construcdo. A professora de Informética Educativa, por exemplo, quando abordada sobre as
referéncias curriculares de seu planejamento, sinalizou ter como base para seu curriculo suas
proprias experiéncias e conhecimentos adquiridos na pratica pedagdgica junto aos estudantes

da instituicéo.

Nossa experiéncia no IBC. Ndo tem nenhum lugar que vai dizer para a gente,
melhor do que a gente o que um aluno cego precisa aprender de informaética.
N&o consigo achar. Ndo conhego na literatura. Ndo tem. Assim, a gente
procurou curriculo de informatica educativa, de informaética béasica, varias
estruturas curriculares de outras instituicdes, nenhuma delas da conta do que
a gente precisa, nenhuma delas vai contemplar a nossa realidade. Entdo, a
gente construiu nosso préprio curriculo, com base na nossa experiéncia. Foi
uma construcdo coletiva, participaram sete pessoas. (Professora P12, 2021).

Importante na fala da professora, mesmo que implicitamente, a importancia do saber
de experiéncia (LARROSA, 2020), um saber especifico e particular construido na préatica
pedagogica, na relacdo entre professor e estudante. Uma fala que demonstra atencdo e
preocupacdo em contemplar no curriculo as necessidades e singularidades dos estudantes, que

ndo estdo padronizadas em grades de conteddos, mas precisam ser (re)pensadas,
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(res)significadas, (des)construidas no dia a dia, no cotidiano, nas relagdes sociais junto aos
estudantes. Um curriculo que busque contemplar a todos com base na justica curricular
(TORRES SANTOME, 2011) ndo pode ser padronizado e engessado, desconsiderando a
diferenca e pluralidade de seres, de culturas, deixando prevalecer o daltonismo cultural
(MOREIRA; CANDAU, 2003) nos curriculos, principalmente em uma instituicdo com
estudantes com culturas de diferentes regides do Estado do Rio de Janeiro.

Como nédo foi possivel entrevistar todos os professores de diferentes areas que
trabalham com Ciclo de Alfabetizacdo ndo é possivel afirmar as bases e referéncias para
construcdo das propostas curriculares de disciplinas especificas, porém os professores de
outras disciplinas, como Mdsica e Educagdo Fisica também ndo seguem o engessamento
curricular estabelecido na BNCC.

Interessante destacar neste ponto que a BNCC, promulgada em 2017, € fortemente
influenciada na sua construcdo e em seus contornos pela Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), questdo que fica evidente em seu préprio texto
introdutorio, quando menciona o foco no desenvolvimento das “competéncias”, citando a
OCDE e o PISA, que seguem o mesmo enfoque, assim como pontua que 0S projetos
educativos devem estar em consonancia com alguns documentos, dentre eles, as Diretrizes
Internacionais da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) (BRASIL, 2017). Freitas
(2012) e Torres Santomé (2011) nos alertam quanto a influéncia de institui¢ces financeiras na
educacdo, com projetos como a prépria BNCC, que padronizam curriculos e desconsideram a
pluralidade e diferenca em prol de politicas neoliberais.

E apesar das professoras de referéncia do Ciclo de Alfabetizagdo terem como base a
proposta curricular disponibilizada no PPP em construcdo, que teve como referéncia a BNCC,
as professoras ndo se limitaram a estrutura académica estabelecida no PPP, pesquisando e
considerando outras possibilidades, que melhor atendam as necessidades e caracteristicas dos
estudantes. A fala de uma das professoras entrevistadas, que atua junto a estudantes com
DMSV em sua turma, expressa essa especificidade do curriculo dos estudantes.

Eu ja tinha tido estudantes com DMSV em outros anos, mas eram
comprometimentos mais leves, ai quando a gente viu gque 0S NOVOS
estudantes tinham comprometimentos mais severos, a gente percebeu, que
aquele curriculo que a gente ensinava ndo tinha nada a ver com aquela
turma, um curriculo que aborda separacdo de silabas, letras acentuadas, a
gente ndo iria chegar nisso com essa turma que nem aceitava pegar um
puncdo. A gente viu que iria ter que voltar alguns passos para trabalhar com
eles. A gente descobriu que o planejamento que a gente tinha imaginado nédo
se adequava a essa turma especificamente. (Professora P5, 2021).
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Essa turma especificamente, a qual a professora se refere, era formada por sete
estudantes com DMSV nao oralizados, cada um com sua especificidade e caracteristica, com
necessidades de atencdo e apoio constantes para realizarem atividades simples e até se
expressarem. Esse perfil de estudantes era composto por aqueles que até 2016 eram
encaminhados para o extinto PREA, onde era desenvolvido o curriculo funcional ecoldgico,
que visava desenvolver atividades que atendessem as necessidades dos estudantes e sua
autonomia, como aprender a se alimentar, amarrar um sapato, tomar banho, escovar os dentes,
trocar de roupa, ir ao banheiro com independéncia, entre outras atividades, sem deixar de
considerar a construgdo académica dos estudantes. Quando esses estudantes com DMSV séo
inseridos em turmas especializadas junto a estudantes com DV toda dindmica e estrutura das

aulas e planejamentos sao alterados.

Porque hoje nosso olhar acaba ficando muito dividido, a gente trabalha com
a inclusdo, a gente tem todo mundo junto, mas ele tem que fazer um
planejamento para o aluno que tem DMSV e tem este comprometimento,
outro planejamento para o outro aluno, o nosso planejamento, ele & muito
compartimentado, essa que é a palavra. A gente tem um momento junto que
€ 0 momento mais lidico de contar uma historia, fazer uma brincadeira,
fazer um jogo e depois ele é todo dividido, ele é todo compartimentado.
(Professora P7, 2021).

Ao separarem 0s estudantes em turmas de braille e em turmas de tinta, além de
proporcionar uma troca entre os estudantes sobre o mesmo saber desenvolvido, também
tornam os planejamentos e propostas das professoras mais uniformes, pois os estudantes
possuem caracteristicas visuais mais semelhantes. Apesar de serem realizadas adaptacGes para
cada estudante, em uma turma de braille, por exemplo, em que todos os estudantes sdo cegos,
as adaptacOes geralmente s@o mais semelhantes e menos significativas. Em turmas de tinta
com estudantes com baixa visao essas adaptacdes podem ser mais variadas de acordo com a
acuidade visual do estudante. E no caso dos estudantes com DMSV em que cada estudante
possui uma especificidade muito particular, o que exige, muitas vezes, atividades
diferenciadas para cada um, tornasse necessaria a construgéo do PEI.

Uma das professoras do primeiro ano também nos traz uma reflexdo sobre a
alfabetizacdo dos estudantes com DMSV ao comentar sobre seu planejamento, que com
decorrer dos acontecimentos do cotidiano, das tensdes e dos estudantes presentes é adequado

e modificado durante a aula remota, conforme a necessidade identificada.
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Entdo, a gente planeja, vou dar um exemplo, vou trabalhar corpo humano
com a turma, ai apareceu o estudante que tem DMSV. Para ele, 0 que é mais
benéfico, saber as partes do corpo ou trabalhar verbalizacdo e coordenagédo
motora? Entdo, dependendo de quem apareca na aula, a gente muda um
pouco a aula. Por exemplo, nessa aula do corpo humano a gente trabalhou
abrir e fechar as méozinhas, trabalhamos janela, janelinha, porta, campainha,
tudo isso com outro objetivo que é a coordenacdo motora. Porque, outro
conceito que devemos pensar € o que € alfabetizar um aluno com
deficiéncia multipla? E ensinar a, b, c, d, e, f, g... até 0 z ou é ensinar as
coisas funcionais para a vida dele? (Professora P8, 2021).

A reflexdo da professora sobre o que é alfabetizar uma crianga com DMSV nos remete
novamente a questdo curricular desses estudantes. E suscita a reflexdo sobre a justica
curricular (TORRES SANTOME, 2013). Sera que propor um curriculo com conteidos da
BNCC com abecedario e l6gicas matematicas a um estudante com tantas outras necessidades
é o ideal? Um estudante com DMSV, por exemplo, que ndo é oralizado, que ndo tem
coordenacgdo motora desenvolvida, que ndo se expressa convencionalmente, muitas vezes nao
consegue realizar a comunicacdo, com maneirismos e deficiéncia intelectual em grau severo,
que se morde, que pode ter ataques de violéncia consigo e com 0s outros. Sera que esse
estudante precisa aprender a Formula de Bhaskara na Matematica, ou serd que necessita
aprender a comer com independéncia, a trocar de roupa, a tomar banho sozinho? Essas
questBes permeiam a historia do curriculo da Educacgéo Especial e reforcam a discussdo sobre
os atendimentos especializados a esses estudantes e, principalmente, quais devem ser 0s
contetdos do curriculo desses estudantes. Um curriculo com tensdes, um campo de lutas
(SILVA, 2011), um territério em disputa (ARROYO, 2013), que permeado por concepcdes e
paradigmas educacionais pode ndo contemplar, escutar a voz e dar representatividade aos
estudantes com DMSV.

A alfabetizacdo desses estudantes deve se resumir as disciplinas da BNCC,
principalmente, Lingua Portuguesa e Matematica, ou podemos pensar em uma alfabetizacéo
mais ampla, global, que nem sempre as letras e as l6gicas matematicas ficardo em primeiro
plano? Quando o curriculo tido como académico vai incluir e contemplar as reais
necessidades dos estudantes com DV ou com DMSV? Qual é o conhecimento valido a ser
contemplado no curriculo desses estudantes? E quais critérios definem essa validade
curricular? Sera que os livros utilizados nas escolas tém imagens com AD? Sera que pessoas
com DV aparecem nas imagens dos livros? Serd que a historia da Educagdo Especial e das
pessoas com DV e DMSV sdo contempladas nos conteddos curriculares? Sera que esses
estudantes se percebem contemplados em seus curriculos? Sera que separar conhecimentos

especificos para estudantes com DV, como OM, Sistema Braille e Sorob&, por exemplo, em
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salas de recursos e projetos ndo integrados ao curriculo formal é o mais adequado? Essas
questdes s&o essenciais para pensarmos a justica curricular (TORRES SANTOME, 2013) que
estamos propondo ou querendo e saber se estamos conseguindo proporciona-la aos nossos
estudantes.

Talvez a utilizagdo do Complexo Temético (KRUG, 2001; AZEVEDO, 2009) nessa
construgdo curricular do IBC possa contribuir para a discussdo sobre a educacdo desses
estudantes da Educacdo Especial, principalmente os estudantes com DMSV. No complexo
tematico participam todos da comunidade escolar, pais, estudantes, professores e outros.
Entende-se que a crianga se desenvolve independentemente de estar na escola, o que resulta
na compreensdo de um aprendizado formal vivenciado na escola e informal fora da escola. J&
o desenvolvimento global seria quando a crianca esta na escola tendo acesso aos aprendizados
formais (KRUG, 2001).

Outro ponto interessante a destacar é que nenhuma professora mencionou a
participagdo dos pais no planejamento pedagogico, mas eles foram lembrados e consultados
em atividades especificas durante o ensino remoto para saber se havia a possibilidade de
serem realizadas algumas atividades em suas casas. Os planejamentos mais coletivos foram os
realizados com a equipe da AE-DMU referente ao PEI, especifico para um determinado
estudante com DMSV, pois participam um quantitativo maior de professoras, as de referéncia
da turma e a do AE-DMU. Os professores tém liberdade e autonomia para planejar suas aulas
e atividades pedagogicas da forma que melhor optarem.

No IBC, o PEI ndo é obrigatdrio a todos os estudantes, apenas as professoras que
sentirem a necessidade podem optar por realizar o PEI junto a equipe do AE-DMU e solicitar
a participacdo delas na construcdo do PEI. Também ha professoras de referéncia do Ciclo de
Alfabetizacdo que realizaram o PEI para seus estudantes sem a presenca da equipe da AE-
DMU. O PEI, como ja mencionado, passou a ser utilizado na instituicdo em funcdo dos
estudantes com DMSV, mas na pratica independente do PEI cada estudante tem a sua
especificidade e atencdo individualizada buscando contemplar suas necessidades. As falas das
professoras expressam um pouco de suas percepcdes sobre como o PEI auxilia no

acompanhamento individualizado do estudante com DMSV.

O PEI é 0 nosso norte. Vocé analisa aquele aluno como um todo, entdo é um
planejamento escolar individualizado, aquilo é pra ele. O que eu quero que
esse aluno, esse ano, alcance? Eu quero gue ele se desenvolva no social, que
ele estabeleca. Sdo as metas que vamos estabelecer pra esse aluno. Entdo, em
cima dessas metas eu faco o planejamento de aula que é individual.
(Professora P2, 2021).
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Os outros alunos vao seguir o curriculo da escola que esta 14 no PPP, entdo, a
gente mexe na forma de ensino, de como vai ser o aprofundamento de cada
item, mas o contedo é aquele e a forma de ensinar geralmente vai ser uma
ou guase a mesma para maioria. No PEIl a gente tenta pegar o mesmo
contetdo, mas vai ser no nivel do aluno, entdo vamos supor, se ele ainda ndo
compreende corpo, quando eu for ensinar o corpo humano para alguns
alunos na area de ciéncias, sobre os 6rgdos e tal, para o aluno com DMSV eu
vou ensinar o corpo dele, entdo assim, todo mundo esta dentro de corpo, mas
um esta em uma perspectiva ainda, bem inicial, do meu corpo, quem sou eu,
€ 0 outro t& no corpo geral do corpo humano. (Professora P9, 2021).

No geral, as professoras tragam um planejamento em comum para toda a turma e
adaptam as atividades em planos mais individualizados e especificos a cada estudante de
acordo com sua especificidade. A fala de uma das professoras, que atuou com a turma do
segundo ano evidencia um pouco dessa flexibilidade, que também € uma caracteristica do

Ciclo de Alfabetizagéo.

[...] eu tenho alunos que estdo no inicio do processo e eu tenho alunos que
estdo no momento intermediario da alfabetizacdo [...] tenho aquele aluno que
ainda esta na construcdo da silaba, na construcdo das letras, reconhecimento
de letras, e eu tenho aquele aluno que ja consegue reconhecer palavras
simples, entdo, eu estou ali no meio do caminho. E a questdo do
planejamento no ciclo, ela é interessante porque o ciclo permite que o aluno
mesmo que ainda apresente essa dificuldade, ele avance com os colegas e va
construindo esse aprendizado com os colegas [...] (Professora P3, 2021).

[...] eu tenho dois alunos que ndo sdo oralizados, entdo, eu tenho um
planejamento muito especifico para trabalhar a questdo do desenvolvimento
oral, para tentar desenvolver a fala, para poder acrescentar para esses alunos
0 vocabulério. [...] os outros estdo aprendendo a escrever e 0 mesmo objetivo
que eles tém com a escrita eu tenho com esses dois que estdo aprendendo a
falar, aprendendo a se comunicar [...] enquanto uns tem que escrever outros
tem que me dar alguma resposta, algum retorno se expressando, e assim, se
expressar para se comunicar. Hoje meu planejamento se baseia muito nessa
coisa de vocé ter um planejamento para cada aluno [...] (Professora P3,
2021).

Outro ponto de mudanca foi o planejamento coletivo possibilitado pela bidocéncia, em
fungéo dos estudantes com DMSV inseridos nas turmas com estudantes com DV e da carga
horéria das professoras para contemplarem ensino, pesquisa e extensdo. Na fala de algumas
professoras, que atuavam do segundo ao quinto ano, podemos perceber que o planejamento
antes da Implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo, apesar de conversas e reunides entre as
professoras no inicio e final do ano era realizado por cada professora com certa autonomia
“[...] ndo tinha o ciclo e ndo tinha a bidocéncia, entdo era eu sozinha, eu planejava minha aula

sozinha [...] eu dava aula sozinha, ndo dividia a sala com ninguém, ndo dividia planejamento
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com ninguém” (Professora P5, 2021). “Era cada uma fazendo o seu planejamento. Assim, a
gente tinha um curriculo base que estava no PPP, mas cada uma sentava e fazia o seu
planejamento. Nédo existe essa coisa de planejamento coletivo no IBC [...]” (Professora P3,
2021). Ja na fala da professora que atuava no primeiro ano do ensino fundamental, no periodo
em que ainda era separado do primeiro segmento, podemos perceber que o planejamento era
mais padronizado e menos flexivel, a alfabetizacdo seguia um curriculo em etapas e nédo

dialogava com as demais séries seguintes.

Olha, vou ser sincera. Quando eu cheguei, eu fiquei um ano e meio como
contratada [2012-2013]. Eu questionei, eu perguntei essa parte. Me
apresentaram um planejamento ja instituido, dividido em bimestres com
titulos apenas curriculares, contetidos programaticos tais no periodo tais. De
inicio, eu até recebi daquela fase inicial que eu ndo peguei. [...] tinham
turmas do primeiro ano na fase 1, outros no estagio intermediério, outros no
estagio final. Mas, entdo, quando a crianca passava dessa fase, ele estava
tendo até uma promocdo, saiu da fase inicial para intermediaria, mas no
boletim dele, inclusive, aparecia como reprovado. Ele tinha que ser mantido
no primeiro ano, algo que me incomodava muito. O planejamento era feito
dessa forma, realmente, vocé ja recebia o contelido pronto, estabelecido.
Faziamos, sim, algumas adaptagdes, ‘ah, esse ano isso ta legal’, “no outro
ano vamos ver”, ‘esse mantém, esse ndo mantém, esse tira’. Fazia-se alguns
arranjos, mas a base era aquela que nés ja recebiamos pronta. (Professora P2,
2021).

O planejamento também teve bastante interferéncia do periodo de pandemia, por
exemplo, no ano Bienal 2020/2021 em que as professoras, em reunido, precisaram diminuir 0s
conteudos do curriculo e modificar seus planejamentos abruptamente em fungdo da unido de
dois anos académicos em um ano cronoldgico. No Ciclo de Alfabetizagcdo percebeu-se na fala
das professoras que a opcao foi tentar manter ao maximo os conteudos referentes a leitura e
escrita para ndo prejudicar a alfabetizacdo dos estudantes e porque os demais conteldos
poderiam ser reforgados e retornados na volta presencial.

[...] ndo ficou igual a gente sempre faz, que ao longo do ano vai repetindo
duas, trés vezes o0 mesmo contelido para dar aquele reforco. A gente perdeu
esse reforgo, esse extra que a gente tinha. A gente secou esses extras, entéo,
no primeiro ano eu trabalhei as questdes iniciais da alfabetizacdo de lingua
portuguesa, de matematica e contetidos historicos, geograficos e de ciéncias
do primeiro ano. E agora no segundo eu ndo fiz como a gente faria antes, que
comega com uma revisdo do primeiro e ai segue, ndo, eu ja emendei 0s
contetidos do segundo. Entdo assim, a gente ndo teve esse momento inicial.
[...] E uma experiéncia diferente essa coisa continua. A gente teve que mexer
no curriculo, a gente teve que secar o curriculo, a gente chama de secar o
curriculo, mas é feio falar isso. A gente fez opg¢des, tiramos contetdos que
vao ser revistos no terceiro e no quarto [..] (Professora P3, 2021).
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[...] esse ano foi bem diferente porque a gente na verdade enxugou muito
esse contetdo curricular do que era do presencial, a gente precisou mudar
muito, acho que foi a mudanga mais brusca, sabe? [...] Em funcdo também
de ser um ensino remoto, a gente entendeu que tinha algumas coisas que néo
iria dar, entendeu? Em turma de alunos cegos, algumas coisas ndo iriam dar
para a gente manter igual, entdo assim, Lingua Portuguesa, por exemplo, foi
a disciplina que a gente menos enxugou, que a gente conseguiu manter o
maximo parecido com o que era no presencial, mas algumas coisas a gente
teve que cortar mesmo [...](Professora P5, 2021).

Entdo nosso foco € que eles terminem o ano conseguindo ler e escrever na
reglete. Na maquina ndo vai dar porque eles ndo tém méaquina em casa, entao
o foco vai ser a reglete mesmo. O foco vai ser que eles leiam. Lendo e
escrevendo na reglete, identificando todos aqueles cddigos do Sistema
Braille, e em matematica nosso foco é a matematica mais béasica, de
contagem, de aprender a separar 0s tamanhos, mais por esse lado. Mas o
foco maior por causa da pandemia é a lingua portuguesa. (Professora P7,
2021).

Fica evidente por meio das falas das professoras que o foco do curriculo no Ciclo de
Alfabetizacdo, principalmente, no periodo de ensino remoto é a aquisi¢do da leitura e escrita
pelos estudantes, considerando as potencialidades e caracteristicas de cada um. Uma proposta
que parece ter apenas um foco, mas ainda sim complexa e dificil de ser desenvolvida em
funcéo do contexto pandémico.

Interessante ressaltar que o planejamento ndo € s6 um plano de acdo escrito e
objetivado pelas professoras, mas se torna dindmico e flexivel, conforme as demandas dos
estudantes e os dialogos entre os professores e demais profissionais, membros da comunidade
do IBC.

Segundo Cruz e colaboradores (2010, p. 100) “[...] o planejamento ndo pode ser
pensado e encaminhado de modo dissociado dos processos de formagao e atuacdao docente.”
Desse modo, para além das tensdes e relacdes humanas a serem consideradas no cotidiano
escolar em meio a atuacdo das professoras, também devem ser consideradas a formacéo
docente para atuacé@o no Ciclo de Alfabetizacéo.

Outro ponto é o desafio de alfabetizar criangas com DV por meio de ambiente virtual,
principalmente os estudantes cegos que ndo possuem em suas casas aparelhos tecnoldgicos
especificos para escrever no Sistema Braille, como as maquinas de datilografia Braille
(Perkins). Os materiais mais econdmicos sdo as regletes e puncdes, que mesmo que 0
estudante tenha em sua casa, precisara do auxilio dos responsaveis para ajuda-los a manusear

a reglete e o0 puncdo da maneira correta, com a técnica certa. Um conhecimento que ndo pode
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ser exigido dos responséaveis sem as devidas capacitacdes, 0 que torna o processo complexo,
trabalhoso e muito proximo do ndo aprendizado da leitura e escrita.

Pudemos perceber que o planejamento ndo estd dissociado da pratica cotidiana e
precisa levar em consideracdo cada estudante e suas necessidades. As professoras do Ciclo de
Alfabetizacdo tém como referéncia a proposta curricular contida no PPP, mas constroem seus
planejamentos de forma dinamica e flexivel, conforme as demandas que se apresentam.
Apesar do planejamento ainda ndo contar com a participacdo dos responsaveis e outros
profissionais do IBC, percebe-se que o Ciclo de alfabetizacdo e a nova estrutura de bidocéncia
aproximaram as professoras, os dialogos e as trocas, tornando a elaboracdo dos planejamentos

mais flexivel e coletiva.

5.3.2 A avaliacdo da aprendizagem: da seriacao ao ciclo de alfabetizacao

Antes da implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo as aprendizagens dos estudantes
eram avaliadas por meio de testes e provas em periodos especificos, que resultavam em uma
nota, uma média anual que estabelecia sua aprovacdo ou reprovacdo para 0 ano escolar

seguinte.

Era uma avaliacdo bem formal mesmo, nés tinhamos aquela semana de
avaliacdo no IBC implantada. Naqueles dias nés tinhamos as provas que
nem todas as outras séries [...] trés dias de prova na mesma situa¢do. Prova
tradicional, tinha um hordrio, chegavam, faziam provinha até ao meio-dia,
metade do horario e depois iam para casa, da mesma forma que toda a
instituicdo, ndo havia diferenca. S6 ndo tinhamos a recuperagdo no final do
ano, o primeiro ano ndo possuia a recuperacgao, era o resultado e pronto.
(Professora P2, 2021).

Esse modelo seriado ainda persiste ap6s o Ciclo de Alfabetizacdo, mas pelo menos nos

trés primeiros anos do ensino fundamental podemos perceber as mudancgas por meio das falas

das professoras entrevistadas.

Antes do ciclo vocé podia reprovar em cada ano, no segundo ano aquele
aluno nédo atingiu, reprova. Vocé podia reprovar. Agora, ndo pode mais,
depois que entrou o Ciclo de Alfabetizacdo, o primeiro ano ndo reprova, o
segundo ano ndo reprova, mesmo que aquele aluno ndo tenha aprendido os
contetdos do primeiro e do segundo ano vocé nao pode reprovar. Vocé so
pode reprovar no terceiro ano. (Professora P5, 2021).

Em uma das falas percebemos que inclusive os estudantes com DMSV antes da

implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo também eram avaliados com notas e provas. Os
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estudantes que ndo estavam no PREA ou no PED tinham suas avaliag0es da aprendizagem
avaliadas de forma padronizada, conforme os demais estudantes com DV, com pequenas

adaptacOes as suas necessidades.

Tinha prova de cada disciplina: portugués, matematica, histéria etc.[...]
quando eu peguei um ano uma turma sé de cegos, que ndo tinha nenhum
aluno com MDSV as provas eram todas iguais, todas em Braille, todas
escritas, a mesma prova para todo mundo. Eu corrigia, dava a nota e pronto.
De certa forma um pouco tradicional. Quando chegou 2016 [um ano antes da
implantacdo do Ciclo de Alfabetizagéo], eu peguei uma turma de alunos com
DMSV [...] mas também foi prova, a Unica diferenca € que para alguns deles
a prova foi oral, eles precisaram de prova oral ao invés de prova escrita, mas
era a mesma prova, 0 mesmo contetdo. A Unica diferenga € que alguns
alunos receberam a prova escrita e os alunos de prova oral, separadamente, a
prova oral, foi a Unica diferenca, mas também por nota, também por
bimestre, também por disciplina, ndo era relatorio. (Professora P2, 2021).

Podemos perceber que essas avaliagdes pontuais, formais, com testes, provas, notas,
médias, classificacdes cognitivas entre 0s estudantes ainda persistiam antes da implementacéo
do Ciclo de Alfabetizacdo nas séries iniciais. A escola seriada ainda se expressava
significativamente por meio da estrutura curricular e estruturas pedagdgicas marcadas por
praticas homogéneas de avaliagdo e de reforco na busca de um mesmo desempenho, em
resposta as mesmas praticas.

Para Fernandes (2007, p. 107) mudar as praticas avaliativas implica a alteracdo dos
curriculos, do PPP, dos espacos, tempos, dindmicas de funcionamento da escola, significa
mudar “[...] as relagdes dentro do espago escolar, tanto as relacdes com o saber quanto entre
0s agentes, como a relacdo com a profissdo, com o tempo escolar e sua geréncia e
administracdo; muda-se a didatica, muda-se a proposta curricular”.

O fato de o primeiro ano fazer parte do primeiro segmento, mas a0 mesmo tempo ser
separado em outra coordenagdo (antes da implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo), na
pratica, também dificultava a interacdo, comunicacdo entre as professoras, inclusive a

integracao curricular que ndo se resume a uma lista de contetdos.

Era uma coordenagdo propria. A gente sO dialogava no momento de
transicdo, tipo assim, t4 no final do ano e os estudantes iriam passar para o
segundo ano, ai sim tinham reunifes comuns para vocé passar como é que
estava o desenvolvimento daquele aluno, mas fora isso era um trabalho bem
especifico. (Professora P9, 2021).

Primeiro ano tinha uma coordenadora e do segundo ao quinto ano tinha
outra. Era uma coisa diferente. Depois de um tempo é que juntou tudo e o
primeiro se integrou. [...] parecia que eram dois mundos separados, 0
primeiro ano era um gueto e o segundo ano era outro. (Professora P7, 2021).
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[...] antes do Ciclo de Alfabetizacdo o ensino fundamental do IBC era
dividido em primeiro ano e primeiro segmento. Efetivamente a Unica
diferenca que existe entre 0 modelo de ciclo e 0 modelo anterior é a questéo
da retencdo da crianga. Antes a crianca podia fazer o primeiro ano em até
trés anos [...] Era até ele estar completamente alfabetizado dentro de um
parametro criado, estabelecido pelas professoras do 1° ano [...] as avalia¢Bes
precisavam ser formais, precisava ter provas e hoje vocé pode ter avaliacfes
formativas, vocé pode avaliar esse aluno ao longo do periodo, vocé néo
precisa dar uma prova, vocé nao precisa ter um objeto Unico que determina o
que vai ser o aluno dali para frente [...] (Professora P3, 2021).

Percebeu-se que a integracdo curricular no IBC tem como base a proposta curricular
expressa no PPP em construcdo, os registros nos relatorios avaliativos dos estudantes que
expressam parte dos conteudos aprendidos, na concepc¢do curricular das professoras, que
redigem os relatorios que servirdo de base para a continuidade e acompanhamento do
aprendizado dos estudantes. Além do PPP e dos relatérios, 0 movimento e a dinamica
continua de interacdo e comunicacdo entre as professoras também é essencial para a
integracao curricular entre os anos de escolaridade, e a unificacdo do primeiro ano e primeiro
segmento em apenas uma coordenacdo do primeiro ao quinto ano foi de extrema importancia
para integracdo curricular. Podemos perceber em uma das falas da professora que atuava no
primeiro ano antes da unificacdo que nao havia aproximacao entre o primeiro ano e 0s demais

anos de escolaridade.

[...] o primeiro ano era s6 o primeiro ano. A gente ndo tinha contato com o
planejamento das séries seguintes, um intercAmbio que era necessario, né?
Por causa da verticalizacdo, ndo existia. O primeiro era aquele gueto mesmo,
fechado, dentro do IBC. Era um grupinho muito restrito. (Professora P2,
2021).

Segundo uma das professoras que atua no primeiro ano atualmente com o Ciclo de

Alfabetizacdo a integracdo curricular depende bastante das proprias professoras.

A gente vai seguindo o curriculo que esta estipulado para aguele ano ali.
Entdo, a gente vai seguindo de acordo com as areas. E ai, a integracdo, na
verdade, de um ano para o outro, geralmente, as préprias professoras vao
procurando informagdes com quem foi professora daquele aluno
anteriormente. Na verdade, ¢ um movimento que é meio que por conta
propria de cada professora. E mais ou menos por ai, ndo tem uma reunido
institucionalizada para isso, cada professora vai procurando informacdes
com as professoras anteriores, e também lendo os relatdrios e informacoes
do estudante. (Professora P7, 2021).

Podemos perceber que junto a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo, houve

também a unido entre o primeiro ano e o primeiro segmento, 0 que aproximou as professoras
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e tornou a comunicagéo entre elas e a integragéo curricular entre os anos de escolaridade mais
fluidos.

Professoras que atuaram toda a vida profissional no IBC apenas com a alfabetizacéo
no primeiro ano passaram a circular por outros anos de escolaridade, assim como as
professoras que atuavam com outros anos de escolaridade passaram a atuar no primeiro ano.

Com o Ciclo de Alfabetizacdo as professoras passaram a ter mais autonomia para
escolherem seus instrumentos de avaliacdo da aprendizagem, a semana de prova estabelecida
no calendario escolar foi extinta e cada professora passou a avaliar seu estudante de acordo
com as realidades e potencialidades dos estudantes. N&o existe uma data certa para avaliacdo
nem um instrumento Unico, as provas praticamente foram abolidas no primeiro e segundo ano
do ensino fundamental. E as avalia¢Ges sdo continuas e realizadas nos cotidianos das salas de
aula. Os relatos indicam aproximacg6es do que Mainardes (2007) sinalizou: ndo basta aprovar
0 estudante, é preciso repensar toda acdo pedagdgica.

A avaliagdo no ciclo de formacdo é investigativa, processual, participativa e
diagnostica, levando-nos a pensar em duas questdes: o que devemos fazer e 0 que podemos?
(KRUG, 2001). A progressdo do estudante para o ano escolar seguinte ocorreria, segundo a
autora, sem interrupgdes, mas com suportes que buscariam atender as necessidades e
dificuldades dos estudantes. No caso da Escola Cidada de Porto Alegre, por exemplo, que
trabalhou com os Ciclos de Formacdo, havia a progressdo simples, a progressao com plano
didatico de apoio e a progressdo com avaliacao especializada. Os estudantes com NEE eram
atendidos por salas de integracdo e recursos (SIR) no contraturno escolar, além de professores
itinerantes e laboratorios de aprendizagens (KRUG, 2001). O plano didatico de apoio
pedagdgico também foi proposto por Fetzner e Rocha (2012) como uma estratégia para
acompanhar o estudante na progressao continuada em organizagdo nao seriada.

No IBC o relatorio avaliativo e o PEI, apesar de ndo terem essa funcdo, acabam
cumprindo a demanda de um plano didatico de apoio, porém sem o objetivo especifico do
documento. Em funcdo do Ciclo de Alfabetizacdo ser recente e ainda estar passando por
constantes discussdes, acredita-se que a implementacdo de um documento como o plano
didatico de apoio seja uma questdo de tempo e amadurecimento do ciclo na instituicdo.
Apesar disso, podemos perceber nas falas das professoras que houve mudancas significativas

no processo de avaliagdo da aprendizagem dos estudantes no Ciclo de Alfabetizagdo do IBC.

Ela [a avaliacdo da aprendizagem] é continua até o terceiro ano [...] cada
semana eu tiro uma atividade para fazer comparacdo com a semana anterior,
isso por opg¢do minha [...] eu tenho uma atividade na semana que é uma
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atividade que contempla o méximo de conteudo que foi dado naquele
periodo para poder a crianca realizar a atividade. E ali eu vou vendo como
ela foi se desenvolvendo [...] na troca com a prépria crianga, agora pelo
WhatsApp, se ela consegue me responder por texto, se consegue s6 me
responder por &udio, isso tudo faz parte da minha avaliacdo. Entdo, a
avaliacdo é muito mais ampla. No modelo seriado a avaliag&o era s6 a prova.
Era um teste e uma prova. Eram sempre dois sistemas de avaliacdo, dois
momentos avaliativos, mas eram por provas. Agora ndo, mas se a gente
quiser dar prova, a gente pode dar prova, ndo é um impedimento. (Professora
P3, 2021).

O professor tem autonomia, no terceiro ano costuma ter provas para eles ja

se acostumarem, porque a partir do quarto isso ja € uma rotina, entdo, 0

professor do terceiro ano comeca a introduzir normalmente as provas, mas

com peso muito menor, dizendo que é um momento que a gente ta

verificando o que ele sabe, mas ele tem que estudar todo dia, ele precisa

dessa continuidade, porque eles precisam entender que a prova ndo € o

carrasco [...] a gente trabalha muito esse conceito de que a prova é s6 mais

um momento de avaliacdo deles, isso no terceiro ano. (Professora P3, 2021).

O relatorio avaliativo dos estudantes, uma nova proposta a partir da implementacdo do

Ciclo de Alfabetizacdo, depende do calendario escolar, quando o ano é organizado em quatro
bimestres, também sdo quatro relatorios, quando é organizado por trimestre, sdo trés
relatorios, sempre no final de um periodo o professor precisa entregar um relatorio referente
ao periodo vivenciado. Além desses relatorios avaliativos referentes a todos os estudantes, ha
tambeém os relatorios semestrais referentes apenas aos estudantes com DMSV, realizado junto
a equipe do AE-DMU para repensar 0 PEIl ou adaptagdes para 0s prOXimos seis meses.
Inclusive h& a preocupacdo de avaliar o estudante conforme suas caracteristicas e
potencialidades, como podemos perceber na fala de uma das professoras quando se refere a

avaliacdo da aprendizagem do estudante com DMSV durante o ensino remoto.

A avaliacdo com eles € diferente, totalmente diferente. Os objetivos sdo
outros, eles trabalham com os PEIs. O planejamento todo deles é diferente
da turma, inclusive, os alunos com DMSV néo tém nota, s&o somente 0s
relatorios, tudo é diferente! Cada um tem o seu planejamento e as suas
atividades. Inclusive, tem muitas atividades que sdo enviadas somente para
eles [...] n6s mandamos atividades especificas para eles. Tem dias na semana
que é sO6 com eles para poder realmente atender a demanda deles. A aluna
ndo é oralizada. (Professora P2, 2021).

Outro ponto interessante e complexo sdo as professoras trabalharem por meio de telas
e ambientes virtuais com turmas formadas com estudantes com DV e com estudantes com
DMSV, durante o ensino remoto. Tanto as aulas quanto os momentos avaliativos pensando
em criangas com especificidades téo distintas em realidades econdmicas diversas torna todo o

trabalho mais complexo. Algumas professoras em parceria € consenso dos responsaveis
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preferiram realizar aulas sincronas virtuais separadamente para alguns estudantes com DMSV
para que pudessem ter mais atencdo da professora. Dividir a atencdo na sala de aula presencial
ja € um desafio, mas em ambiente virtual com turmas dos anos iniciais com singularidades
muito particulares se torna bem complexo. Na fala de algumas professoras a seguir podemos
perceber como elas dividem sua atengcdo com os estudantes no ambiente virtual, com arranjos
distintos, enquanto uma divide a atengdo entre os estudantes em uma mesma aula sincrona,

outra separa uma aula sincrona para dar atencdo apenas aos estudantes com DMSV.

Tudo entra na avaliacdo, principalmente o social, € 0 que a gente mais V€.
Ele [estudante com DMSV] é um aluno que esta no 3° ano, mas ainda nao
iniciou nenhum processo de alfabetizacdo, ele ainda ndo esta preparado.
Estou comegando agora a letra inicial dele, as letras do nome dele como sé&o
formadas, o som ‘ah, olha s6, esta vendo essa palavra?’. Se eu falo sobre o
bichinho: “escuta bem o nome dele, do bichinho, é cdo, olha s6 o barulhinho
que foi, ouve, repete” e ai ele fala dos gatinhos todos, dos cachorros que ele
tem e a gente vai puxando, né? Enquanto isso, a gente vai dando os animais
pra outra aluna com DV [sem DMSV], as categorias dos animais.
(Professora P2, 2021).

[...] entdo, a gente consegue fazer um trabalho mais comum para os alunos
que conseguem acompanhar o curriculo regular da escola e a gente faz
alguns horarios especificos para atendimento aos alunos que tém um plano
individual, que sdo aqueles que tem um laudo ja especifico [...] além de
tentar fazer as atividades em grupo ali, a gente tem duas aulas sincronas,
entdo, uma eles [ os estudantes com DMSV] participam, outra ndo e, para
compensar essa aula que ndo participaram, a gente faz um horério de
atendimento com eles. Entdo, eles acabam tendo um atendimento para o
conteudo especifico do PEI deles e tem um momento de socializagdo que séo
as aulas com todos os alunos. Assim que a gente ta organizando. (Professora
P9, 2021).

Os professores recebem um formulario para preenchimento dos relatérios avaliativos,
todos os profissionais que atendem os estudantes recebem, mas como cada profissional vai
escrever e descrever suas observacOes referentes a avaliacdo do estudante é bastante flexivel.
Cada um escreve a sua maneira, conforme compreende como deve ser, redigindo as
caracteristicas sociais e afetivas dos estudantes, suas potencialidades, seus aprendizados, suas

dificuldades, suas defasagens, sua forma de interacéo, entre outras possibilidades.

Entdo, a minha avaliacdo, como eu estou no primeiro ano, eu avalio
continuamente por meio de relatério. Nao é atribuido nota para eles. Esse
relatério ndo tem uma divisdo entre as areas, linguagem, &rea matematica,
ndo tem uma divisdo. Ali a gente coloca todas as areas, todas as
competéncias, 0 que o aluno atingiu, 0 que ndo atingiu, como é que ele esta
caminhando, quais as dificuldades, tudo naquele (nico documento.
(Professora P7, 2021).
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Eu considero importante o aspecto social, como que o aluno interage com a
turma, com os professores, com a escola de uma forma geral; o
desenvolvimento da linguagem como uma linguagem oral; como que ele se
comunica e também levando para o aspecto da leitura da escrita; o
desenvolvimento do raciocinio l6gico matematico que é como ele faz
operagBes matematicas, se ele consegue perceber a questdo de quantidade; as
dificuldades; e também considero o aspecto da Geografia, Historia e ciéncias
que é como que ele ta compreendo essas trés areas, como que ele consegue
desenvolver. Eu tento trabalhar mais ou menos assim. (Professora P7, 2021).

Eu sempre coloco as caracteristicas dele conforme eu recebia. Como ele
estava no inicio do ano, quase uma avaliacdo de diagnostico, no inicio do
periodo. Relato tudo aquilo que foi trabalhado durante aquele periodo que
esta sendo avaliado, tanto o desenvolvimento dele em termos de conteudo,
como desenvolvimento pessoal mesmo, que ele ja progrediu, 0s avangos que
ele ja conseguiu fazer. Coloco também o que foi trabalhado e ele ndo
conseguiu ainda alcangar, ou seja, 0 que estamos trabalhando para o proximo
periodo. Para que o responsavel quando leia o relatério, perceba a evolucéao
da crianga. Ai, eu falo da criangca como estava no inicio daquele periodo, o
gue esta sendo avaliado e como estd no momento final da avalia¢do. Todo o
desenvolvimento dele eu coloco, o que noés trabalhamos, o que vai ser
trabalhado e a minha perspectiva para o proximo periodo também.
(Professora P2, 2021).

E esses relatorios sdo diferenciados também respeitando a singularidade de cada
estudante, como podemos verificar em algumas falas das professoras, com o estudante com
DV sem outros comprometimentos os relatérios ddao mais énfase as construcbes e
aprendizados académicos, enquanto a énfase dos relatorios de estudantes com DMSV é maior
em suas formas de interacéo, socializacédo, formas de se expressar, sem deixar de considerar a
questdo académica e, dessa forma, respeitando no processo avaliativo as potencialidades e
caracteristicas de cada estudante. Na fala da professora a seguir podemos verificar que o
relatério de seus estudantes com DMSV é bem especifico, pois contempla e respeita a
potencialidade, o tempo e as caracteristicas de cada um.

Porgue assim, nosso caso € uma turma que a turma inteira ndo fala nada, séo
turmas de alunos gque ndo estdo oralizados, entdo vocé trabalhar com a turma
remotamente, que nenhum fala, de certa forma, o aluno que abriu um sorriso,
gue colocou a mdo no material, que aceitou pegar o material ja é algo
importante colocar no relatério. Um aluno que n&o se debateu durante a aula,
gue aguentou ficar uma hora assistindo a aula, ou que aguentou ficar 30
minutos. Isso também j& é algo a ser registrado no relatério. O tempo de
retorno dessa turma é diferente de uma outra turma e o retorno que a gente
tem deles é um retorno diferente, porque eles nao falam, a gente ndo tem um
retorno oral. (Professora P5, 2020)

A fala da professora nos mostra justamente que avaliar a aprendizagem é perceber o

estudante, acolhé-lo conforme suas potencialidades e caracteristicas sejam elas quais forem.
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N&o existe instrumento de avaliacdo melhor ou pior, existe a avaliagdo adequada a cada
estudante, uma avaliacdo processual, diagndstica, continua, investigativa, registrada por meio
de relatorios avaliativos para acompanhar o desenvolvimento do estudante e servir de base
como seu histdrico social e académico, como ser humano. Ao expressar 0 tempo que o
estudante consegue permanecer em uma atividade, a sua expressdo, a forma e o tempo de
comunicacdo desse estudante a professora consegue concretizar uma avaliagdo néo
tradicional, ndo classificatoria, que nao se resume a conteidos e objetivos.

Por outro lado, podemos perceber por meio das falas de algumas professoras
apresentadas a seguir, retiradas de um contexto quando indagadas sobre a compreensao sobre
a reprovacgdo escolar, que as falas expressam sentidos positivos & reprovacéo, e a logica da
seriacdo e da necessidade de o0 conhecimento “académico” ser aprendido em um determinado
tempo, em uma determinada série ainda é uma cultura forte e presente, mesmo com o Ciclo de
Alfabetizacdo ja implementado. “O tempo previsto para aprender a ler e a escrever, uma vez
extrapolado, passa a ser considerado tempo perdido. O tempo vivido passa a ser ignorado,
produzido como ndo existente, e a crianga comeca a ocupar o lugar da auséncia [...]”
(SAMPAIOQ, 2008, p. 73).

“Para mim a reprovacdo ¢ realmente a medida extrema, ¢ uma situagdo
extrema [...] Eu falo que ndo gosto da reprovacdo, mas eu acho que as vezes
¢ necessario.” (Professora P3, 2021).

“[...] eu acho que a reprovacao seria para beneficiar o aluno.[...] Entdo ela
tem sim o lado positivo e o lado negativo.” (professora P4, 2021).

“[...] ele ndo podia passar sem saber ler e escrever.” (Professora P9, 2021).

“[...] eu ndo acho que a reprovagdo seja uma coisa boa, acho que se a gente
ndo puder reprovar € melhor. Acho que a reprovacdo mexe muito com a
autoestima do aluno, acho que mexe muito com o emocional dele. Acho que
se vocé néo puder reprovar é melhor, mas tem casos que ndo tem muito jeito,
mas eu reprovei muito pouco [...]” (professora P7, 2021).

E como se inconscientemente as mentes das professoras estivessem colonizadas por
formagdes e préaticas avaliativas e classificatorias durante todos os seus percursos escolares. A
I6gica do curriculo por disciplina e compartimentado est4 enraizado como padrdo, como real,
possivel, e transgredir e contrariar essa cultura enraizada é complexo e exige formacéo
adequada, espacos de formacéo, de debates, para serem experiéncias compartilhadas.

Para Fernandes (2009), no Brasil, essa logica da seriacao faz parte da cultura da escola
e esta relacionada a qualidade da educac@o, e a reprovacéo faz parte desta logica que aprisiona
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0s contetudos em uma determinada série e retém os estudantes com base nesses programas e
estabelecidos.

Especificamente na passagem do ano escolar de 2020 para o ano escolar de 2021,
todos os estudantes foram aprovados sem excecdo, independente de ndmero de frequéncia
(faltas), pois considerou-se todo o contexto que a sociedade, as familias, professores e
estudantes estavam passando e aprendendo com o novo contexto. Os contetidos do curriculo
foram reorganizados e se compreendeu esses dois anos cursados em um, como um ciclo
continuo.

Segundo dados obtidos durante a observacdo na reunido do altimo COC do ano, no
final do segundo semestre, referente ao calendario escolar do ano de 2021, um total de 19
estudantes do Ciclo de Alfabetizacdo foram reprovados. Nos primeiro e segundo anos do
Ciclo de Alfabetizacdo os 8 estudantes reprovados foram devido a baixa frequéncia (nimero
de faltas) e no terceiro ano os 11 estudantes foram reprovados pela baixa frequéncia e por
alguns professores compreenderem que seria mais proveitoso/vantajoso ao estudante cursar
novamente o terceiro ano, em fun¢do da “maturidade” e potencial para aprender mais os
saberes desenvolvidos no terceiro ano, pois num quarto ano seriam outros contetdos, que
poderia, na compreensdo de uma das professoras, que se pronunciou na reunido, prejudicar o
estudante que ainda ndo havia amadurecido os conteidos e saberes do terceiro ano. Mesmo
considerando a boa intencdo da professora, percebemos uma compreenséo etapista vinculada
a logica seriada, em que o estudante precisa acompanhar a turma do ano seguinte, sem
considerar que ele pode progredir de ano e acompanhar a turma em seu ritmo, com conteudos
e saberes diferentes, amadurecendo, no quarto ano, os saberes desenvolvidos no terceiro ano
que ainda estdao em construcao.

Em funcdo da pandemia e varias questdes sociais, tensdes e problematicas que
atravessaram a escolarizacdo nesse periodo de ensino remoto e hibrido, dificultando a
participacdo e presenca dos estudantes nas aulas online, como a falta de acesso de estudantes
a internet, a falta de aparelhos tecnoldgicos e locais para acessar a internet, além de questdes
pessoais dos familiares, 0 COC estabeleceu por votacdo democratica, flexibilizar o critério da
reprovacao por faltas, estabelecendo que: a) 75% ou mais de frequéncia os estudantes do
primeiro e segundo ano seriam aprovados e 0s estudantes do terceiro ano poderiam ser
aprovados, desde que atingissem 0 conceito para prosseguir ao ano seguinte; b) Entre 50% e
75% de frequéncia o professor avaliaria se o estudante teria condigdes de acompanhar o ano

seguinte; e ¢) menos de 50% de frequéncia o estudante seria retido. Apesar desses critérios
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estabelecidos a aprovacéo e reprovagéo dos estudantes foram discutidas uma a uma a partir da
especificidade de cada um.

Para os estudantes com DV as professoras conseguiram estabelecer critérios mais
objetivos para aprovagédo ou reprovacdo do estudante em funcéo da aquisicao leitura e escrita,
da alfabetizagdo e outras atividades académicas. Para os estudantes com DMSV esses critérios
ja ndo sdo tdo objetivos e consensuais, pois cada estudante tem uma singularidade,
particularidade e necessidades bastante especificas e diferentes dos demais. Apesar de
considerarem a importancia de se trabalhar contetudos académicos e a alfabetizacdo com os
estudantes com DMSV e, saber que ndo se pode delimitar ou pressupor que o estudante nao
ird aprender determinado saber, percebe-se um consenso entre parte das professoras de que
ndo faz sentido reprovar o estudante com DMSV por néo ter sido alfabetizado como os
demais estudantes com DV, pois ao seguir na escolarizacdo ele continuara aprendendo e
construindo conhecimento a sua maneira e ao Seu tempo.

Por outro lado, ha também o pensamento de outras professoras de que esses estudantes
deveriam ser retidos no terceiro ano, pois tém potencial de aprenderem mais naguele ano se
tiverem mais tempo. Percebe-se que a escolarizacdo do estudante com DMSV ainda é um
desafio as professoras e, diante dessa cultura seriada enraizada na escola, como aprovar um
estudante que ndo consegue se comunicar ou se expressar de forma objetiva, que nao
consegue ler ou escrever e que talvez os contetdos tidos como académicos ndo sejam 0S
essenciais ou 0s mais necessarios no caso deles? A escolarizacdo dos estudantes com DMSV
junto aos estudantes com DV ¢é recente no IBC e € uma organizacéo e dindmica que ainda esta
em construcgdo e discussao entre os professores.

No IBC, o nimero de estudantes com DMSV cresceu bastante nos ultimos anos,
enquanto a matricula de estudantes com DV diminuiu. Esse crescimento de matriculas de
estudantes com multipla deficiéncia é sinalizado por Rocha e Pletsch (2018), que apresentam
estudos com base no censo escolar em que a matricula desses estudantes no ensino regular
passou de 7.640 no ano de 2013 para 41.948 no ano de 2015. Interessante que as autoras
também salientam em seu estudo que as escolas tém dificuldades de identificar esses
estudantes, o que de certa forma pode comprometer dados estatisticos que sdo informados
pelas proprias escolas. Para as autoras faltam recursos e estruturas nas escolas para
atendimento desses estudantes, faltam pesquisas, capacitagdo em saberes especificos como a
comunicacgéo alternativa, e propdem um sistema de apoio, de compensacdo da deficiéncia,
com base no conceito de Vigotski (1997), com foco no desenvolvimento de areas potenciais
(ROCHA; PLETSCH, 2018). Percebe-se que o IBC ndo esta sozinho nessa reestruturacédo da
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escola, todo o sistema de ensino brasileiro precisa se reestruturar para receber e acolher de
forma digna todos os estudantes.

Cada ano que passa a quantidade de estudantes nos anos iniciais do IBC diminuem e
paralelamente cresce o nimero de estudantes com DMSV matriculados em propor¢do ao
quantitativo geral de estudantes. Nos Quadros 10 e 11 apresentados anteriormente podemos
verificar que de 2020 para 2021 o quantitativo de estudantes no Ciclo de Alfabetizacdo passou
de 51 para 42, o nimero de estudantes com DV passou de 23 para 18 e os estudantes com
DMSV passou de 28 para 24. Mesmo com uma pequena queda no quantitativo geral de
estudantes, os com DMSV ainda foram mais de 50% dos estudantes no ano de 2021 se
mantendo em maior quantidade.

Essa realidade atual de diminuicdo de matriculas no IBC pode ser em funcéo da forte
politica publica de incluséo escolar dos ultimos anos, que perdurou até 2016. Aparentemente
as escolas regulares estdo conseguindo acolher esses estudantes com DV, o que faz com que
diminua o nimero de matriculas de estudantes com DV, engquanto os estudantes com DMSV,
gue necessitam de atencdo mais especifica ainda buscam o suporte e recursos do IBC como
instituicdo especializada para que se possa atender as demandas e especificidades desses

estudantes.

5.3.3 A reorganizacdo das turmas para o ano de 2022: repensando a escolarizagao do
estudante com DMSV

Ainda ha uma tensa discussao sobre a organizacdo das turmas, progressdo nos anos de
escolaridade, dindmica e estratégias pedagogicas, principalmente, quando se trata dos
estudantes com DMSV. Né&o se trata de se valer ou discutir o direito desses estudantes estarem
na escola, mas de se pensar qual a melhor organizagdo escolar que se possa contemplar a
todos os estudantes, cada um com sua complexidade e caracteristicas. Uma das turmas do
terceiro ano do Ciclo de Alfabetizacdo, por exemplo, no ano de 2021 foi composta de sete
estudantes, todos além da DV tinham outros comprometimentos. A questdo € muito mais
complexa do que simplesmente juntar os estudantes na mesma turma. E repensar e refletir

sobre qual o melhor curriculo e melhor formar de organizagdo escolar para cada estudante.
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Em funcdo da mudanga de perfil dos estudantes do IBC, o crescente aumento de
estudantes com DMSV* e as tensdes geradas no cotidiano escolar em funcdo de ainda nio se
compreender a melhor forma de se promover uma educacdo de qualidade a esses estudantes
com DMSV, contemplando as necessidades de todos, na Gltima reunido do ano com as
professoras do primeiro segmento e algumas professoras da equipe do AE-DMU, a gestéo do
DED propds uma nova organizacdo das turmas, separando os estudantes com DV dos
estudantes com DV associada a outros comprometimentos, atendidos pela equipe do AE-
DMU, no intuito de tentar um novo arranjo na organizagdo que pudesse contemplar a todos,
uma vez que os estudantes com DV sem outros comprometimentos conseguem cursar as
disciplinas obrigatdrias e atividades complementares com éxito, enquanto os estudantes com
DMSV necessitam de um curriculo mais individualizado, conforme sua singularidade e
necessidades bastante especificas. A ideia de separar ndo foi no intuito de segregar, mas de
individualizar e especificar mais o curriculo dos estudantes mais comprometidos, de forma
gue tenham um melhor e maior aproveitamento na escola, tanto os estudantes com DV quanto
os estudantes com DMSV. Uma das professoras sinalizou que o seu estudante com DV
poderia ter desenvolvido mais sua oralidade e comunicagdo, porém seus colegas de turma
com DMSV ainda ndo eram oralizados nem realizavam a comunicacdo de forma objetiva, o
que restringiu a fala e comunicacdo do estudante com DV a professora e outros funcionarios.

Para a separagdo foram criadas turmas chamadas de “multisseriadas” tendo como
critério de enturmacdo apenas a idade dos estudantes com DMSV ou com algum outro
comprometimento sem laudo. Para o Ciclo de Alfabetizacdo foram criadas trés turmas
multisseriadas: MS1, MS2 e MS3. Interessante que a propria nomenclatura dada a turma ja
contraria a organizacdo ciclada. Uma turma com estudantes de diferentes “séries” dentro do
Ciclo de Alfabetizacdo. Talvez a nomenclatura dada a turma nos mostre que a légica de
pensamento que ainda permeia a cabeca de alguns professores seja a seriada.

A proposta foi apresentada de forma aberta, passivel de mudancas e ajustes para ser
discutida e repensada pela equipe de professoras. As professoras aceitaram a proposta, porém
compreenderam em um consenso coletivo, apds algumas explanagfes, que deveriam também
ter como critério de enturmacdo a separacdo dos estudantes com BV e dos cegos, pois 0
processo de alfabetizagdo em tinta e no Sistema Braille s&o distintos e, agrupando estudantes

que aprenderiam e compartilhariam da mesma estratégia, ou de estratégias semelhantes no

* Interessante lembrar que os estudantes com DMSV citados aqui s&o os estudantes com DV
associada a outras deficiéncias, comprovadas por laudo, ou estudantes com DV com outros
comprometimentos, porém sem laudo ou diagnéstico fechado.
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processo de alfabetizacgdo, facilitaria a troca entre eles, aprendendo uns com os outros. Dessa
forma, as turmas multisseriadas do Ciclo de Alfabetizacdo foram reorganizadas tendo como
primeiro critério a condicdo visual funcional/pedagdgica e como segundo critério a idade
aproximada dos estudantes, ficando organizadas da seguinte forma para o0 ano de 2022: a)
Turma MS1 com 4 estudantes com DMSV — BV, sendo dois do 1.° ano e dois do 3.° ano; b)
Turma MS2 com 4 estudantes com DMSV - cegos, sendo um do 1.° ano, dois do 2.° ano e
um do 3.° ano; e ¢) Turma MS3 com 4 estudantes com DMSV - cegos, todos do 3.° ano.

Além das trés turmas multisseriadas também foram formadas trés turmas com
estudantes com DV sem outros comprometimentos, chamadas de: a) turma 101 (1.° ano) com
dois estudantes cegos; b) turma 201 (2.° ano) com quatro estudantes cegos e um com BV; e ¢)
turma 301 (3.° ano) com oito estudantes com BV e dois estudantes cegos.

Essa organizacao das turmas foi realizada com base nos estudantes ja matriculados no
IBC, porém passivel de algumas alteracdes em funcdo da chegada de novas matriculas apos
processo seletivo da instituicdo. Todo o primeiro segmento foi organizado e dividido em
turmas multisseriadas e turmas de estudantes com DV, ao todo no primeiro segmento foram
organizadas seis turmas multisseriadas para estudantes com DMSV e seis turmas com
estudantes com DV sem outros comprometimentos.

Segundo a gestdo, a ideia da turma multisseriada é reduzir a carga horéria de aula
curricular das disciplinas da BNCC e possibilitar atendimentos mais especificos e
individualizados de acordo com a caracteristica e necessidade de cada estudante, contando
com espacos e tempos em atividades pedagdgicas na escola em que os estudantes das turmas
multisseriadas e das turmas de estudantes com DV possam estar e participar juntos das
atividades. O tempo de reducdo da carga horéria da grade curricular referente 8 BNCC das
turmas multisseriadas ndo foi mencionado pela gestdo nem foi questionado pelas professoras.

A escolha das turmas pelas professoras, definindo qual professora ficaria com qual
turma, foi bastante harmoniosa e sem conflitos. A maioria das professoras se disponibilizou a
ficar com qualquer turma e algumas escolheram turmas especificas em funcéo de projetos de
ensino e pesquisas em andamento com alguns estudantes.

Com a nova proposta de turmas multisseriadas, a gestdo nao viu a necessidade de nas
turmas de estudantes com DV ficarem duas professoras trabalhando com o formato de
bidocéncia®. Nesse sentido, essas turmas ficaram com apenas uma professora de referéncia

de turma mais a possibilidade de estagiarios, enquanto as turmas multisseriadas ficaram com

% Que s6 sera possivel com a chegada de sete professoras substitutas para cumprir contrato de dois
anos (2022-2023).
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duas professoras trabalhando no formato da bidocéncia mais a possibilidade de estagiarios e
cuidadores. Ao todo foram organizadas 12 turmas no primeiro segmento, sendo seis
multisseriadas com estudantes com DMSV e seis turmas de estudantes com DV.

Nessa Ultima reunido do primeiro segmento também foi eleita de forma democrética a
nova coordenacdo do primeiro segmento, que sera exercida por duas professoras em 2022. A
gestdo também informou que a partir de 2023: a) havera cursos de capacitacao e atualizacdo
para todos os professores do IBC; b) que o primeiro segmento, contara com a disciplina de
inglés, sendo um tempo para cada ano do Ciclo de Alfabetizacdo e dois tempos para 0s quarto
e quinto anos; ¢) que o quarto e quinto ano também terdo a disciplina de informética; d) que o
ano organizado em trimestre poderéa ser organizado em bimestre; e) que foram criadas pastas
de cada estudante e disponibilizadas no drive para que todos os professores e profissionais
tenham acesso aos relatérios de todos os profissionais referente ao estudante e suas
especificagoes.

Nessa reunido do primeiro segmento também foi argumentado por uma das
professoras sobre a necessidade de um projeto paralelo aos estudantes com DMSV, pois na
compreensdo dela ndo fazia sentido reprovar um estudante com DMSV, por exemplo, no
quinto ano porque ndo sabia ler e escrever, pois 0 estudante teria outras necessidades para
além de contetdos da BNCC, que precisavam ser atendidas paralelamente, com um outro
olhar, porém tal questdo ndo ganhou forca na reunido. Tal argumentacdo foi levantada em
funcdo da ndo reprovacdo desses estudantes que seguirdo para o sexto ano de 2022 com um
total de 15 estudantes com DMSV atendidos pela equipe do AE-DMU. Esses estudantes que
antes ndo cursavam 0 primeiro segmento, pois eram encaminhados ao antigo PREA,
chegardo, em 2022, em grande nimero ao segundo segmento, 0 que necessitara de uma nova
discussdo e reorganizacdo por parte de toda a equipe pedagogica.

Essa discussdo e rearranjos na organizacdo das turmas evidenciam tambem um
processo continuo de repensar a escola e a pratica pedagdgica. Todas as transformacdes as
quais o IBC esté passando e ja passou contribuem para toda essa discussdo e movimento da
instituicdo. Essa discussdo e reorganizacdo em funcdo da mudanca de perfil dos estudantes e
da chegada em grande nimero ao segundo segmento foi realizada na Gltima reunido geral do
DED com todos os segmentos, em 15 de dezembro de 2021, com a participacdo online de
mais de 80 professores. Muitas bandeiras foram levantadas, como a volta do PREA e das
turmas do PED, da discussdo sobre o que € inclusdo e segregacdo, da possibilidade de

matricula de estudantes que enxergam na instituicdo, da aproximacdo do primeiro e segundo
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segmento, da mediacdo necessaria, dos recursos, das estratégias, das possibilidades de
(re)organizacdo para se adequar aos estudantes com DMSV.

O que se percebe € que desde a extin¢do do PREA em 2016, os estudantes com DMSV
passaram a cursar a escolaridade junto aos estudantes com DV e, nesses ultimos cinco anos,
os estudantes foram cursando os anos de escolaridade do primeiro segmento, o que fez com
que toda a equipe do primeiro segmento se reorganizasse para receber e trabalhar com todos
0s estudantes, mas apenas em 2022 esses estudantes chegardo em ndmero consideravel ao
segundo segmento. Como um efeito cascata os setores e segmentos foram se reorganizando
para receber os estudantes com DMSV junto aos estudantes com DV, primeiro na educagédo
infantil depois no primeiro segmento e a partir de 2022 no segundo segmento®.

Em funcdo dos estudantes serem do IBC e ndo de um segmento especifico foi
estabelecido nessa Ultima reunido um forum de discussdo sobre a questdo da inclusdo e
escolarizacdo dos estudantes com DMSV para todos os funcionarios do DED a ser realizado
periodicamente durante o ano de 2022 para que se implemente no ano de 2023 uma proposta

que contemple a todos os estudantes.

5.3.4 As compreensdes e os desafios do/no ciclo de alfabetizagéo

Ao todo foram nove professoras de referéncia do Ciclo de Alfabetizagéo entrevistadas,
a percepcgédo sobre o ciclo e os desafios enfrentados séo distintos e particulares de cada
professora com suas concepcdes e tensdes no que acredita ser a educacdo publica e a
educacdo especial. No geral, a maioria das professoras ndo se mostrou contraria ao Ciclo de
Alfabetizacdo e poucas expressaram desafios a serem superados, pois a implementacdo do
Ciclo parece ter sido algo bastante natural.

Junto a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo outras mudancas foram realizadas
com a extincdo do PREA, o aumento de estudantes com DMSV nas turmas junto aos
estudantes com DV, a aposentadoria de parte das professoras do primeiro segmento, a
contemplacdo da carga horaria de extensdo e pesquisa além de ensino, porém as alteraces
relacionadas especificamente a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo foram a maior

proximidade das professoras do primeiro segmento, o que facilitou a troca e integracdo

% A gestéio e professores estdo pensando em projetos diferenciados para os estudantes com DMSV
para que sejam implementados no ano de 2022. Também ficou decidido na dltima reunido geral do
DED pela criagdo de um férum de discussdao em que os professores pudessem conversar sobre a
educacdo e inclusdo dos estudantes nas diferentes areas e setores da instituicao.
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curricular e acompanhamento dos estudantes no decorrer dos anos escolares, a progressao
continuada até o terceiro ano do ensino fundamental, onde ha a possibilidade de reprovacao
dos estudantes, a avaliacdo flexivel e singular para cada estudante em periodos distintos sem a
necessidade de provas e semanas avaliativas, o relatério de registro da avaliacdo da
aprendizagem que possibilita a compreensédo do desenvolvimento dos estudantes de forma
minuciosa para além de uma nota ou conceito.

Muitas mudancas foram realizadas na estrutura pedagdgica e para algumas professoras
alguns desafios foram, principalmente, conscientizar aos pais responsaveis e a outras poucas
professoras que a estrutura e organizacdo do Ciclo de Alfabetizacdo é benéfica aos estudantes.
“O grande desafio foi fazer com que toda a equipe aceitasse 0 ciclo, foi o primeiro desafio. A
implantacdo do ciclo, ja foi um grande desafio, a mexer com a cabeca de muitos professores,

[...] e até os pais também [...]” (Professora P2, 2021).

Um grande desafio para mim, dentro do ciclo, sdo os pais entenderem que a
aprovacdo automatica nao quer dizer que o seu filho esta passando sem saber
nada. [...] os pais perceberem que o ciclo ndo é um ‘passa, vai, passa’ € as
familias e as préprias criancas perceberem que eles tém que trabalhar para
poder atingir os objetivos do ciclo. Eu acho tem que mudar essa cultura de
que ‘Ah ndo, reprova’, ‘Ah, ndo tem prova’, mudar essa cultura. [...] O outro
desafio sdo os professores entenderem que o trabalho continuo ele precisa
ser sério, ele precisa ser continuo. Um professor precisa saber o que essa
turma ja fez, por onde j& andou, o0 que ndo deu certo. (Professora P3, 2021).

[...] eu acho que o mais desafiador sdo as familias entenderem que o ciclo na
verdade é uma continuidade, com todo o objetivo para tingir. Porque eu
percebo que muitas familias entendem assim ‘Ah, o ciclo o aluno ja vai
passar mesmo, entdo ta bom’ eles ndo entendem a importancia do ciclo. Que
é uma continuidade, que tem todo um trabalho com aquele aluno [...]
(Professora P7, 2021).

Outras professoras ndo consideraram a implementacéo e desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizacdo como um desafio, a maioria entendeu como desafio a extincdo do PREA e a
inclusdo dos estudantes com DMSV nas turmas especializadas junto aos estudantes com DV,
fato que acorreu no mesmo periodo da implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo e que
também influenciou significativamente a pratica pedagdgica das professoras, conforme

podemos verificar com a fala a seguir:

Eu acho que desafios vieram mais por causa do fim do PREA e da juncéo de
alunos cegos com alunos com DMSV do que com a implantacdo do Ciclo de
Alfabetizacdo, acho que a principal diferenca é que antigamente a gente
tinha nota a cada ano e agora ndo tem mais, agora é relatério, antigamente
reprovava cada ano, agora s6 no terceiro. Eu acho que essa foi a principal
mudanca, mas eu ndo diria que é um desafio, porque tudo bem essa
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mudanca, tranquila, o maior desafio mesmo veio com essa juncdo dos alunos
com DMSV nas turmas com estudantes com DV, que ai mudou toda
engrenagem de fato. (Professora P5, 2021).

Outro desafio sinalizado pelas professoras, que também ndo ocorreu em fungdo do
Ciclo de Alfabetizacdo, foi 0 ensino remoto, que mais uma vez forcou uma sequéncia de
mudancas que interferiram diretamente na pratica pedagdgica das professoras. Em meio
tantos desafios e transformacgdes acontecendo paralelamente, como a extin¢cdo do PREA e 0
ensino remoto, a implementacdo, desenvolvimento e as mudancgas provocadas pelo Ciclo de
Alfabetizacdo foram considerada a alteracdo mais naturais as professoras.

Quanto a compreensdo das professoras sobre o Ciclo de Alfabetizacdo, ou ensino
organizado em ciclos, as professoras demonstraram um saber pratico devido as mudangas
provocadas pela organizagdo em ciclo, mas ndo expressaram conhecimentos tedricos e
aprofundados sobre a temética, o que influencia em suas compreensdes sobre a organizagao

do ensino em ciclos e as diferencas entre os tipos de ciclos possiveis.

Para mim é muito mais do que s6 organizar a questdo da passagem de ano
da, passagem de uma turma para outra, de ndo ter retencéo [...]Jo ciclo passa
também por essa constru¢do dos conteudos, conversando entre eles, o
trabalho de integracdo, um trabalho continuo, mesmo que ndo seja com o
mesmo docente, mas que 0s docentes tivessem uma continuidade de
trabalho, que fosse de uma maneira mais fluida. A gente ainda t& em
processo, a gente ta aprendendo a trabalhar em equipe, porque aprender a
trabalhar em equipe é um dos desafios do IBC. A gente sempre trabalhou
muito estanques, cada um no seu quadrado. E ai trabalhar em equipe é uma
outra coisa, da trabalho e exige uma colaboracgdo entre todos. Entdo, isso €
um grande desafio. Mas eu acho que o ciclo ndo é s6 uma questdo de
retencdo. E uma questdo de contetido, é uma questdo do desenvolvimento da
aprendizagem da crianca. Eu acho que o ciclo poderia se estender [para as
demais séries], como a gente estendeu na pandemia e estd dando certo,
assim, né, o quarto e o quinto, sexto e sétimo, oitavo e nono. Eu acho que ele
poderia se estender para permitir que o aluno tenha mais tempo para
aprender, mais tempo sem ter aquele estigma ‘vou ficar reprovado’, sabe?
(Professora P3, 2021).

[...] eu gosto bastante! Porque ele [0 Ciclo de Alfabetizacdo] da
oportunidade do aluno se desenvolver dentro do ritmo dele, se o aluno tem o
desenvolvimento mais lento ele vai caber ali, vai ter trés anos para completar
a alfabetiza¢do. Se for um aluno rapido, tudo bem, em um ano, um ano e
meio ele vai completar o processo dele de alfabetizacdo. Mas se for um
aluno que tiver um pouco mais de dificuldade, que precisa de um pouco mais
de atencdo, ele também vai caminhar, mas vai caminhar dentro do ritmo
dele. Por isso que eu acho muito legal o ciclo, porque da tempo dele se
avaliar, dele crescer, dele se estruturar, dele aprender, ndo vai correr contra o
tempo! Ele ndo vai ter uma reprovagdo ja no inicio da vida escolar s6 porque
ele ndo conseguiu alcancar aquele objetivo dentro daquele periodo. Ele vai
ter o tempo dele, o ritmo dele para alcancar aquele objetivo. Entdo, eu acho
muito valido, muito legal, o ciclo. (Professora P2, 2021).
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A ideia ndo é trazer e apresentar a fala de todas as professoras sobre suas
compreensdes sobre o Ciclo de Alfabetizacdo, mas sintetizar as ideias apresentadas nas
entrevistas realizadas. Para além das caracteristicas do Ciclo de Alfabetizacdo mencionadas
nas falas supracitadas das professoras, como o maior tempo para aprendizado dos estudantes,
0 respeito ao seu ritmo de aprendizado, ao tempo, a sua maturidade, ao seu crescimento, a
integracéo e flexibilizacdo dos contetdos do curriculo, o trabalho coletivo e continuo, também
foram citadas a unificacdo das series em periodos, a ndo reprovacao, a mudanca na avaliacao
que no ciclo é por meio de relatério sem um periodo especifico para isso, 0 planejamento em

conjunto e flexivel, pois ter4 que acompanhar o nivel de aprendizado de cada estudante.

Dentro de Educacdo Especial, o ciclo como hoje se apresenta é importante
porque permite que vocé tenha a integracdo entre os conteudos, entre 0s
conceitos, mas assim, permite que o aluno com DMSV esteja inserido sem
estar perdido. Ele esta inserido na turma, mas ele ndo esta perdido, porque
ele ta dentro de um ciclo, ele tem um periodo para aprender aquele conteudo,
ele tem um tempo mais longo para dar conta daquele conteddo. (Professora
P3, 2021).

Interessante o termo utilizado pela professora, chamando o estudante de perdido na
turma, pois é justamente o que acaba acontecendo quando o estudante é reprovado por Varios
anos em funcdo de um curriculo engessado que ndo atende as suas necessidades. Quando a
escola e as praticas pedagdgicas ndo adequam ao estudante a escola acaba gerando muitos
estudantes perdidos, com idades avancadas nos anos escolares iniciais. Uma defasagem que
acompanharé o estudante por toda escolarizacdo na falta de um projeto especifico que corrija

essa distorcao.

5.3.5 Algumas reflexdes...

Durante as entrevistas e algumas falas percebemos que algumas professoras ainda ndo
sabiam se o terceiro ano haveria nota ou seria apenas relatorio, outra ndo sabia que sé poderia
haver reprovacdo no terceiro ano, achava que era a partir do segundo ano. Algumas
professoras foram taxativas em afirmar que o PEI deveria ser realizado junto com a equipe do
AE-DMU e era para todos os estudantes com DMSV, enquanto outras disseram ndo terem
feito o PEI ou terem feito sozinhas sem a equipe do AE-DMU. Inclusive a prépria equipe do
AE-DMU sinalizou, na entrevista do tipo grupo focal, que o PEI é realizado apenas quando as
professoras de estudantes com DMSV solicitam e consideram necessario o planejamento para
determinado estudante. Fica claro nesses poucos conflitos de informagdo que faltaram
reunifes de esclarecimentos e até de capacitacdo sobre o que é o Ciclo de Alfabetizacdo e os
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desdobramentos e as mudancas necessarias que 0 mesmo implica na pratica pedagdgica das
professoras. Em sintese as mudancas mais percebidas pelas professoras foram a reformulacédo
do curriculo da alfabetizacdo, ao diluir os conteddos do primeiro ano em trés anos de
escolaridade, a impossibilidade de reprovacdo nos dois primeiros anos de escolaridade do
Ciclo de Alfabetizacéo e a flexibilizacdo da avaliagcéo da aprendizagem que pode ser realizada
a qualquer periodo com qualquer instrumento, com registros em um relatério avaliativo da
aprendizagem do estudante. Outras mudancas foram sinalizadas, mas ndo foram em funcédo da
implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo, como a prépria realizacgdo do PEIl para os
estudantes com DMSV e a estrutura de trabalho por bidocéncia, ambas em funcdo da extin¢ao
do PREA e da incluséo dos estudantes com DMSV nas salas de aula especializadas junto aos
estudantes com DV.

As professoras também expressaram aceitacao pelo Ciclo de Alfabetizacdo, porém até
0 terceiro ano de escolaridade. Apesar de percebermos a forte cultura da seriacdo ainda
presente no IBC, as professoras ndo se mostraram contrarias ao Ciclo de Alfabetizac&o,
apenas trés professoras mostraram-se contrarias especificamente a ndo reprovacao durante o
Ciclo de Alfabetizacdo por considerarem, dentre outras questbes, que o estudante poder
permanecer mais um ano no mesmo ano escolar pode ser benéfico e por considerarem que o
professor perde um pouco de sua autonomia ja que todos irdo passar independente de seu
trabalho. Uma dessas professoras contrarias também mostrou preocupagdo por considerar que
eles precisam ser tdo exigidos no processo educacional quantos os demais estudantes que
enxergam. Essa professora, inclusive, com DV, mostrou preocupacdo em os estudantes serem
aprovados sem aprenderem os conteddos, sem serem alfabetizados e isso ser considerado

normal ou aceitavel por serem estudantes com DV.

Eu acho muito delicado, eu preferia quando ndo tinha. Eu preferia quando
era de fato ano por ano e acho que de certa forma dava uma autonomia maior
para o professor. O professor refletia mais sobre o desenvolvimento do aluno
naquele ano. Eu acho que quando passa para esse modelo de sé reprovar no
terceiro ano, de certa forma, quem t& no primeiro e no segundo, ndo é que
ndo avalia anualmente, mas eu acho que € diferente, tem um peso um pouco
menor e acaba que joga um pouco a responsabilidade do processo de
alfabetizacdo, de ser consolidado para o ano seguinte. (Professora P5, 2021).

Entdo, eu acho que essa questdo da progressdo continuada ela tira essa
possibilidade de a crianga permanecer mais um ano naquele nivel de
escolaridade. E como se a crianca pulasse essa etapa e fosse para uma outra
etapa sem ter vivenciado aqueles contetidos. (Professora P4, 2021).
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A maioria das professoras entrevistadas considerou o Ciclo de Alfabetizacéo adequado
ao IBC, porém preferindo permanecer com o modelo seriado do quarto ano do ensino

fundamental em diante, como podemos verificar na fala da professora P7:

Eu considero a organizacdo em ciclos adequada ao IBC porque o aluno,
devido as especificidades do Braille e da tinta é dificil ele se alfabetizar em
realmente um ano. Entdo, eu vejo que é adequada até o terceiro ano. Para
mim, organizar em ciclos é dar continuidade ao trabalho que foi feito
anteriormente [...] (Professora P7, 2021).

A preocupacdo da maior parte das professoras € a aprovacdo automatica dos
estudantes sem aprenderem 0s conhecimentos, passarem pela escola sem aprenderem, por
exemplo, a ler e escrever, questdao abordada por Nedbajluk (2006) que chama de “Filhos do
Ciclo” aqueles estudantes que passam pelo ensino organizado em ciclos com avaliagdes
processuais mal interpretadas e que ndo denunciam as defasagens da aprendizagem nem dao
0S suportes necessarios para que o0s estudantes tenham suas necessidades contempladas. Nesse
caso, a progressdo continuada se torna promocdo automatica, convertendo o Ciclo de
Formacdo em Ciclo de Estudos. Uma situagdo que pode acontecer em muitas escolas que
buscam implementar o ensino por ciclos sem as devidas preparagOes, estruturas e
capacitacOes. Fetzner e Rocha (2012) sinalizam que somente o dar mais tempo aos estudantes
ndo soluciona os problemas, ndo se pode desconsiderar as necessidades e dificuldades dos

estudantes no processo de escolarizagéo.

Atualmente, a promocdo automatica se constituiu em uma distor¢do
conceitual (pelo menos por parte da midia, de politicos, de governos e de
alguns professores) que vem a ser entendida como empurrar o estudante
para frente (na escolarizacdo), sem que aprendizagens significativas
ocorram. (FETZNER; ROCHA, 2012, p. 123, grifo do autor).

Apenas duas professoras acreditam que a organizagdo da escolaridade em ciclos
poderia ser implantada em todo o IBC, porém com os devidos apoios necessarios para
complementacdo da aprendizagem dos estudantes. Atualmente, por exemplo, no periodo da
tarde as professoras tém a liberdade de poderem fazer oficinas especificas com os estudantes
ou realizarem reforcos de conteudos que foram trabalhados na parte da manhd, porém nédo ha
um projeto de aceleracdo ou complementacdo especifico ao estudante do Ciclo de
Alfabetizacdo que passa de um ano escolar a outro, porém com defasagens. Apesar dos
inimeros atendimentos individualizados e coletivos, ndo had um trabalho especifico que
preencha essa lacuna. O que nos faz lembrar que o que diferencia justamente a progressdo

continuada da aprovacao automatica sdo os projetos, as oficinas, 0s apoios e as intervencoes
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realizadas e necessarias vinculados a progressdo continuada, que se aproximam da
singularidade e das caracteristicas dos estudantes que progridem nos anos de escolaridade.
Para Nedbajluk (2006),

Promocdo automatica, por definicdo, refere-se a acdo de elevar de posto ou
de emprego, graduagdo ou categoria, de forma automatica, sem o controle da
vontade prépria ou de alguém. Por outro lado, progressao continuada refere-
se a desenvolvimento, continuacdo ou acrescentamento de uma acdo ou
estado, aumento de significado e alcance da experiéncia humana de forma
ininterrupta. (p. 257-258).

Para Fetzner e Rocha (2012), a progressao continuada é diferente e exige mais da

comunidade escolar, dos professores e estudantes.

[...] a escola precisa organizar-se para contribuir na potencializacdo da
diversidade de aprendizagens manifestadas pelos estudantes, considerando
cada um como parametro de si mesmo, a0 mesmo tempo, dar respostas as
necessidades diferenciadas que cada um traz e, ainda, assegurar que 0S
estudantes e seus familiares possam acompanhar e qualificar o processo de
aprendizagem, colaborando na busca de alternativas, para a superacdo das
necessidades coletivamente constatadas. (FETZNER; ROCHA, 2012, p.
125).

Percebe-se que a progressdo continuada caracteristica do Ciclo de Alfabetizacdo ¢
confundida pelas professoras com a aprovacdo automatica, o que gera a preocupacdo entre
elas de que os estudantes passem de ano apds ano sem aprender e se formem com sérios
problemas de defasagem académica. Talvez em funcdo disso, as professoras tenham sido
unanimes em concordar com a reprovagdo em ultimo caso, mesmo expressando preocupacoes
quanto a autoestima do estudante, da distorcao entre a idade e o0 ano de escolaridade, do atraso
social, em ndo continuar com estudantes de sua faixa etaria, da evasdo escolar.

Apesar dessa visao enraizada de que a reprovacgéo se relaciona com a aprendizagem e
a qualidade da educacdo, podemos considerar muitos avangos com a implementacdo e o
desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo como, a diminuicdo da defasagem e distor¢do
entre idade e ano de escolaridade, elaboracéo de planejamentos mais coletivos, dindmicos e
flexiveis, avaliagcbes da aprendizagem diversificadas, continuas e processuais, sem
padronizacdes, registro e acompanhamentos do desenvolvimento dos estudantes por meio de
relatorios avaliativos, maior aproximacao e dialogo entre as professoras do primeiro segmento
do ensino fundamental. S&o avancos significativos, conquistas que caminham em dire¢do a

escolas democraticas e inclusivas.
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CONSIDERACOES FINAIS: ALGUMAS COMPREENSOES

Pesquisar em uma instituicdo com mais de 167 anos de historia, que atravessou
revolugdes, reformas e que permaneceu viva diante de todas as alteragdes e mudancas
politicas e sociais no pais é de uma complexidade e responsabilidade imensa. Esta pesquisa €
termina com compreensdes sobre o problema investigado e apresenta dados que podem
contribuir com a construcdo de outros caminhos possiveis para além da logica da seriacdo.
Teve como objetivo investigar a implementagéo e desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo
no IBC, assim como os seus desdobramentos na pratica pedagdgica dos professores, buscando
acompanhar as transformacdes recorrentes a partir da implementacdo do ciclo de
alfabetizacdo junto aos estudantes com DV e DMSV. E nessa trajetoria de pesquisa, busquei
identificar possiveis desafios dos professores, as possiveis mudangas nas praticas pedagdgicas
e a compreensdo do problema da distorcdo entre idade e ano de escolaridade na instituigéo.

Foi uma jornada longa, de quatro anos oficiais no curso de Doutorado. Vinha
estudando e acompanhando as pesquisas que eram realizadas sobre a organizacdo do ensino
por meio de ciclos ha algum tempo. E com as leituras fui percebendo que existia uma lacuna
sobre esses estudos especificos e, com foco na educagdo especializada de pessoas com
deficiéncia, ndo encontrando pesquisas sobre o assunto. Foi quando, em 2017, foi
implementado o Ciclo de Alfabetizacdo no IBC, momento em que percebi a oportunidade de
realizar uma pesquisa que pudesse compreender o Ciclo de Alfabetizacdo e seus
desdobramentos na Educacdo Especial. Entdo, em 2017, escrevi o inicio deste projeto de
pesquisa e consegui minha aprovacdo no curso de Doutorado em Educacdo do Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro,
matriculando-me em 2018, orientado pela professora Doutora Andréa Rosana Fetzner.

Esta pesquisa contextualiza meu local de trabalho, minha instituicdo e as tensdes que
permeiam meu cotidiano, meus amigos, meus pares, meus chefes, meus estudantes. A
comunidade a qual faco parte enquanto professor e pesquisador, que se relaciona a minha
vida, as minhas tensdes, a meus anseios. Por isso, a necessidade de utilizar a hermenéutica-
dialética (MINAYO, 2014) e, trabalhando com as subjetividades e objetividades que
permeiam a instituicdo, compreender o Ciclo de Alfabetizacdo, seu contexto politico e os
desafios percebidos por colegas envolvidos com esta forma de organizacdo escolar. Ndo ha
neutralidade na pesquisa, principalmente, a que surge de minha participacao na instituicdo, de

meus estudos sobre os ciclos e de meus desejos de contribuir com a compreensdo das
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possiveis proficuas relagcdes entre a educacdo organizada em ciclos e a Educacdo Especial,
considerando que somos seres complexos, limitados e politicos.

Na tese, busco primeiro revisar a literatura sobre o tema investigado, o ensino
organizado em ciclos para estudantes da Educacdo Especial. Busco apresentar as
compreensdes sobre 0s conceitos que irdo permear a pesquisa: o estudante com DV, o ensino
organizado em ciclos, a Educacdo Especial e a Justica Curricular. Esses conceitos sdo
fundamentais para que eu pudesse ter a base para investigar a implementacdo e
desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo no IBC. Apresento as compreensdes de tais
conceitos, fundamentado em documentos legais e em autores que tenho como referéncia no
campo da Educacédo Especial, do ensino organizado em ciclos e da Justica curricular. O Ciclo
de Alfabetizacdo implementado em uma instituicdo de Educacdo Especial, especializada na
educacdo de estudantes com DV, por sua vez ja entrelaca os conceitos utilizados, e a justica
curricular relaciona-se e contribui com os demais conceitos na busca por uma escola
democrética, inclusiva e justa.

Destaco o aprofundamento sobre o conceito de justica curricular com uma viagem,
literalmente, periodo em que pude permanecer durante meses junto ao professor Jurjo Torres
Santomé, na Espanha, um pais com outras culturas, habitos, idiomas, que me proporcionaram
experiéncias e amadurecimento enquanto pessoa, enquanto ser humano, para além dos
conhecimentos académicos como, por exemplo, ver o sol brilhar a noite, ver as lojas fecharem
para 0 almogo e descanso dos funcionarios, ver placas nas ruas em dois idiomas, ambos
falados com fluéncia por todos, a preocupacdo das pessoas com a origem e qualidade dos
produtos nos mercados, com a alimentacdo. Habitos e costumes vivenciados junto estudantes,
professores e amigos da Galiza, na Espanha. Um momento de minha vida, de minha trajetoria
académica, que permanecera eternamente em minhas memdrias.

ApOs revisar 0s conceitos que me deram a base para investigar o Ciclo de
Alfabetizacdo do IBC, busquei também mostrar que a pesquisa é fruto de uma acdo humana,
com compreensdes de um professor e pesquisador limitado. Uma pesquisa qualitativa, com
instrumentos de coleta de dados objetivos, tendo como base de analise a hermenéutica-
dialética (MINAYO, 2014), que permeia a pesquisa, desde as primeiras palavras escritas,
desde as primeiras compreensdes, que sdo apenas parte de um todo o qual ressoou em mim,
em que pude captar, (res)significar, (des)construir para que pudesse ser apresentado aqui neste
relatério de pesquisa. N&o sdo consideragdes finais, ou conclusfes, expresso aqui parte de
minhas compreensfes em um contexto historico conturbado, de crise sanitaria, de crise

politica, de perdas, de tensdes que permeiam minha vida pessoal, profissional e social, meu
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estado psicolégico em meio a todo esse cenario, que interferem diretamente em minhas
compreensdes da realidade, dos dados coletados e analisados. Um contexto que também deve
ser considerado na producdo das narrativas e memorias de todas as professoras e do professor
entrevistado, cada um com suas tensGes, medos, anseios, desejos, que também interferem no
(res)significar de suas memdrias, no narrar de suas lembrancas sobre a implementacdo e
desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacéo no IBC.

Na analise e discussao dos dados busquei apresentar as tensdes e movimentos internos
e externos ao IBC que integram o contexto do Ciclo de Alfabetizacao, o contexto de producéo
dos discursos e narrativas das professoras e do professor participantes da pesquisa, como 0
movimento politico para entrada do IBC para rede SETEC/MEC, a mudanca de perfil dos
professores com a carreira EBTT e suas lutas pela carga horaria de pesquisa e extensdo, a
mudanca de perfil dos estudantes em funcdo da crescente matricula de estudantes com
DMSV, a extingdo do PREA e a criagdo do AE-DMU, a mudanca de trabalho para
bidocéncia, a chegada da pandemia no ano de 2020, causando uma crise sanitaria e agravando
a crise politica, a insercdo do ensino remoto na pratica pedagdgica e realidade das professoras
e dos estudantes a partir do ano de 2021, além dos desdobramentos na préatica pedagogica das
professoras, proporcionados especificamente em funcdo da implementacdo do Ciclo de
Alfabetizacdo no IBC, como a aproximagdo das professoras do primeiro ano com as
professoras do restante do primeiro segmento, como uma maior flexibilizagdo e construcéo de
planejamentos coletivos, uma maior comunicacdo e circulacdo de informacdo entre as
professoras proporcionando a melhora da integracdo curricular, a diluicdo dos contetdos
fixados para serem aprendidos no primeiro ano (estabelecido anteriormente como ano da
alfabetizacdo) nos trés primeiros anos do ensino fundamental, abertura para avaliagdo da
aprendizagem sem provas e testes padronizados, sem periodo especifico, como a semana de
provas, sendo agora de forma diagnostica, continua e processual, acompanhando o estudante
por meio de registro em relatorio avaliativo, a ndo retengdo do estudante no primeiro e
segundo ano do Ciclo de Alfabetizacdo por meio da progressdo continuada, sendo possivel a
reprovacao apenas no final do ciclo no terceiro ano.

Todos esses movimentos e mudancas modificaram e modificam continuamente as
praticas pedagdgicas no IBC, muitas questdes ainda estdo em discussdo como, por exemplo, a
organizagao e proposta curricular na escolar para o estudante com DMSV. Muitas questdes no
IBC ainda estdo em disputa, em discussdo, em constru¢do em uma continua transformacao. E
essas mudangas sao naturais em uma instituicdo que busca acompanhar as novas demandas e

necessidades que se apresentam.
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Nesse sentido, podemos dizer que as hipdteses construidas no inicio da pesquisa se
confirmaram, houve a diminuicdo de praticas avaliativas classificatorias e excludentes,
permanecendo apenas no terceiro ano do ciclo a possibilidade de reprovacdo, o fim da
reprovacao escolar durante o Ciclo de Alfabetizacdo, com excecdo dos estudantes faltosos,
que ndo completam a carga horaria minima exigida por Lei, e a enturmacdo dos estudantes
passou a ser por faixa etaria até o terceiro ano do Ciclo de Alfabetizagdo. Quanto a terceira
hipdtese da enturmacdo dos estudantes por faixa etaria, especificamente no IBC ha o critério
de enturmacdo dos estudantes por acuidade visual em fungéo do processo de alfabetizagdo em
Braille ou tinta ampliada. Outra questédo importante sdo as mudancas para o ano de 2022, em
que os estudantes com DMSV serdo organizados em turmas especificas para estudantes com
DMSV chamadas de multisseriadas, e os estudantes com DV em turmas especificas para eles.
A prépria nomenclatura utilizada chamando as turmas de multisseriadas no Ciclo de
Alfabetizacdo evidencia a forte I6gica seriada ainda presente no IBC, turmas que poderiam ser
chamadas de multietarias ou multi-idades.

Em funcdo da baixa matricula de estudantes com DV no Ciclo de Alfabetizacdo, no
ano de 2022, a principio, s6 haverd uma turma de cada ano no ciclo, ndo sendo possivel
separar 0s estudantes em turmas de Braille e turmas de tinta. Interessante que as turmas
multisseriadas sdo organizadas com a divisdo dos estudantes em turmas de braille e em turmas
de tinta, o que faz com que a enturmacdo por idade ndo seja respeitada, pois o critério
principal € a acuidade visual do estudante com DMSV e ndo a idade. Esse rompimento da
organizacdo das turmas pela idade, que € a base da ideia do ensino organizado em ciclos, com
aprendizagens cognitivas, afetivas e motoras em cada idade é uma das questdes que ainda
precisam ser repensadas no IBC, que busca promover uma educagdo a todos os estudantes,
conforme suas necessidades e caracteristicas. Segundo Fetzner (2008), os estudantes em
diferentes faixas etarias, que ainda ndo realizam a leitura precisam ter suas caracteristicas e
contextos de idades considerados durante a mediacao pedagogica para que construam a leitura
e a escrita. A idade ndo seria uma questdo secundaria, mas central para seu pleno
desenvolvimento.

Quanto a distorcdo entre idade e ano de escolaridade com relatos significativos das
professoras referente ao periodo seriado nos anos iniciais, podemos perceber que também ha a
diminuicdo dessa distor¢cdo com a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo. Nos Quadros 10
e 11 apresentados neste relatorio, podemos verificar que no ano de 2020 havia 12 estudantes
com distorcdo entre idade e ano de escolaridade no segundo ano e 10 estudantes no terceiro

ano do ensino fundamental, e em 2021 com a progressdo continuada desses estudantes, apenas
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0 terceiro ano apresentou 12 estudantes com defasagem no Ciclo de Alfabetizacéo, tendo as
turmas de primeiro e segundo ano idades equivalentes aos anos de escolaridade cursados.
Ainda é cedo afirmar que o problema da distor¢do entre idade e ano de escolaridade foi ou
sera resolvido, mas podemos considerar que com a progressdo continuada até o terceiro ano
tal questdo foi amenizada. Em funcgéo de o terceiro ano ser o final do Ciclo de Alfabetizacéo,
podendo haver reprovacgdes, e 0 quarto ano em diante ser organizado pela logica da seriacéo,
talvez o problema da distorcédo entre idade e ano de escolaridade possa persistir apos o Ciclo
de Alfabetizagé&o.

Apesar disso, assim como Fernandes (2009, p. 35), acreditamos que “[...] a seriagdo
nédo pode, sozinha, ser tomada como causa do fracasso escolar e, em contrapartida, o ciclo ser
tomado como a grande solugdo para esse problema [..]”. E um conjunto de fatores que
necessitam ser articulados e (re)pensados na cultura escolar para (des)alinhar as praticas
pedagogicas no caminho de escolas democraticas, dignas, inclusivas em prol da justica social.

Outro ponto importante de se destacar é que o IBC possui varios atendimentos
especificos aos seus estudantes, como pudemos ver no Quadro 9 deste relatério, mas ainda
ndo tem um projeto de aceleracdo ou de acompanhamento especifico/oficial para os
estudantes que sao identificados com defasagens na aprendizagem e aqueles considerados em
atraso escolar em funcdo da distorcdo entre idade e ano de escolaridade. No ano bienal
2020/2021, por exemplo, o estudante com 18 anos no terceiro ano do ciclo foi reprovado,
apesar de ndo ter sido um consenso entre os professores do COC. Ndo ha um projeto
especifico e institucional para esse estudante. Talvez esta seja uma questdo ainda a ser
construida pela instituicdo, pois para que os estudantes avancem com aprendizagens e baixa
defasagens sdo necessarios projetos especificos para essas demandas, projetos que atendam e
contemplem as necessidades dos estudantes. Caso contrario, o quantitativo de reprovacoes
que aconteciam no primeiro ano pode acabar sendo transferido para o terceiro ano, e a
distorcdo entre idade e ano de escolaridade dessas criangas, que melhorou nos dois primeiros
anos do ensino fundamental, poderd crescer a partir do final do Ciclo de Alfabetizacéo,
questdo que ainda pode ser refor¢cada com a nao continuidade do ensino organizado em ciclos
apos o terceiro ano do ensino fundamental, pois a partir do quarto ano volta a organizacdo do
ensino com base na logica da seriacéo.

Quanto aos critérios de retencdo/reprovacdo dos estudantes percebemos que até o
segundo ano o estudante s6 pode ser retido por faltas e a partir do terceiro ano o estudante
pode ser retido por nivel de rendimento académico. O que também se sucede nos anos

posteriores. O IBC hoje adota a nomenclatura ano de escolaridade, mas com implementacédo
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do ciclo apenas até o terceiro ano do ensino fundamental. Do quarto ano em diante, 0 ensino
permanece organizado pela logica do sistema seriado, com provas e avaliacdes da
aprendizagem classificatdrias.

Percebemos que a integracdo curricular no Ciclo de Alfabetizacdo e no final do ciclo
com 0s anos seguintes ocorre muito em funcdo dos didlogos entre as professoras. Os
relatérios avaliativos realizados durante o Ciclo de Alfabetizagdo auxiliam nessa integracdo,
mas ap0s o terceiro ano os relatérios sdo apenas para os estudantes com DMSV e ndo ha um
momento especifico para essa integracao.

Por meio das entrevistas pudemos verificar que ndo foi um consenso entre as
professoras a implementagdo do Ciclo de Alfabetizagdo. Talvez, a principal motivacdo deva
ter sido o alto nimero de reprovacBes no primeiro ano e a distorcdo entre idade e ano de
escolaridade dos estudantes que a retencdo provocava, mas, atualmente, todas as professoras
de referéncia de turma entrevistadas, com excecdo de uma, concordam que o Ciclo de
Alfabetizacdo é adequado ao IBC, pois unificou o primeiro segmento e flexibilizou o
curriculo, a avaliacdo da aprendizagem respeitando e dando mais tempo aos estudantes com
suas especificidades na alfabetizacdo em no Sistema Braille e em tinta ampliada.

Outro ponto importante é a necessidade de formagdo e aprofundamento das
professoras nas pesquisas e experiéncias praticas no ensino organizado em ciclos. Nenhuma
professora fez curso de capacitagdo especifico para atuagdo no Ciclo de Alfabetizacdo, a
instituicdo ndo promoveu tal capacitacdo e a implementacdo acabou sendo um movimento das
proprias professoras com apoio da gestdo. Talvez a formagdo em ciclos possa facilitar o
processo de desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo, amparando as praticas em
fundamentacdes tedricas sobre o tema.

O IBC é uma institui¢do centenaria, com muitas especificidades e complexidades, mas
se transforma a medida que as novas geracdes com suas novas demandas vao surgindo, as
reformas educacionais, as revolugdes sociais criam novos habitos e costumes que modificam
naturalmente a identidade da instituicdo, que sé ndo alterou até o momento a sua
especializacdo na educacdo de pessoas com DV, porém com o passar dos tempos, com a
evolucdo da acessibilidade e recursos nas escolas regulares, cada vez mais o nimero de
estudantes com DV matriculados no IBC diminui e cresce 0 nimero de estudantes com
DMSV. Em 2015, por exemplo, havia 8 turmas de primeiro ano, e em 2022 s6 ha uma turma.
Né&o sabemos o caminho que a instituicdo tomara e quais as mudancas que ainda estdo por vir,
talvez o ciclo possa se estender a todo o ensino fundamental ou a escola possa permanecer nos

moldes em que esta e na logica seriada apos o Ciclo de Alfabetizacdo, mas a certeza que



201

temos é que independente das perspectivas de inclusdo ou de Educacdo Especial que
coexistem, o IBC ainda tem muita historia pra contar, muitas pesquisas a serem realizadas,
muitas experiéncias a serem investigadas e compartilhadas.

Espera-se que esta pesquisa e as compreensdes contidas nela possam contribuir para
melhoria da Educacdo Especial, especificamente, na educagdo escolar com estudantes com
DV e DMSYV, fortalecendo praticas pedagogicas que possam contribuir para uma Educagéo

Especial, digna, ética, democrética, justa, inclusiva e de qualidade.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
JURJO TORRES SANTOME

Projeto: EDUCACAO ESCOLAR EM CICLOS E EDUCACAO ESPECIAL: O CICLO
DE ALFABETIZACAO NO INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT

Eu, ,declaro ter mais que 18 anos de idade e que
participarei por livre vontade da entrevista vinculada ao projeto de pesquisa conduzido pelo
professor mestre Arlindo Fernando Paiva de Carvalho Junior, doutorando em Educacdo pela
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, que tem como objetivo investigar a
implementagdo e desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo no IBC, assim como 0S seus
desdobramentos na préatica pedagdgica dos professores. A entrevista, parte do estudo referente
ao projeto de pesquisa, justifica-se pela possibilidade de apresentar a contribuigdo dos estudos
desenvolvidos pelo entrevistado a sociedade académica, buscando uma escolarizacdo mais
inclusiva, indo ao encontro das politicas publicas de inclusdo e educacdo para todos. A
entrevista semiestruturada serd gravada em audio e transcrita para analise posterior. O
participante da entrevista esta ciente dos possiveis riscos psicoldgicos e beneficios. Podera
solicitar informacgdes ou esclarecimentos sobre o andamento da pesquisa em qualquer
momento com o pesquisador responsavel. Sua participacdo nao é obrigatdria, podendo retirar-
se do estudo ou nao permitir a utilizacdo dos dados coletados consigo a qualquer momento. O
participante esta ciente que sua participacdo é voluntaria e ndo havera nenhum pagamento
e/ou despesa referente a sua participacdo no estudo. Os materiais utilizados para coleta de
dados serdo armazenados por 5 (cinco) anos, sendo descartados apos esse periodo, conforme
preconizado pela Resolugcdo CNS n°. 466, de 12 de dezembro de 2012.

Declaro que fui devidamente informado e esclarecido sobre a finalidade e objetivos desta
entrevista, bem como sobre a divulgacdo e utilizacdo das informacdes exclusivamente para
fins académicos. Terei a opcao de retirar meu consentimento a qualquer momento. Declaro
ainda que recebi copia do presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

, de de 20__.

Jurjo Torres Santomé

Arlindo Fernando Paiva de Carvalho Junior
Pesquisador responsavel pela pesquisa
E-mail: afjri8@hotmail.com
Tel.: (21) 99165-7917

Contato do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro: Avenida Pasteur, 296 subsolo do prédio da Nutricdo — Urca — Rio de Janeiro — RJ —
Cep: 22290-240, no telefone 2542-7796 ou e-mail cep@unirio.br
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APENDICE B - ENTREVISTA COM JURJO TORRES SANTOME

Arlindo Fernando: Professor, o senhor tem uma grande influéncia na formacao de
professores no Brasil, principalmente, aquelas que visam a escola democréatica e aos estudos
curriculares. Para comecar, gostaria que o senhor falasse um pouco como foi sua trajetoria
profissional e quando o senhor inicia os estudos curriculares.

Jurjo Torres Santomé: Muito obrigado pela grande, excessiva generosidade nas suas
avaliacBes sobre a minha influéncia em seu pais. Sim, é uma trajetdria académica que tem
maltiplas influéncias, por assim dizer. Quando eu conclui os estudos de ensino médio e entrei
na universidade, estavamos nos Gltimos anos do franquismo, uma ditadura. Ja tinha pressdes
da familia, que queria que eu tivesse um tipo de carreira com estudo universitario, porém me
chamava mais atencdo o mundo das artes. Optei pela Educacéo e Psicologia, iria fazer as duas
coisas. Quando eu entrei e iniciei os estudos, queria concluir para ter um titulo e poder
trabalhar, mas naquele momento, comecei a ver e me associar as lutas sociais, aos
movimentos sociais e aos partidos politicos clandestinos, tratando de lutar pela democracia.
Compreendi que também era necessario outro tipo de educacdo, uma educagdo antifascista
para reeducar as nossas cosmovisdes fascistas. O trabalho politico nos grupos que militava
possibilitou-me ver que as vidas pessoais nunca devem ser entendidas de forma fragmentada;
todos os ambitos publicos, privados e profissionais estdo em interrelacdo, sejamos ou néo
conscientes. Nao é coerente ser democrata e anticlassista, antirracista, antissexista em horario
de trabalho e ndo o ser no lazer, no ambiente familiar, na vida privada.

Entro nesse mundo rapidamente, filio-me a um partido politico clandestino e comeco a
trabalhar politicamente. Comecei a trabalhar pela mudanca do sistema de ditadura para
democracia e para construir uma sociedade socialista muito mais democrética, inclusiva e
justa. Eram duas facetas, por um lado estava fazendo carreira, estudando o que mandavam
estudar, que era a universidade, antigamente, muito conservadora e fascista. Por outro lado,
nos partidos politicos, nas lutas politicas comegava a circular uma bibliografia, uns textos e
uns discursos de debates que o franquismo proibia, mas foi se aflorando clandestinamente na
sociedade. Com isso, pouco a pouco, fui vendo a necessidade da luta politica se fazer também
no campo educativo. E no campo educativo ndo era s0 para que as classes populares
chegassem a universidade, que até entio nio estavam chegando. A medida que a minha
carreira foi se estruturando, fui vendo que essas mesmas lutas politicas estavam nos conteddos
de cada disciplina, que falavam de uma realidade inexistente, pois a realidade era outra.

Entdo, quando eu me formo e finalizo a licenciatura em Pedagogia na faculdade, nesse mesmo
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ano, 1975, morre o ditador Franco e isto foi uma mudanca forte. Eu, nesse momento, comecei
a trabalhar em uma radio, com programas culturais aqui na Galiza, sobre cultura galega,
reivindicando uma cultura galega como tal, lutando por um idioma galego. NOs temos um
idioma que é uma variante também do galego-portugués, que é o galego, e nés queriamos
legaliza-lo e que se convertesse num modo cotidiano de vida, de trabalho e ndo uma espécie
de lingua proibida, que deveria se falar s6 em ambitos onde o Estado ndo te vigiava.

Um par de anos despois, tive a possibilidade de entrar e trabalhar como professor na
Universidade de Salamanca, concorrendo a um posto de professor adjunto (assistente) que
havia sido ofertado e consegui. Entrei na universidade em 1977 e, a partir disso, fui me
aprofundando e, a principio, entrei mais no mundo da sociologia da educa¢do. E pouco a
pouco, passo ao curriculo. Como eu era muito novo, também fui o ultimo a escolher tudo.
Entdo, cada ano me deparava com matérias novas e, em muito pouco tempo, fui me dando
conta que havia algumas coisas que eu gostava mais. E essa docéncia poderia ser um
enfrentamento forte porque tinha que enfrentar também a propria universidade, o proprio
estamento universitario, que era conservador. Havia muitos companheiros, professores e
professoras, que ja estavam fixos, que eram funcionarios catedraticos da Universidade e, a
medida que iam vendo a minha carreira, ndo gostavam daquelas coisas com que eu
trabalhava.

Primeiro, comeco a ver que a bibliografia oficial, os livros que liamos eram horriveis,
muito, muito ruins. Mais que fascistas, eram ruins, era uma coisa muito controlada por uma
espécie de metafisica, ou de ideologia ultraconservadora e fundamentalista religiosa, uma
coisa rarissima. Porque tu sabes que na ditadura espanhola os dois grandes poderes eram a
Falange (o tnico partido politico “legal”, o partido dos fascistas em que militava o proprio
Franco), uma corrente similar ao nazismo de Hitler, e o fascismo de Mussolini.

E, por outro lado, vigiando tudo isso e apoiando e legitimando esse racismo, a igreja
catblica, mas uma igreja catolica ultraconservadora. Muito longe ideologicamente e em sua
praxe da que anos mais tarde, na década dos anos 1970, conheceriamos na América Latina
como Teologia da Libertacdo; corrente esta da Teologia da Libertacdo que na Espanha seria
proibida. A igreja catdlica, apostolica e romana que desde 0 primeiro momento apoiou e
colaborou no golpe militar do 18 de julho de 1936, que tirou pelas armas a Republica
Democréatica Espanhola. E vai a receber, entre outros préemios, o encargo de governar e vigiar
0 sistema educativo e 0 mundo da cultura. Todos os contetdos escolares e publicagdes e atos

culturais deveriam conseguir antes a aprovacdo da Falange e da Igreja. Assim se pretendia
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criar uma cultura e um senso comum fascista, ultracatolico e militarista na povoacéao
espanhola.

Contudo, clandestinamente chegavam textos proibidos, como, por exemplo, os livros e
revistas marxistas, as obras dos grandes pensadores, sociélogos mais progressistas, marxistas,
neomarxistas etc. Eu entro em contato também com a situacdo da Galiza e com os discursos
de esquerda que havia na Galiza como nacéo negada dentro do Estado Espanhol.

NOs trabalhdvamos muito os livros de Marx, Lenin, Rosa Luxemburgo, Frantz Fanon
na formac&o politica que recebiamos como militantes no interior dos partidos politicos, ndo
no discurso académico. No6s liamos, com 19, 20 anos os livros de Frantz Fanon como Pele
negra, mascara branca, Os condenados da terra, e de Albert Memmi, Retrato do Colonizado.

NOs estavamos em contato com toda essa bibliografia do colonialismo, porque o que
nos estavamos dizendo era que a Galiza era uma coldnia interior. Ndo era como as col6nias
externas que estavam localizadas fora da Espanha. Estdvamos localizados no mesmo territorio
do Estado Espanhol, mas os beneficiarios dos excedentes econdmicos, da riqueza gerada pelas
empresas na Galiza eram investidos majoritariamente em Madrid. Por exemplo, Galiza
produzia a energia elétrica para o resto do pais, e inclusive exportava para a Franca,
acarretando a destruicdo dos nossos rios, vales e recursos agricolas, mas os beneficios
econdmicos ndo eram investidos na Galiza. Explorava-se na Galiza e levava-se tudo para fora
da Galiza, e nds ndo nos beneficiavamos das explorac¢des de recursos que eram produzidos em
nossa terra, era 0 mesmo efeito das colonias externas.

Os economistas que havia nagquele momento, definiam e teorizavam o que era o
“colonialismo interior”, que estava acontecendo em determinados paises na Franca, na Gra-
Bretanha, na Inglaterra, com determinadas zonas da Inglaterra, Irlanda, Escocia, Gales. Nés
viamos que havia essa situacdo de colonialismo aqui na Europa em muitos paises. Na Europa,
de repente, quando se construiu o Estado Nacional, construiram-se e montaram-se uns
determinados Estados-nacdo, mas nesses Estados-nacdo se produzem os fendémenos de
negacdo de determinadas identidades e povos. Eu me envolvo nesse campo pela politica e
pelos movimentos politicos aos quais eu era militante. E com tudo isso, pouco a pouco, tento
ser coerente com discurso pedagdgico e com modelos educativos que havia naquele momento.
E descubro que aquilo ndo servia para nada, e teriamos que buscar outro tipo de educacéo, de
pedagogia.

E nesse momento, na Espanha, a palavra curriculo quase ndo se empregava, usava-se
didatica. Didatica e curriculo sdo a mesma palavra, sendo uma de origem grega e outra de

origem latina. A Espanha optou pela referéncia grega, escolheu-se didaktikds, vem de
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didatica, que é ensinar. O curriculum possui 0 mesmo significado, de caminhar numa direcéo,
porém a didatica, na Espanha, estava controlada pelos discursos ultraconservadores. O povo
gue vinha até nds chegava da Franca e da Alemanha, que também utilizavam a didatica.

O mundo da didética estava dominado pelo conservadorismo, por filosofias e modelos
educativos caducos, ademais de autoritarios. A educacdo democratica nem se sabia em que
consistia. E pouco a pouco descobrimos que havia outros livros que falavam de curriculo. N6s
comecamos a ler e no principio tinhamos uma questdo grande entre nds, porque curriculo ndo
viria a ser 0 mesmo que didatica, ou seja, a medida que iamos nos aprofundando nisso, eu,
rapidamente, por gostar de andar pelas etimologias, vejo que a etimologia de curriculo é a
mesma que a da didatica, s6 que uma vem do latim, currere, caminhar-se em uma direcdo,
fazer um programa para que se vd em uma determinada direcdo, e didatica vem do grego
didaktikos, que também é a mesma situacao.

Entdo, nesse momento o curriculo que estamos lendo esta muito mais influenciado
pelo pensamento de esquerda, pelo marxismo e neomarxismo, pela psicologia cognitiva de
Jean Piaget e Jerome Bruner (fronte ao condutismo que aqui era dominante) e pelas politicas
educativas que vinham desenvolvendo o trabalho britanico mais progressista.

Comecou a entrada de todo o discurso do marxismo e do neomarxismo. E logo um
pouco mais adiante, nos finais dos anos 1970, principio dos anos 1980, eu entro em contato
com a obra de autores silenciados e desconhecidos pela universidade espanhola: Paulo Freire,
Celestin Freinet, Paul Wilis, Basil Bernstein, Lawrence Sthenhouse, John Elliot, Jerome
Bruner etc. Ha véarias obras que me marcaram muito, que influenciaram muito o meu
pensamento; uma é o livro que compila Michael F. Young, Knowledge and Control. New
Directions in the Sociology of Education (1971) e outra os livros de Michael Apple, em
especial a obra Ideologia e Curriculo. Tudo isto me abriu um mundo novo, e a partir disso fui
aprofundando os estudos nesse neomarxismo aplicado a educacéo, ao préprio curriculo, com
0S quais passo a centrar-me nos contetdos do curriculo. Algo que me chamou rapidamente a
atencdo foram os enormes preconceitos ideoldgicos que a escola defendia como “cultura”;
tematica que passou a ocupar a maioria do tempo de minhas pesquisas e que, anos mais tarde,
sistematizei. Pouco a pouco fui descobrindo que uma coisa era a justica social e outra coisa
era a justica curricular.

No tema da “justiga social” incidiam todos os discursos, que facilitavam que as classes
sociais e coletivos sociais marginalizados e silenciados pudessem e tivessem obrigatoriamente
que aceder a escolarizacdo. O que estavamos vendo era que 0s pobres, as classes mais

populares e minorias, como a gitana, puderam entrar e ir ascendendo no sistema educativo.
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Com as lutas sociais de finais dos anos 1970 e 1980, baseados nas andlises sobre a classe
social e as desigualdades, fomos conseguido fazer com que o ensino fosse obrigatério na
realidade, ndo unicamente na letra da legislacédo, pois nas pesquisas sobre o que acontecia na
realidade, constatdvamos que no momento em que colocavam o pé na escola, imediatamente a
porta da saida se abria; pouco a pouco todos iam abandonando. Este panorama foi o0 que me
levou a estudar, a descobrir e a teorizar o que era a teoria da reproducéo do Bourdieu, de
Bowles e Gintis, que era: “o sistema educativo servia para reproduzir a estrutura classista,
sexista e racista da sociedade do momento”. A prova era que entravam as classes populares e,
em funcdo do nivel dessa classe popular ou da pouca riqueza que poderia ter essa classe
popular, seguiam abandonando depois do segundo, do terceiro, do quarto ano e outros, pois,
naguelas condi¢bes, a maioria nunca seria capaz de concluir com sucesso a escolaridade
obrigatdria, e menos ainda de progredir até a universidade e ter sucesso.

Como era possivel que toda essa gente que fracassava, que tinha insucesso era das
classes populares? As classes mais altas tinham sucesso académico muito mais facil. Com o
passar do tempo, vou me centrando mais nas analises dos conteddos curriculares e vejo que 0s
conteudos culturais a serem trabalhados nas escolas ndo tém nada a ver com o mundo dessas
pessoas, ndo falam de suas realidades e, portanto, temos dificuldades para motivar esses
estudantes para que aprofundem esse conhecimento e que esse conhecimento lhes sirva.

A educacdo surgiu para mim por esse contexto final da ditadura e inicio da democracia
e, a partir disso, se transformou em um compromisso vital. E esse compromisso politico ndo
vai se dirigir sO a apostas e a preocupacdo com assuntos publicos. E um compromisso
politico, no campo educativo, nas pragas educativas, nas relagdes com o alunado, meu mundo
cotidiano dentro da escola.

Arlindo Fernando: Entdo, nessa trajetoria, o senhor deve ter tido muitas experiéncias.
Poderia nos contar uma experiéncia marcante que se relacione especificamente a inclusao?

Jurjo Torres Santomé: Sim, tive experiéncias com a inclusdo. Olha, em uma
comunidade, que tu conheces bem, que me preocupou muito e inclusive creio que fui um dos
primeiros na educacao a escrever sobre isso, que € a comunidade cigana.

Os ciganos (também denominados romda, ou gitanos, em espanhol) sdo uma
comunidade muito marginalizada na Espanha e em geral na Europa; uma comunidade que
vem sofrendo muito hé& séculos; foram expulsos de todos os paises da Europa e, por isso,
inclusive, se reconhecem na historia narrada pelos vencedores como uma comunidade

ndmade, que emigra por prépria vontade.
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Eu destaco que ndo ha nenhum povo que seja ndmade, sdo porque ndo podem viver
com dignidade nos paises e territorios onde se assentam. Desde o0s reis catolicos se construiu
um imaginario de que roubavam e enganavam, que nao queriam trabalhar, que eram
preguicosos, criminosos, quando, na realidade, eram s6 pessoas, que pela sua etnia, eram
marginalizados, ndo tinham acesso a educacgéo escolar, ninguém lhes oferecia um posto de
trabalho e acabavam vivendo na pobreza. Eram expulsos pelas leis dos distintos paises e
acabaram sendo percebidos pelo resto da cidadania como uma etnia némada.

Todo coletivo social que se sente aceito ndo opta pelo nomadismo. Séo as leis ou a
fome que te forcam a procurar outro pais, outras terras. O povo cigano espanhol, o qual
devemos enfatizar, que possui a nacionalidade espanhola, foi um povo proibido e segue sendo
marginalizado; as suas criancas tém muito insucesso escolar devido a pobreza que um
percentual alto de familias dessa etnia é obrigado a viver.

Bom, eu conhecia como uma etnia que vivia da mendicidade, os via nas cidades
vivendo na mendicidade, inclusive tinham ma fama de que roubavam etc. O meu contato com
eles e a minha preocupacéo se deu porque quando eu tinha terminado a tese de doutorado e a
parte mecanica, fisica, ja tinha sido terminada, corrigida pelo meu orientador e encadernada,
eu tinha marcado a data para a defesa publica, mas 15 dias antes dessa defesa publica eu sai
da Universidade de Salamanca e trés ciganos me pararam e, sem perguntar nada, bateram-me
bastante. Tanto que me mandaram para o hospital. E eu ndo entendia nada, porque ndo os
conhecia, nunca os tinha visto. E, quando sai do hospital, disseram-me que eu tinha que fazer
uma denlncia na policia. Eu fui denunciar e comecei a ver 0 que estava acontecendo na
cidade de Salamanca naquele momento. Na noite anterior, parece que um payo (somos nds
frente a eles que sdo ciganos) havia esfagueado um cigano em um bairro conhecido como
“bairro da prostituicédo”.

Entdo, no dia seguinte, o que alguns ciganos fizeram foi andar em grupos pela cidade
para vingar aquela pessoa que estava ferida, e qualquer payo que viam sozinho, pegavam.
Bom, foi um passeio fatal, peguei um trauma enorme desse povo, ndo podia ver um cigano
gue eu ndo suportava, mas, pouco a pouco, fui vendo que eu necessitava racionalizar aquilo,
ver 0 que passava e fui descobrindo o povo cigano.

Vi a pobreza, a miséria, as condi¢bes que viviam e, de alguma forma, também me
cologuei com foco de atencdo na educacdo, porque viviam conosco, no mesmo local, s6 que
em bairros separados. Viviam nesses bairros para dormir, porque de dia tinham que mover-se
pela cidade para buscar formas de sobreviver. Com isso, comecei a ver também que 0s

ciganos ndo estavam escolarizados, que o Estado ndo se preocupou com eles. O que seria para
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vocés (brasileiros) os povos indigenas, nds tinhamos aqui um povo negado, humilhado, que
ndo existia como tal e que todo mundo tinha uma imagem totalmente deformada, deturpada de
guem era esse povo cigano, suas caracteristicas, e do que era necessario corrigir isso, porque
era uma construcdo sociocultural, que fazia esse povo acabar assim.

Entdo, esse mundo foi 0 que me levou rapidamente a inclusdo. Bem, nisso comego a
entrar em contato com organizagfes que se preocupavam com esses coletivos e, pouco a
pouco, fui entrando nesse mundo. Hoje, eu tenho uma relacdo com esses coletivos. Se vocé
reparar, por exemplo, no livro El curriculum oculto® ja falo dessa comunidade e a partir disso
em todos os meus escritos e trabalhos e discursos essa comunidade esta presente. Entdo,
comecei pela inclusdo nessa comunidade. Como fruto das analises que faco do sistema
educativo, vou construindo desde 1980 um quadro de culturas visiveis e de culturas invisiveis,
quer dizer, do que fala o sistema educativo, do que reconhece e coloca como modelo e do que
desconhece, ignora e a partir disso manipula, silencia e distorce.

Ent&o, vai ver que desde o primeiro momento 0 povo cigano esteve sempre presente.
Enquanto a inclusdo estd se preocupando, estd vendo que esse coletivo ndo existe com 0s
discursos que promovemos, mas com muita boa consciéncia 0os negam, os inferiorizam, os
culpabilizam de coisas que ndo sdo culpados. Isso vai acontecendo em todos 0s campos.

Arlindo Fernando: Professor, diante de tantas adjetivacdes e pluralidades referentes
ao termo curriculo, com diferentes conceitos e defini¢cGes. Hoje, qual seria a sua concepgao de
curriculo?

Jurjo Torres Santomé: Bem, curriculo, eu digo que € tudo o que acontece nas aulas;
desde o que pretendemos trabalhar com o alunado até tudo o que na realidade fazemos:
matérias e 0s seus contetdos, 0s materiais e recursos didaticos, tarefas para o alunado, como
organizamos 0 espaco e o tempo, a funcdo do professorado e do alunado, o papel das familias
e dos demais agentes sociais na aula, as funcfes e modelos de avaliacdo que desenvolvemos
etc. Por que construimos ou ndo construimos escolas com aulas, com espagos para produzir
aprendizado? E a partir desse momento, que aprendizados séo aqueles que consideramos que
todas as novas geracdes devem aprender? De alguma forma ndo podemos perder de vista algo
gue sempre acaba se perdendo quando nos especializamos em uma parcela da educacédo. Olho
para isso porque ha um sistema educativo, que inclusive é obrigatorio. E imprescindivel ter

sempre presente que a educacao obrigatoria tem a sua razdo de ser, pois é a Unica institui¢do

70 livro publicado na Espanha pela editora Morata est4 em sua oitava edicdo. Teve também uma
edicdo em portugués pela Porto Editora em Portugal, que esta esgotada e ndo voltou a ser reimpressa.
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existente que tem como finalidade principal ensinar-nos a viver juntos, socializar-nos, a
preparar-nos para entender, compreender e intervir nesse mundo.

O curriculo escolar seria o instrumento e processo pelo qual aprendemos a viver e a
conviver, a ajudar-nos, a cooperar e trabalhar juntos; reconhecer o outro tal como € e por que
é assim; e como tal valoriza-lo, procurar nesse reconhecimento evitar as deformacdes as quais
fomos socializados, em que 0s grupos dominantes para reproduzir o seu poder construiram
imagens deformadas sobre os grupos que eles consideravam inferiores, subalternos. Os
sistemas escolares tém a obrigacdo de trabalhar para desmontar esses imaginarios hierarquicos
e ajudar a nos considerar iguais, ainda que diferentes; mas sempre iguais em direitos,
conforme as Declaragdes dos Direitos Humanos.

Nas nossas pesquisas pudemos confirmar, mais uma vez, o papel decisivo dos
processos de escolarizagdo para a construcdo e reconstrucdo de uma cosmovisdo, um sentido
comum, que vai fazer com que prestemos aten¢do em algumas realidades mais facilmente, e a
ndo considerar, a ndo nos preocupar e a invisibilizar os diversos coletivos sociais com 0s
quais convivemos. Por exemplo, é imprescindivel, urgente, assumir que todas as pessoas
adultas de hoje foram educadas em aulas escolares para serem racistas, classistas, sexistas,
colonialistas etc., mas ninguém tem consciéncia disso porque ninguém conscientemente diria
que é teoclassista ou que despreza a outros coletivos. 1sso ninguém o faz, mas como e por que
isso funciona? Porque esses preconceitos e olhares seletivos funcionam como um mecanismo
automatico; onde e como se constrdi e reconstroi esse senso comum irreflexivo, com que
dindmicas e praxes? Tudo isso é o foco de atencdo do meu ultimo livro, Politicas educativas y
construccién de personalidades neoliberales y neocolonialistas®, que todavia, ainda ndo
existe traducédo para o portugués, algo que gostaria muito.

A educacdo € um dialogo em que estamos continuamente debatendo um com o outro e
argumentando e contra-argumentando, buscando argumentos para demonstrar porque isso é
assim ou porque ndo funciona. Se ndo fazemos esse ensino baseado no dialogo, no debate
com 0s outros, procurando escutar as vozes silenciadas e marginalizadas, o discurso comum
se reforca e se consolida de modo reprodutor, conservador, racista, sexista, classista.
Lembremos que, por exemplo, dizemos aos indigenas que eles ndo tém direito a educacao,
pois eles sdo felizes assim, querem viver assim, ou S0 incapazes, ou até que 0 Seu insucesso
escolar é devido ao nivel de sua inteligéncia ou aos de seus talentos, a sua dotagdo genética.

Discursos falseados assim até muito pouco tempo eram tidos como “cientificos”. Ou 0

%8 0 livro foi publicado pela editora Morata, na Espanha.
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discurso sobre as mulheres, que argumentavam que 0 seu lugar era em casa, cuidando
exclusivamente dos filhos, obedecendo e fazendo feliz o seu homem, seu amo.

Tivemos essa quantidade de discursos para culpar o outro e nos desculpabilizar. Quer
dizer, propondo um exemplo para o Brasil, Espanha e Portugal foram colonialistas, a forma de
n0ssos governos quando iniciaram a colonizacdo era por um lado para demonstrar a vocés que
eram incultos: que ndo sabiam, e a nds, convencer-nos de que isso que estdvamos fazendo
com 0S Nnossos exércitos era um ato de ajuda, de cooperacdo, como ONGs, diziamos assim,
significaria fazer o bem. Por que quem vai nessas coloniza¢Ges? Vao os exércitos e a igreja.
Os exeércitos diziam que os selvagens sdo vocés, seres sem cultura, seres menos desenvolvidos
que os colonizadores, inclusive chegavam a argumentar “cientificamente”, e também desde a
teologia, se haviam chegado ou ndo a categoria de homo sapiens, ou se estavam em algum
periodo anterior.

Havia esses debates na Europa “de qual nivel evolutivo vocés faziam parte”, por assim
dizer, e a igreja dizia que ndo eram cristdos, eram selvagens. Nao havia outra traducéo, entdo,
a partir desse momento foram os exércitos para obrigar esses povos a obedecer as nossas
ordens e a igreja para levar a religido e a escola. Andam as duas coisas juntas. Quando a igreja
e a escola fizeram o seu trabalho, os exércitos podiam ser liberados porque vocés passaram a
ser auténticos colonizados e a pensarem como nés e a nos beneficiarem. Entdo, tudo isso
passou com todos os coletivos sociais, ndo somente com os colonizados e as classes sociais
populares. Essa classe popular ndo entrou na escola porque ndo achava que eram capaz, e
quando entraram ¢ tiveram insucesso, diziamos: “Esta vendo, vocé ndo serve.”, ¢ acabava
sempre a responsabilidade sendo do outro.

O discurso era que se estava fazendo o bem, pois esse classismo, racismo etc.
funcionava automaticamente. Os povos que vamos colonizar invadindo, ndo estamos
invadindo, estamos os ajudando, estamos presenteando com uma cultura, estamos ensinando
uma lingua, estamos fazendo o bem, e muito bem. Entdo, teorizaram sobre vocés, disseram
que eram seres inferiores porque “essa raga nao estava no mesmo periodo evolutivo” que o
das ragas “superiores” etc. Os nazistas usaram muito a medicina para tratar de convencer o
resto da populacdo alema de que os judeus tinham 0s genes autenticamente perversos etc.,
para tentar construir e demostrar a sua inferioridade, entdo, recorriam a tudo, desde a
dimensdo do créanio, a forma do nariz, cor da pele e do cabelo etc. Se inventavam variaveis e
se combinavam os dados sem rigor, de tal modo que ajudaram a vender a superioridade da

raca ariana.
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Portanto, se nds queremos ser justos e queremos uma sociedade justa temos que ajudar
ndo invadindo nem mediante processos e instituicdes neocolonialistas. Devemos ser muito
conscientes de que em meio a uma enorme importancia das politicas econdmicas, industriais,
sanitarias, culturais, hd uma instituicdo-chave, que tem um poder enorme, que sdo “as
escolas”. Aqui se constrdi essa visao do que ¢ bom, do que vale a pena e, portanto, do que ndo
é bom. Se esses processos nao se produzem democraticamente, se ndo se produzem
dialogicamente, debatendo, argumentando, contra-argumentando num espaco de liberdade de
pensamento, entdo é previsivel que a colonizacdo mental, a dominacdo mental continue a
ocorrer.

No momento atual, os grupos hegemonicos estdo somando a essa “escola” muito
poder com os grandes meios de comunicacao, que, de certa forma, controlam e manipulam a
informacdo. Na Europa, estd crescendo o pos-fascismo, o neonazismo, tendo como um dos
mecanismos de crescimento mais forte as fake news, as noticias falsas, que tém um enorme
poder.

Grupos politicos e econdmicos muito poderosos, até alguns governos estdo
contratando empresas de informatica, que espalham as noticias falsas e logo inundam as redes
sociais com personagens inexistentes, divulgando informacbes que fazem crer que sdo
verdadeiras, com a finalidade de atacar e desprestigiar grupos e politicas progressistas, ajudar
nas votacoes aos grupos fascistas, neonazistas e aos da direita em geral. No Brasil, penso que,
por desgraca, vocé conhece muito bem este tipo de estratégia.

A quantidade de noticias falsas que circularam atraves de mensagens nas redes sociais
é imensa, pois muitas pessoas repassam fake news sem verificar a veracidade da informagé&o.
Se vocé olhar essa linguagem de fake news, a quem ela favorece? A extrema direita? Esta é a
pergunta. 1sso é o que antes faziam as escolas, através dos conteudos, dos livros didaticos, da
injuria educativa, pois agora a noticia circula por outros meios, mas se vocé olhar no teu pais,
em todos os paises, uma das coisas mais viciadas e das que praticamente nunca hd um debate
democratico é: “Qual € essa cultura escolar que dizemos que é obrigatéria, que todas as
pessoas deveriam possuir e que se nao possuir sdo um classificativo de ignorante? Onde
debatemos isso democraticamente? Quem controla os livros didaticos nas escolas? Quem 0s
esta fazendo? Que autores e autoras escrevem isso? Afinal de contas, aceitam-se como
verdade absoluta, neutra e objetiva as informacdes que aparecem nos livros didaticos. Os
livros didaticos, em espanhol, libros de texto, como sugere a origem etimoldgica, sdo 0s
textos, os textos sagrados, como a Biblia para os Cristdos e o Alcordo para o Isla. Se algo vem

na Biblia, vocé ndo vai revisar historicamente, ndo ha forma de contraria-lo. Para isso,
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inventaram uma ciéncia que é a teologia, para “interpretar”, para fazer crivel tudo o que na
atualidade a ciéncia demostra que é falso nos textos biblicos, como, por exemplo, que a
mulher nasceu da costela de um homem, que Deus criou 0 mundo em sete dias, entre outras
coisas, caindo em total contradicdo com o que hoje demonstram as teorias evolucionistas.

O que eu quero dizer é que os contetdos escolares, que a cultura que a escola legitima
como cultura e como verdades objetivas, cientificas, neutras sdo concep¢des que nao
escutaram as vozes das mulheres, dos povos originarios dos paises colonizados, das classes
populares etc. Os livros didaticos reproduzem e impdem a cultura oficial que legitima uma
suposta superioridade das elites sociais, dos povos colonizadores, das empresas
multinacionais, dos poderosos. Representa s6 aos homens, uma cultura patriarcal, classista,
racista, idadista, urbana, colonialista, militarista, ndo respeitosa com sustentabilidade do
planeta. Procure e ndo encontrara um livro didatico que ndo seja patriarcal, classista, racista,
todos sdo assim. Levei muitas décadas de minha vida profissional revisando continuamente
materiais curriculares, ndo encontrei um que nao fosse racista, classista ou sexista, nenhum,
que coincidéncia.

Arlindo Fernando: Professor, como os estudos curriculares podem contribuir para
uma educacao escolar mais inclusiva?

Jurjo Torres Santomé: A medida que estas pesquisas e estes estudos curriculares
estejam presentes. Se vocé faz uma pesquisa e introduz entre as dimensfes que merecem
atencdo, por exemplo, no seu caso, pessoas com cegueira, a partir disso elas se tornam
visiveis. E a partir disso vocé as vé como aparecem, se aparecerem, porque elas podem néo
aparecer.

Pessoas cegas nunca aparecem em livros didaticos. Pode parecer um com Oculos,
porque tem uma Vvisao cansada, mas ndo porque € cego. Ao ndo aparecer, tampouco 0S Vemos.
Descobrimos que uma pessoa € cega porque passamos diante dela na rua. Em sua vida
cotidiana, vocé ndo estd pensando em como as vé e pode se comunicar com elas, ou com
surdos, ou com quem quer que seja. Ao ndo estarmos acostumados em nossa vida cotidiana a
interagir com pessoas com deficiéncia, elas acabam por se converter em invisiveis até para o
nosso trabalho como profissionais, seja o que for (arquitetura, urbanismo, engenharia,
educacdo, mundo laboral). Isso explica porque os desenhos das cidades, ruas, pragas, prédios,
lugares de trabalho, de 6cio, o interior das nossas casas, escolas, universidades, entre outros
lugares dificultam a mobilidade, as inter-relag6es na vida cotidiana dessas pessoas € as nossas

interacbes com elas.
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Ha toda uma série de coletivos que ndo aparecem nas preocupacdes das pesquisas e,
portanto, ndo sdo uma dimensdo a ser contemplada. Ou seja, vocé analisa 0s materiais
curriculares, os livros didaticos e historicamente conclui que ndo foram contemplados. Até os
anos 1980 a Unica coisa a que se prestou atencdo foram as classes sociais, porque no final das
contas 0s movimentos sociais que havia estavam orientados e muito marcados pelos partidos
marxistas e neomarxistas.

Quando comecaram 0s movimentos feministas a se organizarem minimamente,
comecaram a aparecer estudos analisando a presenca das mulheres nas ilustracGes, nos
proprios contetidos, a presenca da mulher como contetdo, as vozes das mulheres etc. S&o as
justas reinvindicacOes e lutas do feminismo que explicam suas realiza¢bes. Este milénio, o
século XXI, a de se considerar como o século do feminismo. Algo semelhante ao que passou
com a infancia desde principios do século XX e que preconiza o titulo do livro O século da
infancia, da feminista sueca Ellen Key, publicado em 1900. S&o as reinvindicacbes e
mobilizagdes sociais e o bom trabalho de muitos profissionais em todos os &mbitos que
ajudam a estruturar as lutas pelos direitos de qualquer coletivo ou povo marginalizado,
silenciado, ignorado; portanto, também, os direitos das pessoas com deficiéncia. O mundo da
educacéo inclusiva que primeiro passou pela integracdo, em que as escolas regulares puderam
ascender, praticamente na Europa e no mundo, comeca no final dos anos 1970 e principio dos
anos 1980, olha como estamos atrasados.

E os motores que deram entrada nesse mundo foram, em grande medida, 0s
pesquisadores da sociologia voltados as pessoas com deficiéncia, que perceberam e
argumentaram com grande sucesso que ndo se estava respeitando a Carta dos Direitos
Humanos. Até entdo o mundo das pessoas com deficiéncia era o centro de preocupacdo
apenas da medicina e psicologia, mas a psicologia clinica e ndo a psicologia social, e da
educacéo especial. Foram também as proprias familias com maior capital cultural e com filho
ou filha com deficiéncia que comegaram a se preocupar com o que € feito na escola, como
podemos ajuda-los etc.

Na Espanha, que foi um dos paises europeus que foi mais adiante nessa legislacdo nos
anos do governo socialista, com o Ministério da Educacdo Socialista, se elaborou uma nova
lei educacional que foi quando permitimos esse discurso da integracdo. Esse € um discurso em
que as criangas denominadas “normais” puderam estudar junto com criangas com deficiéncia.
Com isso, os colégios de educacao especial foram fechando, e os recursos e especialistas que

havia nesse mundo passaram para as escolas regulares para beneficiar a todos.
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Se na escola € ensinado a viver juntos, eu ndo posso aprender a viver junto com uma
pessoa cega se eu ndo a tenho aqui comigo e ndo nos conhecemos e nos reconhecemos
mutuamente, entdo, neste mundo, estamos nos anos 1990 e a partir disso vai se consolidando
e comecando a ser cada vez mais exigente, inclusive a se revolucionar todo o campo didatico.

Em meados dos anos 1970, fiz também uma especializacdo em Educagdo Especial
para Pessoas com Deficiéncia. Em todos os livros que estudei na carreira, ndo ha nenhum hoje
que seja util, valido. Sdo unicamente materiais para historiadores, para comprovar como a
educacao foi melhorando. Em todos aqueles livros e documentos existe uma certa barbarie do
ponto de vista atual, porque fomos informados que as pessoas com deficiéncia tém uma
sindrome ou outra caracteristica que delimita 0 maximo que podemos aspirar, que tém
limitacBes insuperaveis, que existe um topo na melhora que ndo podemos superar.

No momento que vamos nos aprofundando no discurso tedrico, socioldgico e politico
da deficiéncia e inclusdo, vamos descobrindo que as nossas proprias metodologias, nossas
formas de organizar o ensino estavam estabelecidas sem contar com essas pessoas e, portanto,
Sse essas pessoas entrassem na escola, iriam fracassar, pois ndo eram esperadas.

Augusto Comte disse que existia uma area do conhecimento na ciéncia que freava o
desenvolvimento cientifico, a medicina. Como o0s médicos estavam atrasando o0
desenvolvimento da ciéncia? Estavam atrasando porque estavam classificando. Os médicos
assumiam que as doencas se classificavam de duas maneiras: doencas curdveis e doencas
incuraveis. Se essa doenca € incuravel, eu ndo a investigo mais, até posso chegar a enfrentar
essa enfermidade, mas sei que ndo vou poder curar.

O desenvolvimento da ciéncia é exatamente o oposto, é baseado no fato de que eu néo
sei como resolver esse problema, mas deve haver uma solucgéo, e estaremos pesquisando,
ensaiando e ensaiando. Isso a medicina aprendeu muito bem, todos sabemos hoje que ha
enfermidades que ndo sabemos como curar, por exemplo, a covid-19, mas sabemos que isso
deve ser possivel. Todo mundo estd pesquisando isso até encontrar a vacina, e vamos
encontrar a vacina®. N&o ha ninguém para dizer que isso é impossivel, ndo, alguns levaram
mais tempo, outros menos, mas tem que ser possivel.

A partir da década de 1980, estdvamos no seculo XX, de 1985 a 1990 aplicamos o
mesmo, nos ndo podiamos melhorar a incluséo educacional desses coletivos sociais, porque ja
haviamos disposto o topo, o0 nivel mais alto que podiamos chegar. A partir daquele momento

em que derrubamos este topo e a Unica coisa que dissemos foi: todavia ndo sei como alcancar

% A entrevista foi realizada em marco de 2021, periodo que ainda néo havia vacina para covid-19.
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aquelas ou aqueles que tém essas caracteristicas para resolverem ou aprenderem esses
problemas, mas tem que haver um modo e, a partir desse modo, todos os métodos de
educacdo se revolucionaram, porque comegamos a ensaiar € a fazer o mesmo que os medicos:
essa forma ndo nos serve, tentaremos outra. 1sso ndo nos ajuda, vamos tentar outra forma, até
gue inventemos uma que nos ajude a fazer isso. Entdo, nesse ponto, temos pessoas com
paralisia cerebral que acabam em carreiras universitarias e tém titulos de doutorado. Ha 30
anos, a ciéncia dizia que isso era impossivel. Hoje, as pessoas com sindrome de Down
formam-se em carreiras universitarias e isso significa que o sistema educacional assumiu isso.

As metodologias didaticas e o curriculo descobriram que deve haver uma forma dessas
pessoas aprenderem. Revisou-se todos os limites que tinhamos construidos artificialmente até
derruba-los e acharam uma maneira de fazer com que essas pessoas pudessem aprender e
estar com outras pessoas e as outras aprenderem a vé-las, a conviver, trabalhar, desfrutar,
estabelecer toda classe de relagcBes com elas. Assim, a medida que estdo nas salas de aula,
todos aprendemos a viver juntos, porque estamos na mesma aula e nos reconhecermos. Vejo
que tal pessoa faz isso melhor ou pior, compensamo-nos e ajudamos uns aos outros, porque
aprendemos a viver juntos. Se vivermos separados, sempre suspeitaremos do outro, que é o
problema que pode surgir para nos agora, em especial como um dos efeitos da covid-19, que
gera 0 medo de que outros possam nos contaminar, deixar-nos doentes e isso é perigoso.
Basta lembrar que os slogans politicos eram: “Cuide-se!”, “Fique longe dos outros!”. Todo
um vocabulario ultraindividualista, como “Salve-se vocé mesmo™.

Arlindo Fernando: Professor, no Brasil, um de seus livros & chamado de Curriculo
escolar e justica social: o cavalo de Troia da educacdo (2013). Na Espanha ele é chamado de
La justicia curricular, el caballo de Troya de la cultura escolar* (2011). Gostaria que o
senhor falasse um pouco dessa mudanca no titulo, do conceito de justica curricular e como ele
pode contribuir para a inclusdo escolar.

Jurjo Torres Santomé: O termo justica social ndo me agradou muito por que isso foi
0 tradutor ou a editora que mudou esse nome. Em espanhol, € justica curricular. Nesse livro,
tem a diferenca entre a justica curricular, a justica educativa e a justica social. Sdo coisas
diferentes. Quer dizer, a justica curricular € um elemento que estava passando despercebido
dentro dessa luta pela justica social.

A justica tem muitas dimens@es: A justica social, a justica econdmica, a justica afetiva,

a justica administrativa, a justica em todos os campos, quer dizer, vocé conhece cada

“% Livro publicado originalmente pela editora Morata na Espanha e, no Brasil, pela editora Penso.
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ministério do governo e esses ministérios fazem politicas justas e injustas. Pensa-se em justica
econbmica, justica juridica, justica religiosa, justica ... e, em boa logica, na justica educativa.
Mas a educacdo € um campo que tem muitas parcelas, tem muitas pessoas que creem que a
justica educativa comeca ou termina permitindo que todo mundo va a escola. Inclusive
fazemos com que a escola seja obrigatoria, que sejam escolarizados, que ndo passem fome
com alimentos na escola para que aprendam. E, de alguma forma, readaptamos todos 0s
elementos escolares, mas sem tocar no livro didatico, por simplificar assim. Quer dizer,
vamos fazer com que entrem nas salas, que tenham umas cadeiras comodas, umas mesas
acessiveis a cada estudante e que se acomodem as condicdes fisicas e as possibilidades fisicas
de cada estudante etc., mas ndo entramos nos conteudos escolares.

O curriculo é uma parcela da educacdo. E o curriculo é tudo o que vamos fazer dentro
daquela aula, aquilo que consideramos que vale a pena que se estude e 0s modos como se
trabalham, se organizam as tarefas escolares das criancas com os livros didaticos ou com
qualquer outro recurso didatico etc.

A justica curricular € a que vai olhar, aplicar, aprofundar em que medidas estes
conteldos que estdo sendo abordados nos livros didaticos, nos materiais curriculares sdo
justos ou ndo, quer dizer, em que medida essas culturas visiveis e invisiveis, que trabalhamos
nas nossas pesquisas e publicacdes sdo também elementos que perpetuam essas situacfes de
desigualdade social. Quando analiso os materiais curriculares, verifico que as classes sociais
populares nao estdo representadas, e quando estdo sdo deturpadas, justificando situacdes de
subordinacéo.

A presenca das mulheres tampouco estd nos contetdos, ou esta restrita as tarefas
domeésticas, aos cuidados e coisas sexistas. A comunidade cigana aqui na Espanha, por
exemplo, vejo que estdo nos colégios, mas ndo nos livros escolares. Eles dizem: “Se ndo
falam de mim, eu ndo existo?” A justica curricular revela em que medida todos estao
presentes nos conteudos escolares, se 0 que dizem de nos € justo e se as nossas vozes estao ali
presentes. Os povos indigenas estdo presentes, sim, mas por que falar por eles? Por que outros
falam por nés? E o mesmo acontece com muitos outros coletivos e realidades sociais.

Entdo, essa justica curricular revela em que medida todos esses contetidos sdo respeitosos
com todos os coletivos sociais, desmontando preconceitos, prejuizos e erros falsos que temos
sobre o0s outros e, portanto, de alguma forma é inclusiva. A justica curricular nos mostra como
colocamos os “outros” no curriculo, nos conteudos, no que lemos e estudamos, se esses

coletivos sociais estdo presentes e se somos respeitosos com eles. Isto €, se Somos respeitosos,
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inclusivos e os reconhecemos no sentido de justica, como povos iguais a noés, que podem ter
diferencas, mas sao iguais em relacdo a direitos.

A Carta de Direitos Humanos é um marco, um parametro para o0 respeito das
diferencas entre os povos. Todas as cartas de direitos humanos, ndo sé a de 1949, mas todas
as posteriores aprovadas a partir das lutas sociais, como as cartas de direitos humanos sobre
0s povos indigenas, sobre as mulheres, sobre a infancia, sobre a pessoa com deficiéncia etc.
Se o professorado desconhece a Carta de Direitos Humanos, é muito mais dificil que seja
justo, mesmo sem pretenderem, irdo atentar contra a quantidade de coletivos sociais.

Todavia faltam declaragdes de direitos humanos especificas a serem aprovadas, por
exemplo, sobre 0 meio ambiente, sobre as pessoas LGBTQIA+, falta a carta do direito a
cidadania, a informacédo e ao conhecimento, a veracidade dessa informacdo para enfrentar as
fake news.

Um governo ndo pode tolerar que circulem fake news, noticias falsas que estdo a ser
instrumentalizadas politica e economicamente por grupos, por exemplo, de extrema direita,
por grandes monopdlios financeiros, por igrejas fundamentalistas etc. Deve haver uma
legislacdo que proiba isso, deve-se defender a liberdade de pensamento e o direito a
informacdo, mas informacéo de verdade, ndo mentiras. Eu ndo posso injuriar uma pessoa, pois
poSSO ir a justica por injurid-la, pois tampouco uma pessoa pode injuriar os coletivos sociais
mediante noticias falsas. Deve-se vigiar, prestar atengdo e corrigir nos agrupamentos
escolares, na formacdo, nos contetdos, nas formas de avaliar, nas formas de ensinar,
considerando que ha pessoas, por exemplo, com deficiéncia visual, portanto, tenho que ter
uma metodologia de ensino que as contemple.

Na politica inclusiva essas pessoas devem estar presentes. E nossa obrigacdo que
estejamos juntos. Temos que aprender a viver juntos e se aprende a conviver resolvendo
problemas juntos. Ndo sabemos como se pode resolver isso, mas sabemos que esta ali,
portanto, temos que buscar uma solucdo. E 0 mesmo que estamos fazendo com a covid-19, e
como estamos aprendendo as coisas rapidamente, pois aqui € igual, mas em vez de ser para
um virus, é para esse virus informativo que nos dédo para construirmos um sentido comum que
inferioriza e demoniza aqueles que ndo conhecemos.

Temos um longo caminho com as mulheres, com o0s povos indigenas, com 0s ciganos,
com quaisquer coletivos sociais, com as culturas silenciadas, mas todos juntos, todos temos os
mesmos direitos. E obrigacéo politica e moral de cada cidaddo fazer frente as injusticas que

estdo fazendo com cada um desses coletivos sociais silenciados que muitas vezes ndo so sdo
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silenciados, mas injuriados por meio das barbaridades e mentiras que dizemos explicita e
implicitamente sobre esses coletivos.

Arlindo Fernando: Nesse mesmo livro, o senhor fala sobre intervengdes curriculares
inadequadas. Como elas poderiam contribuir para a incluséo escolar?

Jurjo Torres Santomé: S&o frutos das analises que vinha fazendo sobre os contedidos
dos livros didaticos, entdo, o que vou detectando é como se falseia, se deforma e distorce a
informacdo, que fala sobre essas realidades sociais, sobre esses coletivos sociais. Ha uns que
sdo por silenciamento. O siléncio ndo deixa de ser uma forma de falar. Generalizamos e
pensamos que todos sdo incluidos ao generalizar, que todos estdo presentes (no livro
didatico), e ndo é bem assim.

Essas formas inadequadas se referem a como se distorce a presenca, o que dizemos e 0
que ha sobre esses coletivos sociais nos conteudos curriculares. Coube propor uma forma, um
agrupamento, uma classificacdo das principais formas de distor¢do, de manipulacdo que ha
sobre essa informacdo nos livros didaticos. Ha dezenas de formas que vou analisando e me
refiro a forma como tratamos esses conteudos e, portanto, na forma em que somos
curricularmente justos ou injustos.

Se eu me refiro aos povos indigenas como seres muito ingénuos e sem nenhuma
cultura e digo: “Bom, temos que ser bons com eles, queré-los, amé-los”, é uma forma de
paternalismo, mas é uma forma de paternalismo que ndo € justa, ndo enfrenta o problema de
justica. Pode cair na caridade e ndo é uma forma de justica. Entdo, pode-se ver como todos 0s
discursos falham, se alteram e minimizam dados, ocultam histérias e, portanto, os conteudos
estdo deformando o que sabemos e 0 que vamos aprender sobre esses coletivos e essas
culturas silenciadas.

Ha muita informacéo errdnea, temos que prestar muitissima atencdo nos conteddos e,
sobretudo, no tratamento deles. Eu posso deformar e ser injusto com os povos indigenas nao
falando deles, ou falando e distorcendo as informagdes sobre eles, infantilizando-os,
exagerando certos dados e ndo reconhecendo as suas vozes, ou com anélises paternalistas, ou
ndo contextualizado a sua historia e as realidades do presente, reduzindo a problemas
psicoldgicos individuais 0s comportamentos racistas, sexistas, classistas, homofobicos etc.
que tém um fundo uma causa estrutural; outro modo de tratar essas realidades é ndo deixando
que eles mesmos digam que problemas tém e que solugdes veem; outra estratégia é cair no
ceticismo normativo, ou seja, que ndo podemos julgar as condutas de outros povos, porque

respondem a outras tradicGes diferentes das nossas, por exemplo, que como europeus nao
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devemos opinar e julgar a ablagdo ou mutilagéo genital da mulher em certos grupos em alguns
paises africanos etc.

No livro da justica curricular desenvolvo muito mais esses modos de manipular,
silenciar a informag&o sobre a realidade nos conteudos culturais que se estudam nos livros e
materiais didaticos. Isso € a justica curricular, é ver todos esses contetidos, o0 que nés estamos
dizendo aos estudantes que é cultura, o que queremos que aprendam e em que medida as
diferentes culturas estdo presentes, se 0s coletivos sociais sao tratados justamente, se estdo
sendo silenciados ou deformados e convertidos em seres subalternos, tratados como
“inferiores”, violando as cartas de direitos humanos vigentes.

Arlindo Fernando: O senhor tem publicagcdes em que aborda o neoliberalismo. De
que forma o neoliberalismo pode influenciar as politicas educacionais mundiais, quais seriam
os efeitos do neoliberalismo nos curriculos e como ele poderia influenciar a educacdo
inclusiva?

Jurjo Torres Santomé: Eu intuo que essas politicas econdmicas tém que ter uma
repercussao, também, na educacdo e comecei a pesquisar, mais diretamente, desde o inicio da
década de 1990 sobre o assunto. E, nos anos 2001, quando ja levdvamos uma década falando
de neoliberalismo, publiquei o livro Educacion en tiempos de neoliberalismo (2001), que
aborda como e por meio de que mecanismos e discursos essa politica de mercado se introduz
na educagdo, condicionando por completo 0s propositos do sistema educativo e da
escolarizacdo da populacdo. Continuei com essa discussdo no livro La desmotivacion del
professorado (2006) e na obra ja mencionada anteriormente da Justica curricular. Esses sdo
debates que estdo continuamente na minha cabeca, dando voltas. Passei a observar como as
politicas educativas, que estdo legislando, apresentam, todas, determinadas caracteristicas.
Comecei a comparar legislacGes de distintos paises e, a medida que fui aprofundando e
detectando novas faces do neoliberalismo na educacgédo, acabei por voltar a sistematizar no
meu Ultimo livro, até o momento: Politicas educativas y construccion de personalidades
neoliberales y neocolonialistas (2017). E um livro que esta escrito na Espanha, conforme a
realidade da Espanha, mas penso que bastante coisa pode ser extensivel a outras realidades,
pois ndo podemos esquecer que o neoliberalismo funciona globalmente, em todos os paises.
Os leitores dirdo se sdo extensivos ou ndo. Nés (na Europa) vivemos no chamado primeiro
mundo, hierarquia que segue a ser a consequéncia das politicas dos antigos impérios, que
continuam mantendo relagGes coloniais ou, de modo mais disfar¢cado, neocoloniais, de
subordinacdo de povos estrangeiros, sobretudo da Africa e, também, da América Latina.

Entdo, pergunto: como isso segue se reproduzindo, visto como ldgico e normal sem que as
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pessoas dos nossos paises, nem dos latinos, nem dos africanos lutem contra isso? Conforme
vou pesquisando sobre esse tema, em especial apoiando-me na obra e no pensamento de
Antonio Gramsci, acabo por me convencer do importante e decisivo papel das instituicdes
escolares na construcdo de um sentido comum, de um conhecimento e de uma visdo da
realidade que passamos a considerar como “objetiva”, “neutra”, “cientifica” e, inclusive, a
etiquetamos, também, como “despolitizada”, de carater neoliberal, patriarcal, racista e
neocolonial; esse sentido comum hegemonico faz com que esse mundo apareca
imediatamente como ldgico e inevitavel. Desse modo, nds sentimos que nao temos culpa nem
responsabilidade sobre aquelas injusticas que conseguimos perceber (e tampouco as veremos
todas), tanto sobre as injusticas que vemos ao nosso redor, quanto em paises mais afastados
geograficamente.

Esse neoliberalismo vai reacomodando, segundo 0s seus interesses, todas as
dimensdes do sistema educativo. Por exemplo, e de modo muito importante, nos acessos as
escolas, na privatizacdo dos ambientes escolares e, simultaneamente, pondo toda classe de
obstaculos aos governos para atender a educacdo publica. Comecam a proliferar discursos
para que a populacéo veja que a educacdo publica ndo funciona bem e que o que funciona sdo
0s negocios privados.

Uma instituicdo que, desde o ano 2000, lanca, a cada trés anos, os ataques mais duros
e injustos contra as escolas publicas é a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), por meio desse perverso instrumento que sdo as provas Programme for
International Student Assessment (Pisa). Passei a olhar mais detidamente o que diz a OCDE;
faco leituras e anédlises, em profundidade, dos numerosos documentos que a organizacao
publica com grande frequéncia, muito deles bastante volumosos. Vejo as politicas educativas
que tratam de fazer frente ao insucesso escolar “avaliado” (pois s6 temos dados das matérias
avaliadas pelo Pisa e do que esses testes psicométricos medem), seguindo as recomendacoes
da OCDE ou do Banco Mundial, e vou constatando que as solu¢bes acabam por favorecer a
entrada do mercado, das instituicGes e negocios privados para resolver todos os problemas e,
em consequéncia, gerando a imagem de que o publico funciona mal, culpabilizando os
professores do ensino publico, o que é muito preocupante. Pouco a pouco deixamos de falar
de cidadania e passamos a falar de clientes, consumidores e produtores; ndo se fala das
pessoas como seres sociais, que vivem em sociedade, que se necessitam mutuamente e,
portanto, querem e lutam por uma melhor justica social.

Entdo, nesse ultimo livro, abordo como as politicas educativas passam a privilegiar

determinadas areas de conhecimento, enquanto outras areas de conhecimento ndo recebem a



239

devida importancia. H& um capitulo forte, primeiro, sobre como se faz e se tomam as decisfes
sobre as politicas educativas, tanto no meu pais como na maioria dos paises da OCDE. Outro
capitulo analisa criticamente como hoje, em nossa sociedade, prestamos a atencdo e
valorizamos algumas éareas do conhecimento em detrimento de outras. Quando a OCDE nos
compara aos paises de todo 0 mundo, nos compara somente em quatro areas do conhecimento
— as ciéncias, as tecnologias, as engenharias e a matematica —, agora colocaram a educacéo
financeira, mas ninguém nos diz a importancia, o rendimento e os problemas do nosso
alunado nas humanidades, na filosofia, na ética, nas artes, nem nas ciéncias sociais; 0 que esta
acontecendo? Que formacao estdo tendo os nossos estudantes?

Que caracteristicas tém todas essas areas que a OCDE ndo avalia? Sdo as areas que
nos socializam, que nos tiram de nés mesmos e nos obrigam a prestar a atencdo nos outros.
Nas matematicas e nas ciéncias, 0s seres humanos ndo aparecem, ndo os percebemos como
seres sociais, como cidadania; somente aparecemos como quem resolve um problema de
fisica ou de matematica, mas ndo irdo olhar como e em que medida essa matematica ou fisica
estd sendo aplicada com critérios de justica social, considerando como afetam a vida das
pessoas. A construcdo dessas personalidades e mentalidades neoliberais, patriarcais, racistas e
neocolonialistas esta sendo conformada por meio de discursos, praticas educativas e
curriculares, pela obrigatoriedade e atencdo prioritaria a determinadas matérias, conteudos,
competéncias, objetivos e estandares de rendimento, que acabam por dirigir a atengdo do
professorado, dos estudantes e das familias, exclusivamente, sobre esses conteudos.

O Pisa, 0 Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) e o Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS), ao avaliar e quantificar essas matérias
e competéncias, consideradas como “as verdadeiras chaves para o futuro das novas geragdes”,
funcionam como instrumentos com grande poder orientador e disciplinante de pessoas e
governos dos paises.

Vemos como ldgico o mundo ser assim e ndo percebemos as injusticas e 0 quanto nos
contribuimos para que elas acontecam. Isso ajuda a criar rebeldes-ignorantes ou sabios-
ignorantes, pessoas que sabem muito a respeito de um determinado assunto e nada de outros,
mas aquilo que sabem, como sabem muito, ha o perigo de acharem que ja sabem tudo, e assim
passam a opinar e a decidir sobre tudo como se fossem grandes sabios enciclopédicos. Uma
boa e justa educacdo deve dificultar e, inclusive, impossibilitar que as pessoas educadas

ponham essa formacao recebida a servigo do capitalismo e do neocolonialismo.


https://nces.ed.gov/timss/
https://nces.ed.gov/timss/
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Arlindo Fernando: Professor, teria como o senhor falar um pouco sobre o curriculo
integrado e sua contribuicdo para inclusdo?

Jurjo Torres Santomé: O curriculo integrado tem como finalidade contribuir para
que os contetdos culturais e os escolares, que tradicionalmente estdo organizados de modo
disciplinar, trabalhem e se pesquisem de modo muito mais interdisciplinar. As disciplinas
disciplinam a mente, o0 modo de ver e de interagir com a realidade. E se somos formados
sobre a base de matérias escolares parceladas em microdisciplinas, acabaremos por aprender a
ver e analisar a realidade de modo parcelado, fragmentario, como compartimentos estanques.
E a realidade ndo existe como compartimento estanque, estd tudo misturado, inter-
relacionado, mas cada um de nds passa a se comportar como esses ignorantes sabios, somos
sabios de uma parcelinha e, com essa parcelinha, tratamos de explicar, ver e solucionar todos
0s problemas que ha no mundo, e isso tem efeitos secundarios ou colaterais (como expressava
George Bush ao levar a cabo a invasédo do Iraque), que costumam ser muito prejudiciais para
pessoas e para o planeta.

Como te demonstro isso com um exemplo? Quando tu te relines com tuas amizades, se
nesse grupo de amigos tem algum que é médico, economista, uma engenheira, outra
matematica, outra escritora, outro pedagogo ou, no seu caso, educador, o normal é que
acabem por conversar sobre muitos temas diferentes; falam de tudo o que acontece na
realidade, de problemas cotidianos, da vida etc., e, com certeza, em algum momento alguém
vai te acusar, como trabalha em educacdo, de acreditar que a educacdo tem a chave de tudo, e
vocé diria ao outro: “Vocé que é economista diz que a economia tem a solucdo para todos os
problemas do mundo”. E vocé verd como a psicéloga diz que todos os problemas sdo devidos
a estrutura da psique das pessoas, de patologias mentais ou de preconceitos, prejuizos etc.
psicologicos. E acusacGes semelhantes serdo lancadas com muita frequéncia entre
profissionais com especialidades diferentes. Quer dizer, 0 que estamos vendo? Que cada um
de nds interpreta a realidade e d& solucdo de uma realidade que é muito mais complexa, mas
levando em consideracdo somente os conhecimentos e procedimentos que aprendeu na
titulacdo universitaria que estudou.

Vou propor outro exemplo: quando na Espanha comegaram a construir as primeiras
autoestradas, o Estado localizou aqueles profissionais que considerava que tinham o melhor
conhecimento para construir autoestradas, pensou unicamente em engenheiros e engenheiras
rodoviarios e eles diziam: “Fago uma autoestrada que ligue A Corufia a Santiago de
Compostela”, mas quando se tornam publicos os planos dessa autoestrada, os coletivos sociais

comecaram a protestar porque consideravam que esse tracado ndo era o adequado e
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conveniente. O engenheiro rodoviario sabe construir caminhos, estradas; poderemos ir a
méaxima velocidade possivel, com maior seguranca e menor tempo possivel, isso é uma
filosofia de uma autoestrada. Contudo, quem estava protestando? Os ecologistas, que
argumentavam com acusagdes como: “Vocés fizeram um tracado que corta este habitat. Aqui
hé& espécies animais que vivem dessa forma, se reproduzem assim, se alimentam assim e
vocés os impedem de se mover nesse territorio”. Logo, havia outros que diziam: “Olha, vocés
irdo mudar o clima, porque vai rebaixar a altura desse monte para que passe essa autoestrada”.
Nesse momento ndo tinhamos tlneis como agora, devia se rebaixar o0 monte e esse monte
estava ao lado de povos que tém um microclima que €é fruto de movimentos de nuvens que
guando chegam ao monte se detém, ndo podem passar, e geram esse microclima que faz com
que tal produto agricola sirva na alimentacdo das pessoas etc. Se vocé faz com que essas
nuvens circulem, esse microclima muda, e esse produto ja ndo se pode cultivar. 1sso € o que
esta sendo dito pelo campo da agricultura. E logo ha outros que dizem: “Olha, se vocé faz a
autoestrada assim, esse povo e aquele povo irdo morrer, pois eles sobrevivem e vivem das
pessoas que passam por ali € compram em seus comércios”. Entdo, os povos vao crescendo,
porque as pessoas circulam por ali, e se vocé ndo permite que as pessoas passem por ali quem
vai conhecé-los, quem vai conhecer isso? Claro, os engenheiros rodoviarios diziam: “E que
no6s ndo haviamos pensado nisso”.

Entdo, o que estamos dizendo? Que uma disciplina sozinha, como no caso da
engenharia de rodovias, ndo serve somente para planificar certas estradas, tem que montar
equipes interdisciplinares que contem com especialistas em ciéncias sociais e urbanistas,
pessoas da povoacdo, ecologistas etc., para contemplar os efeitos perversos que podem ter o
desenho de uma autoestrada.

Isso pode acontecer com um bocado de coisas, quer dizer, se vocé olha as faculdades
universitarias, um exemplo que pode aplicar na sua vida cotidiana, pode comprovar como
todo o desenho, do edificio, das cadeiras, das mesas, das escadas que tém, estd pensado para
um tipo de populagdo. Uma populagdo que tem uma determinada altura, uma determinada
mobilidade etc., mas com certeza ha algumas pessoas que ndo podem entrar; assim, se eu
tenho uma cadeira de rodas e ndo tem um espaco que me permita circular, ndo me deixam
entrar. E se tem uma classe que estd ap0s as escadas, ja ndo posso entrar. Quem fez isso?
Arquitetos e arquitetas que ndo sabiam que pessoas com deficiéncias fisicas estavam ali,
porque eles que sdo pessoas ‘“normais”, que caminham, tem uma altura média etc.
Esqueceram de levar em consideracdo as pessoas com cegueira, com problemas de

mobilidade, de menor ou muito grande estatura etc.



242

Recordo-me que, quando fui decano da faculdade de Ciéncias da Educacdo, tivemos
que desfazer vérias salas de aula, porque as cadeiras eram bancos e mesas alongados,
cravados no solo, onde se sentavam até cinco estudantes, uns colados aos outros. O
pensamento implicito de quem realizara aquele desenho da aula era que todos os estudantes
tém mesmas necessidades fisioldgicas ao mesmo tempo, que tém a mesma estatura, 0 mesmo
volume corporal etc. Se eu penso que alguém tem necessidades fisiologicas diferentes, posso
pensar que um estudante tem necessidade de ir ao banheiro, em um momento determinado. E
se ele se levanta, tem que erguer todos que estdo na fila para que ele possa ir ao banheiro; do
mesmo modo, havia uns que se sentavam na beira dos assentos, outros mais atras, outros que
ndo entravam porque o implicito era a estatura media e o0 volume fisico, a gordura das pessoas
era similar. Se eu assumo que as pessoas podem ter diferentes alturas, diferentes magnitudes
etc., seria l6gico que deveriam fazer cadeiras e mesas moveis, que pudessem subir ou abaixar,
afastar-se e separar-se em funcdo da altura e massa corporal que cada pessoa possa ter.

Retomando o tema, o ensino integrado é a resposta a procura de explica¢fes do porqué
se esta produzindo esses tipos de comportamentos e decisGes profissionais e pessoais,
podendo com facilidade concluir que todas as matérias da carreira e todo esse conhecimento
foi construido em paralelo, sem entrecruzar-se, sem estimulos e facilidades para estabelecer
interconexdes entre as distintas disciplinas estudadas. Essas pessoas e profissionais néo
chegam com facilidade a saber, por exemplo, a relagdo que tem a matematica com as ciéncias
sociais, com a fisiologia e com a anatomia humana, ndo sabemos o que tem a ver isto com
aquilo. O curriculo integrado serve para que, desde criancas, nos ajude a ver que a realidade
deve se analisar com mudltiplas perspectivas, ndo s6 com o0 conhecimento especializado
cientifico, mas com nossa vida cotidiana.

Quer dizer, se eu milito em organizacdes ecologistas e quero um determinado
consumo sustentavel e sou respeitoso com a natureza, eu ndo posso ir ao mercado comprar
uma calca e blusa e simplesmente ver se fica bem ou ndo em mim. Terei que olhar, inclusive,
a etiqueta, onde foi produzido, por quem, quanto custa produzir isso, que beneficios tem, do
contrario posso estar militando para favorecer e ajudar o terceiro mundo e, a0 mesmo tempo,
estar comprando um produto que estd sendo fabricado por adultos e criancas escravizadas e
com matérias-primas ndo obtidas de modo sustentavel, respeitando o equilibrio do planeta.

Entdo, o curriculo integrado tem como objetivo prioritario ajudar-nos a construir um
pensamento integrado que tome conta nas tomadas de decisdo, nas andlises que fazemos da
realidade, as multiplas perspectivas que precisam estar em inter-relacdo para ndo cometer

erros e injusticas porque nao percebemos que isso estava vinculado com aquilo outro etc..
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Arlindo Fernando: Diante das adjetivacdes curriculares, dos conceitos, de Varios
estudos que temos hoje, a gente poderia falar sobre um curriculo inclusivo? E se a gente
pudesse falar que existe um curriculo inclusivo, o que seria esse curriculo?

Jurjo Torres Santomé: Penso que, todavia, estamos muito longe. Um curriculo
inclusivo parte primeiro de uma teoria e concepcdo de justica social, que assume uma
obrigagdo politica e moral com que todos os coletivos sociais cheguem as escolas e em
condicdes dignas, bem alimentadas, que suas familias tenham condic¢Ges para prestar atencdo
suficiente, que tenham uma casa, um trabalho e salario dignos, cuidados e satisfacdo das
necessidades afetivas etc.; tudo isso faz parte da consideracdo da justica social e educativa. E
a justica curricular passaria a ver em que medidas, uma vez que esses coletivos estdo conosco,
em que medida nos conteudos, na forma de organizar os espacos, na aula, nos recursos
didaticos, nas metodologias, nos agrupamentos que fazemos dos estudantes para as tarefas e
as aprendizagens escolares etc., estamos contemplando esses diferentes coletivos sociais e
estamos sendo respeitosos e justos com cada um desses coletivos sociais, tratando-os como
iguais em direitos e também, ao mesmo tempo, como diferentes. Deste modo, esses coletivos
silenciados se convertem em visiveis e eu busco como atender as necessidades de cada um
desses coletivos em minhas aulas.

Um curriculo inclusivo garante que todas as criangas tenham acesso as escolas, que
todas durante toda a sua escolarizacdo vejam o0s seus direitos respeitados, se sintam
valorizadas e constatem que o seu professorado é otimista sobre as suas possibilidades de
aprendizagem, que confia neles e os anima sempre e, finalmente, que todas tenham sucesso
escolar.

A inclusdo é incompativel com insucesso escolar. Se uma crianga entra na escola e
tem insucesso significa que a justica social ou a justica curricular funciona mal, ou ambas
funcionam mal. Em alguns locais essas pessoas ndo estdo sendo reconhecidas, ou nos
contetdos ou na forma de organizar o espaco, nas tarefas que propomos, nos modelos de
avaliacdo, nos recursos didaticos que utilizamos com esse estudante e o que necessitam. O
pressuposto é: um curriculo inclusivo tem que dar lugar para que todo estudante entre no
sistema educativo, permaneca no sistema educativo, sinta-se reconhecido, busque reconhecé-
lo e tenha sucesso escolar. Se entra na escola e abandona rapido, isso significa que o curriculo
ndo é inclusivo; ou para o dizer com maior claridade: que esse estudante que tem insucesso
ndo esta capacitado para poder exercer os seus direitos como cidaddo. Nao esquegamos que,

em concreto, a obrigatoriedade da escolarizacao é a obrigacdo que a sociedade assume com as
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novas geracdes que desde 0 momento do nascimento ja adquirirem a condicdo de cidadaos e
que, através da escola, se capacitardo para poder exercé-la plenamente.

A justica curricular e a justica democratica sdo dimensdes da mesma coisa. Ndo pode
haver uma educacdo democratica se ha injustica curricular. Se ha justica curricular é porque
esse conhecimento passa pelo didlogo, escuta a voz do outro, tem participacdo de todos e é
para todos. Ndo deveria haver um sistema educativo ndo democratico, uma aula nédo
democratica ndo possibilita uma educacdo justa. A democracia deve ser praticada, vivida e
assim poder nos ajudarmos e corrigirmos continuamente uns aos outros numa situacdo de

didlogo e de liberdade de expressao.
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APENDICE C - TOPICO GUIA DA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

Nome:

Telefone:

E-mail:

Idade:

Género:

Etnia:

Anos de experiéncia na funcao:

Tempo na institui¢éo:

Formacao académica:

Obteve alguma formac&o especifica para atua¢do em ciclos?

Obteve alguma formagéo especifica para atuacdo em Educacdo Especial ou inclusao?
Tem experiéncia com atuacdo em ciclos?

Qual é o ano de escolaridade e o componente curricular em que atua?

1 — Como é a dinamica dos anos iniciais e sua pratica pedagogica (planejamento, avaliagéo,
acompanhamento dos estudantes) no Ciclo de Alfabetizacao?
2 — Como é realizada a enturmacdo dos estudantes e a organizacdo das turmas no IBC?

3 — Como se da a integracdo curricular entre os anos de escolaridade no ciclo de alfabetizacdo
e apos o ciclo de alfabetiza¢do?

4 — Como era a dindmica dos anos iniciais e a sua pratica pedagdgica antes da implementacédo
do Ciclo de Alfabetizacdo?

5 — Houve mudancas na dinamica dos anos iniciais no ensino fundamental e em sua pratica
pedagodgica com a implementacéo do Ciclo de Alfabetizacdo?

6 — Como se deu a implantacéo do Ciclo de Alfabetizagdo no IBC?

7 — Quais sdo os desafios com a implementacdo e desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizacdo?

8 — Qual sua compreensdo sobre a reprovacao escolar e a progressdo continuada? Vocé ja
reprovou um estudante? Por qué?

9 — Considera que a organizacdo escolar em ciclos é adequada ao IBC? O que é organizar a
escolar em ciclos para vocé?
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APENDICE D - TOPICO GUIA DA ENTREVISTA COM PROFESSORA DA SALA
DE RECURSOS DO IBC

Nome:

Telefone:

E-mail:

Idade:

Género:

Etnia:

Anos de experiéncia na funcéo:

Tempo na instituigéo:

Formacao académica:

Obteve alguma formacéo especifica para atua¢do em ciclos?

Obteve alguma formagéo especifica para atuacdo em Educacgdo Especial ou inclusao?
Tem experiéncia com atuacdo em ciclos?

Qual é o ano de escolaridade e o componente curricular em que atua?

1 — Como € a dindmica com 0s anos iniciais e sua pratica pedagdgica (planejamento,
avaliacdo, acompanhamento dos estudantes) no Ciclo de Alfabetizac&o?

2 — Como se da a integracdo curricular entre a sala de recursos e o ciclo de alfabetizacdo?

3 — Como é a dindmica da sala de recursos? E, especificamente, com estudantes do ciclo de
alfabetizacéo?

4 — Comente um pouco sobre como era a sala de recursos?

5 — Como era a organizacao e dindmica do PREA?

6 — Qual sua compreensdo sobre a reprovacdo escolar e a progressdo continuada? Vocé ja
reprovou um estudante? Por qué?

7 — Considera que a organizacdo escolar em ciclos é adequada ao IBC? O que € organizar a
escolar em ciclos para vocé?
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APENDICE E - TOPICO GUIA DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA COM
MAIOR TEMPO NA INSTITUICAO E ATUOU COM A ALFABETIZACAO NO IBC

Nome:

Telefone:

E-mail:

Idade:

Género:

Etnia:

Anos de experiéncia na funcdo docente:

Tempo no IBC:

Formacao académica:

Obteve alguma formacéo especifica para atua¢do em ciclos?

Obteve alguma formagéo especifica para atuacdo em Educacgdo Especial ou inclusao?
Tem experiéncia com atuacdo em ciclos?

Qual é o ano de escolaridade e 0 componente curricular em que atua ou atuou?

1 — Como era a dindmica da alfabetizacéo no IBC (planejamento, avaliagdo, acompanhamento
dos estudantes)?

2 — Como eram organizadas as turmas e os estudantes na alfabetizacdo?

3 — Quiais as caracteristicas na alfabetizacdo do estudante com DV?

4 — Como os estudantes com deficiéncia multipla sensorial visual eram alfabetizados?

5 — Como era a integracdo curricular entre a sala de recursos e as turmas de alfabetizacao?

6 — Qual sua compreensdo sobre a reprovacdo escolar e a progressao continuada? Vocé ja
reprovou um estudante? Por qué?

7 — Considera que a organizacao escolar em ciclos é adequada ao IBC? O que é organizar a
escolar em ciclos para vocé?
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APENDICE F - TOPICO GUIA DA ENTREVISTA DO TIPO GRUPO FOCAL

Nome:

Telefone:

E-mail:

Idade:

Género:

Etnia:

Anos de experiéncia na funcao de professor:

Tempo na instituicdo/més e ano em que entrou?

Formacao académica (curso, instituicdo e ano de formacao):
Obteve alguma formac&o especifica para atua¢do em ciclos?
Obteve alguma formagéo especifica para atuacdo em Educacgdo Especial ou inclusao?
Tem experiéncia com atuacdo em ciclos?

Com quais anos de escolaridade atua?

1 — Como era a estrutura, organizacdo, dindmica e pratica pedagogica (planejamento,
avaliacdo, acompanhamento dos estudantes) no extinto PREA?
2 — O que motivou a extincdo do PREA e criacdo do AE-DMU?

3 — Como ¢ a estrutura, organizacdo, dindmica e préatica pedagdgica (planejamento, avaliacéo,
acompanhamento dos estudantes) do AE-DMU no Ciclo de Alfabetiza¢ao?

4 — Como se da a integracdo curricular entre a 0 AE-DMU e o Ciclo de Alfabetizacdo?
5 — Houve mudancas no AE-DMU com a implementacgéo do Ciclo de Alfabetizacdo?

6 — Qual a participagéo das professoras do AE-DMU na deciséo sobre a progresséo escolar do
estudante? Qual a compreensdo das professoras sobre a reprovacdo escolar e a progressao

continuada?

7 — Consideram que a organizacdo escolar em ciclos é adequada ao IBC? O que € organizar a
escolar em ciclos para vocés?

8 — Como esta acontecendo o AE-DMU no periodo de pandemia?
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APENDICE G - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Projeto: EDUCACAO ESCOLAR EM CICLOS E EDUCACAO ESPECIAL: O CICLO
DE ALFABETIZACAO NO INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT

Eu, ,declaro ter mais que 18 anos de idade e que
participarei por livre vontade do projeto de pesquisa conduzido pelo professor mestre Arlindo
Fernando Paiva de Carvalho Junior, doutorando em Educacéo pela Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro, que tem como objetivo investigar a implementagdo e
desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo no IBC, assim como os seus desdobramentos na
pratica pedagdgica dos professores. O estudo se justifica pela possibilidade de apresentar a
sociedade uma organizacao escolar adequada ao estudante com deficiéncia, indo ao encontro
das politicas publicas de inclusdo e educacdo para todos. A pesquisa tem como fonte de coleta
de dados a analise documental e entrevistas semiestruturadas, que serdo gravadas em audio e
transcritas para analise posterior. O participante da pesquisa esta ciente dos possiveis riscos
psicoldgicos e beneficios. Podera solicitar informacdes ou esclarecimentos sobre o andamento
da pesquisa em qualquer momento com o pesquisador responsavel. Sua participacdo nédo é
obrigatdria, podendo retirar-se do estudo ou ndo permitir a utilizacdo dos dados coletados
consigo a qualquer momento. O participante esta ciente de que sua participacdo é voluntaria e
ndo haverd nenhum pagamento e/ou despesa referente a sua participacdo no estudo. Os
materiais utilizados para coleta de dados serdo armazenados por 5 (cinco) anos, sendo
descartados ap0s esse periodo, conforme preconizado pela Resolugdo CNS n°. 466 de 12 de
dezembro de 2012.

Declaro que, como voluntario(a) da pesquisa, fui devidamente informado(a) e esclarecido(a)
sobre a finalidade e objetivos desta pesquisa, bem como sobre a utilizacdo das informacdes
exclusivamente para fins cientificos. Meu nome néo seré divulgado de forma nenhuma e terei
a opgdo de retirar meu consentimento a qualquer momento. Declaro ainda que recebi copia do
presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

: de de 20 .

Sujeito da pesquisa

Arlindo Fernando Paiva de Carvalho Junior
Pesquisador responsavel pela pesquisa
E-mail: afjri8@hotmail.com
Tel.: (21) 99165-7917

Contato do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro: Avenida Pasteur, 296, subsolo do prédio da Nutricdo — Urca — Rio de Janeiro — RJ —
Cep: 22290-240, no telefone 2542-7796 ou e-mail cep@unirio.br.
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