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RESUMO

No presente estudo abordamos a democratizacao da escola por meio da defesa do direito
a aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educacdo especial. Entendemos que a
garantia efetiva desse direito pode ser viabilizada a partir da trama narrativa entre
curriculo e Atendimento Educacional Especializado, dispositivo pedagdgico central para a
inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia na escola. A abordagem de curriculo
realizada aproxima-se dos estudos do cotidiano, de modo que o caminho metodolégico
privilegiado busca nas narrativas do cotidiano os elementos para discutir a politica da
educacdo especial na perspectiva da educacgéo inclusiva em agéo. Sustenta-se que o
Atendimento Educacional Especializado no interior da escola comum pode operar para
reinvencdo do curriculo, em relacdo de unidade entre a educacgéo geral e especializada.
Desse modo, compreende-se que a analise das tramas narrativas entre curriculo e
Atendimento Educacional Especializado disparada pelos cotidianos constituem-se como
ferramentas politico-pedagodgicas para o fortalecimento do direito a aprendizagem desse
publico e, consequentemente, para a (auto) formagéo docente.

Palavras-chave: Curriculo; Atendimento Educacional Especializado; Narrativa.
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ABSTRACT

In the present study we approach the democratization of the school through the defense of
the learning right of special education students. We understand that the effective
guarantee of this right can be made possible from the narrative plot that intertwines the
curriculum and the Specialized Educational Services, which is a central pedagogical
device for the inclusion of students with disabilities in school. The curriculum approach
comes close to everyday studies, in a way that the privileged methodological path seeks in
the daily narratives for the elements to discuss the politics of special education from the
perspective of inclusive education in action. It is sustained that the Specialized Educational
Service within the common school can operate for the curriculum reinvention, in a unitary
respect between general and specialized education. Thus, it is understandable that the
analysis of narrative plots between the curriculum and the Specialized Educational
Services triggered by the everyday are political-pedagogical tools for the strengthening of
this audience's right to learning, and consequently, for the teacher's (self)training.
Keywords: Curriculum; Specialized Educational Service; Narrative.

RESUMEN

En el presente estudio abordamos la democratizacion de la escuela por medio de la defensa
del derecho de aprendizaje de los estudiantes que precisan de una educacion especial.
Entendemos que garantizar este derecho puede ser posible a través de la trama narrativa
entre el curriculo y la Atencion Educativa Especializada, como dispositivo pedagdgico central
para la inclusion escolar de los estudiantes con necesidades educativas especiales. El
enfoque curricular realizado se aproxima a los estudios de la vida cotidiana, de manera que el
camino metodoldgico seleccionado indaga a partir de las narrativas discutir la politica de
educacion especial en la perspectiva de la educacidon inclusiva. Se argumenta que la
Atencion Educativa Especializada dentro de la escuela comun puede intervenir en la
reinvencién del curriculo en relacion con la educacion general y la educacion especializada.
En consecuencia, se entiende que el andlisis de las tramas narrativas entre el curriculo y la
Atencién Educativa Especializada generadas por lo cotidiano, contribuye en la construcciéon
de herramientas politico-pedagogicas que fortalecen el derecho al aprendizaje de esta
poblacion, asi como la formacién de (auto) maestros.

Palabras clave: Curriculo; Atencion Educativa Especializada; Narrativa.

Introducao

O direito a educacéo envolve o fortalecimento da perspectiva da educacao inclusiva,
como principio, meio e fim do trabalho educativo, construindo as condi¢cdes de acesso,
permanéncia e sucesso na escola de todos os estudantes. Embora o publico da educacéo
inclusiva envolva uma amplitude de grupos considerados socialmente vulneraveis na
efetivacdo da educacao formal ou escolar - direito social e fundamental da cidadania -,
nosso direcionamento nesse estudo é o acesso ao conhecimento escolar pelos sujeitos
considerados publico-alvo? da educacéo especial.

O Censo Escolar da Educacao Basica elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos

e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) aponta um crescimento de mais de 6,5
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vezes no nimero de estudantes com deficiéncia® incluidos nas escolas comuns no
intervalo de tempo de 2005-2015, o que em numeros significa 0 aumento de 262.243 para
750.983 matriculas. Todavia, permanece como desafio garantir a efetiva escolarizacao
desses estudantes, isto €, a garantia que seus percursos formativos resguardem o direito
a aprendizagem.

Entendemos que essa garantia € possivel por meio da trama narrativa dos
dispositivos curriculo e Atendimento Educacional Especializado® (AEE). Tratamos
curriculo, a partir dos estudos do cotidiano, como a rede de rela¢des cotidianas, saberes e
fazeres dos sujeitos cotidianos escolares (FERRACO, 2007; OLIVEIRA, ALVES, 2001;
OLIVEIRA, 2012). Descrevemos o Atendimento Educacional Especializado (AEE) como o
dispositivo pedagdgico central para a implementagcdo da Politica Nacional de Educacéo
Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva na escola de ensino comum brasileira.

A abordagem metodologica do estudo baseia-se na narrativa de cenas do cotidiano
escolar, considerando a pista de Certeau (2012) de que o conto oferece ao discurso
cientifico um modelo e ndo apenas objetos textuais a tratar; € um “saber-dizer’ ajustado
ao seu objeto. Nossa pretensdo foi dar énfase a poténcia dos cotidianos e dos sujeitos
gue sdo atuantes nesse espaco como participes, autores e reformuladores das politicas
em implementacao.

Portanto, no presente trabalho, abordamos a relacéo entre Curriculo e Atendimento
Educacional Especializado, considerando a materializacdo e a re(interpretacdo) das
normativas e orientacdes da politica de inclusdo escolar brasileira pelos cotidianos como

a politica em acéo.

Curriculo e Atendimento Educacional Especializado

Em estudos anteriores, destacamos a relacdo entre curriculo e Atendimento
Educacional Especializado por meio da producéo académica brasileira e dos documentos
oficiais das politicas publicas nacionais (HAAS; BAPTISTA, 2014), afirmando o “papel
complementar” do AEE e a nomeacéao “acessibilidade curricular’ como a descricdo mais
recente nos documentos oficiais e sintdnica com a defesa do direito a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia. No presente estudo, embora reconhecamos a poténcia da
nomeacgao “‘complementar” e a sua intencionalidade ao delimitar o AEE como uma agao

que se distancia do histérico da area associado a segregacdo em classes\escolas

especiais, interrogamo-nos acerca de seus desdobramentos nos cotidianos escolares.
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Buscamos aporte em Bateson (1986) e em narrativas do cotidiano para discutir
hipéteses que percebemos atreladas a essa nomeacao. Bateson (1986, p. 68), ao discutir
as sequéncias logicas causais, afirma que “o pensamento linear sempre gerara a falacia
teleologica (que o fim determina o processo) ou o mito de um 6rgdo controlador do
sobrenatural’.

Ao buscarmos estabelecer a relacéo entre curriculo e o papel de complementaridade
do Atendimento Educacional Especializado, as observacdes das histérias que vém se
instituindo nos cotidianos escolares tém demonstrado que a forma de ler essa relacao, em
grande parte, vincula-se a descricdo feita por Bateson (1986) sobre o pensamento logico
causal, pois se espera que a acao do AEE “complemente”, prioritariamente, as
defasagens do estudante com deficiéncia. O olhar continua focado no sujeito, ao invés de
ser na relagdo pedagogica, produzindo efeitos de supervalorizagdo da acéo “especial”
perante os profissionais do “ensino comum”. Todavia, percebemos que a acao
pedagdgica do AEE nao produz “efeitos” restritos a “causa” (sujeito com deficiéncia) que,
em geral, motivou sua acdo. Ao contrario, pode mobilizar o sistema (curriculo da escola)
em proporgdes mais amplas e ndo previstas. “O que ocorre é que, quando os sistemas
causais se tornam circulares, uma alteragdo em qualquer parte do circulo pode ser
encarada como uma causa para sua mudanga” (BATESON, 1986, p. 68).

Nesse sentido, consideramos que merece investimento e aprofundamento a
descricio em que a Educacdo Especial, por meio do Atendimento Educacional
Especializado — servico de educacdo especial prioritArio na configuracdo da politica
brasileira de inclusdo escolar —, opera em relacdo de unidade com o curriculo praticado
na escola em que se insere. A partir do pensamento sistémico, o conceito de unidade
envolve um todo complexo que, ao ser analisado em partes, ndo perde sua complexidade,
pois cada parte também pode ser analisada como um “todo”, no sentido de possuir
caracteristicas e especificidades que mobilizam a formacdo de ajustes originais e,
inclusive, imprevisiveis.

Tomando o curriculo como unidade, a complementariedade entre o AEE e o ensino
comum € mutua, podendo gerar a reorganizacao da unidade. Encontramos possibilidades
para essa leitura “unitaria” nos proprios documentos normativos da politica de educacéao
especial, a medida que se colocam como dispositivos que buscam organizar premissas
gerais, mas nao definem todas as multiplas possibilidades e ajustes que poderdo ser

construidos no cotidiano da escola. O comportamento recursivo, como proprio da
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ontogenia humana, provoca retomar os documentos normativos nacionais, nas passagens
que propdem o “acesso ao curriculo” como atribuicdo do Atendimento Educacional
Especializado. Reconhecemos que, nos documentos, podemos incorrer no risco dessa
palavra ser lida no sentido estrito como “acesso ao conteudo escolar”, o que, por sinal, ja
seria um grande passo, pois valida o reconhecimento de que o0s estudantes com
deficiéncia estdo na escola para ter acesso ao conhecimento. Contudo, para construirmos
uma relacdo de unidade entre curriculo e educacdo especial, precisamos nos apoiar em
leituras mais amplas de curriculo, como redes de saberes e fazeres dos sujeitos
cotidianos, a proposito dos estudos do cotidiano.

Dentre as atribuicbes do professor especializado, artigo 13, VIII, Res. CNE\CEB
04\2009 (BRASIL, 2009), destacamos a palavra “articulagdo” como uma possibilidade de
uma leitura de curriculo mais ampla. Entendemos que esta implicito, no emprego desse
termo, a ideia de curriculo como “rede” entre uma didatica tratada como comum e aquela
reconhecida como especializada, portanto, a educacdo especial, concebida como acéo
pedagdgica na configuracdo do AEE sugere indicativos para a reinvencdo das formas e
modos de ler curriculo na escola, a qual s6 é possivel por meio de processos
pedagogicos compartilhados mutuamente pelo professor do ensino comum e pelo
professor especializado, de modo que o professor do ensino comum nao “esvazie” seus
saberes, com expectativas excessivas e de transferéncia de sua acdo pedagdgica ao
professor especializado.

Ampliando a reflexdo por meio de “contos pedagégicos”

Pretendemos seguir elaborando leituras acerca da “articulagao” entre o curriculo e a
educacao especial, dando énfase ao tom do relato ou da narrativa. Conforme Certeau
(2012):

Existe com certeza um contetido do relato, mas pertence, ele também, a
arte de fazer um golpe: ele é desvio por um passado (“no outro dia”,
“outrora”) ou por uma citagdo (uma “sentenga”, um “dito”, um “provérbio”),
para aproveitar uma ocasido e modificar um equilibrio por uma surpresa.

(...) O discurso produz entdo efeitos, ndo objetos. E narragdo, nao
descricdo. E uma arte do dizer. (CERTEAU, 2012, p. 142).

Assim, compdem essa secao, breves contos pedagdgicos ou narrativas que nascem
das questdes colhidas no cotidiano como “ocasiao” e nos auxiliam no sentido de produzir
o terreno propicio para as “taticas”, com intuito de provocar o debate e o0 amadurecimento
das nossas ferramentas de leitura no ambito profissional e da pesquisa sobre o
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Atendimento Educacional Especializado e o curriculo escolar. Essas histérias ndo tém
preocupacao com a precisao cronolégica. Em geral, inscrevem-se no tempo do “hoje”, nas
urgéncias que identificamos como vozes ecoantes na discussao entre curriculo e
Atendimento Educacional Especializado. Da mesma forma, ndo tém a pretensao de
fidelidade com o vivido pela via direta, ou seja, pelos proprios pesquisadores.

Embora, a maioria das histérias tenha sido significada nas vivéncias profissionais de
um dos autores desse estudo, algumas também anunciam a possibilidade de imaginar
contextos a partir da escuta das experiéncias vivenciadas pelo outro. Por isso, optamos
por colocar essas historias subscritas na identidade de uma personagem literaria que
possa representar todas essas mdultiplas vozes ecoantes nos processos formativos.
Buscamos na contadora de filmes, personagem principal de uma obra de Hernan Rivera
Letelier (2013) e de um excerto do texto no qual é referido um pensamento da

personagem mencionada:

Certa vez li por ai, ou vi hum filme, que quando os judeus eram levados
pelos alemédes naqueles vagbes fechados, de transportar gado - com
apenas uma ranhura na parte alta para que entrasse um pouco de ar-,
enquanto iam atravessando campos com cheiro de capim umido, escolhiam
o narrador entre eles e, subindo-o em seus ombros, o elevavam até a
ranhura para que fosse descrevendo a paisagem e contando o que via
conforme o trem avancava. Eu agora estou convencida de que entre eles
deve ter havido muitos que preferiam imaginar as maravilhas contadas pelo
companheiro a ter o privilégio de olhar pela ranhura. (LETELIER, 2013, p.
75/76).

Portanto, “A contadora Kairés> é a personagem-metafora que empresta sua voz aos
contos e, simultaneamente, refor¢ca a aposta na poténcia da narrativa, como campo de
imaginacao de possiveis, e logo, como recurso de (auto) formacao pedagogica. A seguir,
apresentamos quatro narrativas curtas, tratadas nesse estudo, como “contos

pedagdgicos”.

Estudantes do 1° ano do Ensino Fundamental e avaliagéo inicial no AEE

A contadora Kairés: Escuto a professora do Atendimento Educacional Especializado
e sua fala intrigada com a expressiva lista de estudantes encaminhados do primeiro ano
do ensino fundamental para avaliagédo inicial. Quais serdo as motivagdes? Os registros
das professoras vao chegando, e ela percebe que se repete como justificativa a troca de
letras e o desconhecimento de todo o alfabeto pelas criancas de seis anos, estudantes do
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1° ano, parecendo haver expectativas do grupo docente quanto ao papel preparatorio a
alfabetizacdo do curriculo da educacéo infantil.

A professora do AEE narra que vive um processo mutuo de familiarizacdo e de
estranhamento com a rigidez dos rituais escolares estabelecidos, que por sua vez,
provocam uma espécie de cisdo entre as etapas da educacao infantili e ensino
fundamental.

Despontam como perguntas importantes: O que € considerado para essa escola
curriculo do 1° ano do ensino fundamental? A dificuldade sera das criangcas ou daqueles
que delimitaram a alfabetizacdo, como objetivo esperado no 1° ano do ensino
fundamental?

Também sdo motivos de muitos pedidos para avaliacao inicial do AEE os estudantes
que ndo executam com a eficiéncia esperada algumas das atividades classicas da escola,
tais como, as coépias das licbes do quadro com uma caligrafia bem desenhada ou que dao
indicios de um comportamento desconectado em relacdo a atencdo esperada na figura do
docente e passam a ser descritos como muito “lentos”. Como tornar tempo pedagdgico

aquele tempo que toma urgéncia e torna o curriculo uma “corrida” e seleciona os “aptos”?

“Tenho uma aluna analfabeta nos anos finais da EJA” no AEE

A contadora Kairés: Hoje estive escutando uma palestra para um grupo de
professores sobre atendimento educacional especializado e praticas pedagogicas
inclusivas.

A palestra comeca em tom de conversa. A pergunta em tom prescritivo vem de uma
professora de EJA - Anos finais: - Tenho uma aluna com deficiéncia intelectual analfabeta
nos anos finais da EJA. Quem tem que alfabetizar ela? O professor de Portugués ou a
professora do AEE? A professora respondeu a pergunta em tom de enigma: Os dois e
nenhum. (...) Como assim? Pensei baixinho.... - Essa € uma pergunta muito boa,
professora, pois permite mais de uma resposta. E uma pergunta que depende daquilo que
a senhora define como alfabetizacdo para um jovem com deficiéncia, ou melhor, para
essa jovem com deficiéncia que menciona, na relacdo com o desenho coletivo de uma
classe e no desenho individualizado do AEE. Dependendo da sua resposta, eu direi que é
uma atribuicdo dos dois, ou, de nenhum. A narrativa compde a ocasido para
guestionarmos o0s cerceamentos rigidos e binarios que estabelecemos na escola, com

atribuicdo de papéis fixos e incomunicaveis. Uma ocasido igualmente para refletirmos:
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Que significados assumem os vocabulos “complementar/suplementar” como atribuicdo do

AEE no processo de escolarizacdo dos sujeitos da educacéo especial?

Jovem de 15 anos com deficiéncia intelectual no 6° ano do ensino fundamental

A contadora Kairés: Em uma escola havia uma aluna chamada Elisa com deficiéncia
intelectual no 6° ano do ensino fundamental, cujo historico de escolarizacdo inicia com um
periodo de reprovacao na escola privada e busca continua dos profissionais da escola por
explicagBes para seu insucesso dirigida aos profissionais da salde. Quando pequena,
cogitou-se que tinha autismo, depois TDAH (tendo tomado ritalina), mais tarde dislexia. A
menina foi transferida por sua familia para uma escola publica, onde passou a ter o
acompanhamento escolar do AEE, na sua tradugdo mais simplista, como Sala de
Recursos. A professora da Sala de Recursos escreveu no parecer pedagogico da Elisa:
“‘Recomendo a promogao para o ano seguinte...”. A ideia de que ela tinha amparo legal
desta sala para ser aprovada se confirmou também nos anos seguintes e ela foi aprovada
por sua suposta incapacidade. A menina tornou-se uma jovem que ainda ndo tem a
competéncia da leitura e da escrita plenamente desenvolvida no 6° ano do ensino
fundamental.

A nova professora do AEE conheceu a jovem, transcorridos dois meses letivos do 6°
ano do ensino fundamental. A jovem ambientada com os rituais que envolviam apenas a
professora unidocente até o quinto ano estranhou demais a organizacdo por disciplinas e
as mudancas sucessivas de professores em uma mesma manha de aula. Saia da sala
para chorar no corredor negando-se a ingressar na aula. Deste ponto em diante, a histéria
€ muito parecida com as histérias ja narradas. Tornar essa jovem uma aluna, vinculando e
comprometendo todos os professores com sua escolarizagdo foi uma tarefa ardua.
Sustentar para os professores, desacreditados das capacidades da jovem, que uma
estudante com deficiéncia intelectual e ndo alfabetizada plenamente poderia participar da
aula e elaborar aprendizados, muitas vezes, foi uma fala inOcua que exigiu encontrar
alternativas para abordar a questao pelas “bordas”.

Nas falas com os professores, alguns ndo deixavam de lado o tom acusatorio e
queixoso: “Como esta guria ingressou no 6° ano sem saber nada? Ela tem amparo da
Sala de Recursos? NOs vamos ter que aprova-la no final do ano? O que essa guria tem
que nao aprende? Qual a idade mental dessa guria?” A professora do AEE respondia a

cada uma das perguntas, selecionando as palavras apropriadas para sensibilizar os
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professores: - Ela ingressou no o 6° ano com poucos aprendizados por negligéncia de
todos nés. Por uma cultura da escola que empurra para amanha o que podemos fazer
hoje. - Elisa ndo tem “amparo” da sala de recursos para ser dispensada de uma avaliagéo
final. Ela tem direito ao apoio do AEE e um dos lugares que esse apoio pode ser exercido
€ na Sala de Recursos. Nao podemos antecipar os resultados do final do ano quanto a
aprovacao ou reprovacao. Nossa escola é seriada e as normas regimentais valem para
todos os alunos. Por outro lado, teremos que ser coerentes na avaliacdo dos progressos
da aluna, pautando em paralelo, a avaliacdo das estratégias e apoios que oportunizamos
a ela. - Ela ndo aprende do modo como a escola acostumou-se a esperar que 0S
estudantes aprendam. Ela aprende de outras formas e teremos que descobrir que formas
sdo essas. Meu trabalho também serd orienta-los sobre itinerarios que poderemos
construir juntos para que a aluna possa compreender os contelddos. - Idade mental é uma
“‘medida” inventada a partir de alguns testes da psicologia e que néo informa nada para o
nosso trabalho pedagdgico e para os objetivos que teremos que tracar conjuntamente
entre atendimento educacional especializado e sala de aula.

A professora do AEE compartihou o plano de atendimento educacional
especializado com os professores, o qual incluiu orientacdes sobre os estilos de
aprendizagem da aluna e condutas pedagdgicas que poderiam ser realizadas por eles
para facilitar os aprendizados escolares da Elisa. Ela percebeu que as perguntas foram
diminuindo e, otimista, leu esse silenciamento como um indicio positivo. Os professores
estdo mais tranquilos e compreenderam o papel do AEE e a sua prépria responsabilidade
com a escolarizacdo da jovem. Em parte. O tempo encarregou-se de mostrar que o
silenciamento de alguns professores representou a escolha por negligenciar a presenca
da aluna em sala de aula. A professora do AEE entende que “o ponto de partida é a ética
da escolha” (EIZIRIK, 2011, p.74), como condicao vital. Toda acdo ou omissao implica em
uma escolha dentre dominios que nem sempre sao amplos, mas sao sempre possiveis.

Dessa forma, a professora prosseguiu propondo outras taticas para aproximar-se
dos professores. Sua principal tatica foi instrumentalizar a aluna para instigar os
professores a |he auxiliar mais em sala de aula. Estabeleceu com a aluna que um dos
encontros semanais na sala de recursos envolveria o tratamento metacognitivo dos
conteudos trabalhados em aula junto com a estudante, no turno oposto, ensinando a ela
como elaborar um esquema, um roteiro de estudo sobre um determinado assunto

aprendido em aula, traduzindo os capitulos dos livros didaticos de assuntos destacados
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pelos professores como importantes em esquemas visuais com apoio da comunicacao
alternativa e propondo que a aluna levasse para a sala de aula como material de consulta,
motivando-a a mostrar para a professora “o jeito” que ela poderia aprender melhor o
contetdo. A aluna tinha uma grande responsabilidade nesse processo, pois tinha que
identificar semanalmente os conteudos de sua maior dificuldade e trazer para o AEE, ja
gue a professora ndo conseguia contar com esse canal de comunicacéo aberto com todos
os professores. A tética, algumas vezes, era subvertida pela propria aluna que trazia por
semanas consecutivas algum conteudo que havia assimilado e queria mostrar para a
professora do AEE o seu bom desempenho.

Perante as dificuldades de assimilacdo e compreensdo dos conceitos apresentados
pela aluna, bem como de transferir seus aprendizados para uma situagdo nova, a
professora compreendeu que seria mais acessivel a estudante auxilid-la a desenvolver
sua capacidade de sintese, reflexdo e compreensédo, bem como, aprimorar seu processo
de alfabetizacdo nas habilidades de leitura e escrita, elaborando os préprios contetdos
curriculares como ferramentas de trabalho. Teria sido muito relevante para o trabalho
pedagdgico ter estabelecido uma comunicacdo efetiva com todos os professores, em
busca da vinculacdo do grupo docente com a avaliacdo formativa do desempenho da
aluna. Todavia, essa lacuna nao foi condicdo paralisante da funcéo do AEE.

A professora do AEE afirma que se preocupa com o futuro. Precisa avancar nas
taticas de comunicacdo com os professores. Pensa que no momento em que esses
alunos ingressarem no ensino médio e estiverem submetidos ao aprendizado de
linguagens muito especificas, as quais ndo domina (tais como quimica, fisica), as funcdes
do AEE serdo ainda mais dependentes da articulagdo com os professores dos
componentes curriculares. Como indagacdo para persistir na reflexdo: O contetdo
curricular pode ser tomado como ferramenta de trabalho do AEE? Como estabelecer uma
linha ténue que distingue o AEE do refor¢o escolar e das atribuicdes do professor de sala

de aula?

O AEE no Projeto Politico Pedago6gico da Escola

A contadora Kairds: O momento € de reunido pedagoégica e de elaboracdo coletiva
do texto do projeto politico pedagoégico. O primeiro roteiro do texto foi escrito pela equipe
de supervisao pedagodgica e em plenaria todos os professores avaliam o teor do texto. Foi

bY

solicitado a professora do AEE escrever um capitulo sobre a Educacdo Especial para
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fazer parte do PPP. E a primeira vez que o AEE constara no documento. No momento de
apreciacdo do texto em plenaria, a professora redatora do capitulo percebe que ele foi
incluido na parte dos setores de gestao da escola. A professora sente a falta do destaque
a educacdo especial no capitulo que menciona as etapas e modalidades de ensino
ofertadas pela escola e solicita a inclusdo de um paragrafo apontando para o carater de
modalidade transversal a educacdo nessa secdo. Os pensamentos contrarios surgem e a
guestao, aparentemente simples, levantada pela professora gera polémica.

O grupo contrario a inclusdo da educacdo especial como modalidade mostrava
desconhecimento da relacdo entre educacdo especial e Atendimento Educacional
Especializado, associando o termo educacao especial as classes especiais e dizendo que
essa escrita abriria brechas para o retorno dessas classes na escola. Depois de muita
discussédo e consulta ao texto da lei para demonstrar aos professores a descricdo de
educacao especial como modalidade de ensino, a questéo € aparentemente pacificada. O
prolongado debate, gerado a partir de uma questdo conceitual, convoca a pensar sobre
os sentidos contraditorios do AEE que habitam esse coletivo.

Uma das descricdes do AEE que circulam neste cotidiano parece ser aguela que o
considera como um servico ou setor pedagdgico, que por sua vez, ndo pode ser descrito
lado a lado com a organizacao curricular dos processos de ensino-aprendizagem, em
niveis e modalidades de ensino. Essa traducéo das funcdes do AEE é saber-reflexdo para
compreender o distanciamento entre curriculo e educacdo especial na escola. Auxilia a
identificar o papel desse dispositivo no espaco em que esta circunscrito. Além da relacéo
com o espaco de intervencdo € importante pensar sobre a relacdo do AEE com o tempo
escolar.

O profissional do AEE nesta mesma escola costuma ser muito solicitado para
tomada de decisbes nos tempos de avaliacdo final. O resultado ou produto ainda
prevalece ao processo. Em um debate que participou com professores dos anos iniciais
sobre a avaliagdo de uma aluna foi indagada se achava que a aluna deveria ser aprovada
ou promovida. Intrigada com a pergunta questionou o uso da nomenclatura “promovida”,
pois os termos do regimento escolar da escola sao “aprovado” ou “reprovado”. A
supervisora pedagodgica explicou que a escola adotou o termo “promovido” para deixar
bem claro para os pais que o seu filho/a estava sendo aprovado para 0 ano seguinte com
dificuldades. Esse termo comecou ser usado especialmente na avaliacdo dos alunos

considerados publico-alvo da educacéo especial. A professora se opds ao termo. Disse
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que era discriminatorio. A escola adota parecer descritivo o que ja garante um relato
detalhado dos aprendizados e defasagens dos alunos, ndo sendo necessaria essa
distincdo. Nao conseguiu convencer a equipe, mas compreendeu que a normalidade
ainda é parametro curricular nos processos de avaliacdo realizados na escola.

Como pergunta-sintese, propomos: Que espacgos-tempos o0 Atendimento
Educacional Especializado ocupa na escola? Essas posi¢des e circunstancias favorecem

perceber a trama de unidade entre o curriculo e o AEE?

Considerago0es finais

Nas proximas linhas, dedicamo-nos as reflexfes suscitadas pelo ato de selecionar
as historias, compor as imagens-narrativas e visualiza-las, lado a lado, como a montagem
de um mosaico, buscando as singularidades e as regularidades entre elas, assim como a
abertura de espaco para imaginacdo de enredos em que o repertério pedagdgico a
disposicéo nas imagens-narrativas possa ser aprimorado. Propusemos, como padréo, a
finalizacdo de todas as imagens-narrativas com questionamentos, como forma de
conciliar metaforicamente a narrativa como uma escrita aberta e sem fim, bem como, de
dar énfase ao que compreendemos, neste momento histérico, como saberes que
precisam ser questionados e refletidos, do ponto de vista macro e micropolitico para que
possamos avancar em direcao a acessibilidade curricular, como meta da inclusdo escolar.

O caminho de anélise escolhido privilegia a abordagem das questdes como espécie
de roteiro para a constru¢cdo de novas questdes. Ao propor, neste mesmo percurso, um
itinerario de possiveis respostas as questdes, trabalhamos com a abordagem de uma
Pedagogia como uma ciéncia de “agdes particulares” (MEIRIEU, 2008). Pensamos que
essa posicao € fundamental para que a Pedagogia possa comunicar que “a distancia
irredutivel entre o dizer e o fazer” (MEIRIEU, 2008) esta na sua génese e é dada pela
impossibilidade de repeticdo de uma experiéncia e ndo pela ruptura abissal entre pratica e
teoria, ciéncia e didatica do cotidiano.

Garimpar respostas para as questdes suscitadas pelos cotidianos é uma forma de
romper com essas polaridades e, simultaneamente, afirmar que os caminhos ja trilhados
podem propor novas imagens, fomentando a imaginacdo criadora e qualificadora das
taticas para os contextos escolares que se pensam autopoiéticos (MATURANA; VARELA,
2010).
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Colocamos em visibilidade novamente as questdes que orientam esse tempo de
analise:

- Como tornar tempo pedagdgico aquele tempo que toma urgéncia e torna o
curriculo uma “corrida” e seleciona os “aptos”™?

- Que significados assumem os vocabulos “complementar/suplementar” como
atribuicdo do AEE no processo de escolarizacédo dos sujeitos da educacao especial?

- O conteudo curricular pode ser tomado como ferramenta de trabalho do AEE?
Como estabelecer uma linha ténue que distingue o AEE do reforco escolar e das
atribuicdes do professor de sala de aula?

- Que espacos-tempos o Atendimento Educacional Especializado ocupa na escola?
Essas posicdes e circunstancias favorecem perceber a trama de unidade entre o curriculo
e 0 AEE?

O roteiro de questdes anunciadas comunica a articulacdo entre a educacéo especial
e a educacao geral. A primeira questdo pode ser facilmente deslocada para o debate da
educacao geral, pois coloca em evidéncia a necessidade institucional do debate curricular
envolver a todos os agentes da escola. As demais questbes aprofundam a andlise do
Atendimento Educacional Especializado e do curriculo.

A primeira historia, em termos de trajetoria, fala de sujeitos em inicio de
escolarizagdo. Sujeitos com o0s quais a escola € ainda um pouco mais “tolerante” do que
com aqueles sujeitos que ja avancaram aos anos finais, sem consolidar as aprendizagens
dos conteudos e/ou objetivos escolares propostos. Os estudantes que, no inicio de sua
escolarizacao, desafiam os professores e sdo potenciais sujeitos demandantes de apoios
pedagdgicos especializados, ainda causam incémodo, perturbacdo e preocupacdo dos
professores, sendo que dependendo do modo que olharmos para essa indignacéo, é
possivel identificar nela a poténcia de uma faisca de esperanca de que esses sujeitos
ainda tém tempo de modificarem o curso de suas trajetdrias escolares.

A segunda e a terceira histéria envolvem sujeitos em idade jovem e que ja
acumulam uma trajetéria de fracasso escolar, capaz de justificar algumas condutas de
indiferenca do cotidiano escolar construidas culturalmente perante eles. Une-se como
agravante, ao tempo cronoldgico dos sujeitos, a estrutura institucional defasada de escola
gue compartimenta e organiza 0s niveis e modalidades por disciplinas ou areas,
envolvendo a atuacdo de um grupo de docentes, sendo cada um responsavel por uma

parte da estrutura curricular. Essa estrutura, na maior parte das vezes, ndo propde a
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comunicacdo entre as partes, o que fragiliza o trabalho pedagdgico do Atendimento
Educacional Especializado e, consequentemente, a acessibilidade curricular do estudante
com deficiéncia.

Neste desenho curricular que envolve varios profissionais, a cultura de “cada um faz
uma parte” é responsavel por manter a ideia de que nenhum dos professores ou apenas o
professor do Atendimento Educacional Especializado, por exemplo, € o responsavel pelo
desenvolvimento das competéncias basicas de leitura e escrita, indispensaveis para o
aprendizado de qualquer disciplina, quando envolve um estudante que ja ultrapassou 0s
anos iniciais do ensino fundamental ou o ciclo de alfabetizacdo, sem apropriar-se
plenamente dessas competéncias. Em duas das histérias, a tematica da alfabetizacédo das
pessoas jovens e adultas com deficiéncia esta presente. Consideramos que essa tematica
presta-se muito bem para os propositos dessa reflexdo sobre curriculo e educacao
especial, uma vez que esse é um conteudo emblematico do ponto de vista dos saberes
gue a escola reconhece, de modo inquestionavel, ao longo do tempo, como sua funcgéo
precipua.

Outro aspecto que da um contorno singular as histérias € o fato de que as narrativas
gue tratam sobre a alfabetizacdo envolvem sujeitos com deficiéncia intelectual, aqueles
em relacdo aos quais a escola tem mais dificuldade de reconhecer a possibilidade de
aprendizagem e a natureza dos apoios que demandam. Na imagem-narrativa em que a
professora ouvinte da palestra questiona sobre de quem é a responsabilidade de
alfabetizar um estudante com deficiéncia intelectual na EJA - Anos Finais, a resposta é
propositadamente escrita em tom enigmatico para gue possamos pensar que essa nao €
uma resposta pontual. Como grande parte dos argumentos desenvolvidos neste artigo,
inscritos no campo das incertezas da Pedagogia, € uma resposta relacional. Dentre as
respostas possiveis, aquela que se encontra em mais sintonia com as premissas que
sustentamos € a que descreve a alfabetizagdo como um processo cultural amplo e que
vai além de decodificar o codigo alfabético. Elaborar um trabalho sistematico de
alfabetizacdo, tal qual ocorre nos anos inicias do ensino fundamental, de fato, é uma
situacdo impossivel a um professor de sala de aula dos anos finais, pela necessidade de
manter o estudante vinculado ao projeto coletivo da turma e pelo proprio tempo do sujeito
que € outro, sendo bastante simplista a ideia de “recuperar o tempo perdido”, pela via da

manutencao de uma historia escolar paralela de diferenciacdo curricular para esse sujeito.
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Observamos que continua fazendo parte do discurso da escola uma leitura linear do
tempo curricular, de modo que se entende que existem competéncias, tais como a
alfabetizacdo, que sdo pré-requisitos para que o0 sujeito possa se apropriar de outros
objetos da cultura. Nessa situacdo, em especifico, que envolve a corresponsabilizacédo
pelo processo de alfabetizacdo de uma estudante matriculada na etapa final do ensino
fundamental, torna-se elementar a compreensdo docente acerca da natureza
interdisciplinar do aprimoramento dos processos mentais, das competéncias de leitura e
de escrita associada a aquisicdo dos contetdos pertinentes a etapa de escolariza¢do da
estudante. A relacdo articulada entre esses elementos viabiliza um planejamento
pedagogico acessivel as possibilidades da discente e, simultaneamente, desafiadoras da
ampliacdo das potencialidades da aluna. Em outras palavras, é atribuicdo de todos os
professores transformarem “os conteudos de aprendizagem em procedimentos de
aprendizagem” (MEIRIEU, 1998). O grande desafio & fazer dialogar os saberes dos
profissionais do ensino comum e especializado em torno de um objetivo comum, pois a
tendéncia da cultura escolar é diferenciar a atribuicdo de cada um, por meio de partes que
Nao se comunicam.

Na imagem-narrativa que envolve uma jovem de 15 anos em processo de
alfabetizacdo, matriculada nos anos finais, analisa-se a atuacdo do professor do AEE
como o protagonista dos processos de avaliacao e identificacdo junto a estudante quanto
as suas hipoteses de construcdo da leitura e da escrita, por meio de uma acao
pedagogica individualizada, com o objetivo de propiciar subsidios tedrico-metodolégicos
para que os professores do ensino comum desenvolvam a sua acao curricular, em
adequacao as “reais” possibilidades de utilizagdo do codigo escrito pela estudante Elisa.
Com essa acao, o profissional do AEE d& indicativos ao professor dos componentes
curriculares (Geografia, Histéria, Ciéncias, etc.) de que o planejamento pedagdgico deve
propor meios de tornar o conteudo uma ferramenta de metarreflexdo do processo de
alfabetizacdo da estudante. A questdo desafiadora passa a ser compreender de que
modo um contelddo que é objeto de estudo de uma éarea especifica (por exemplo, o
conteudo “Mudancgas climaticas” relativo a disciplina de Geografia) pode ser alvo de um
investimento prévio do docente com foco em torna-lo apropriado ao desenvolvimento de
competéncias interdisciplinares, como a leitura e a escrita. Portanto, a disposi¢cdo ou a
forma de apresentacdo do conteudo antes de ser ferramenta de estudo do aluno é

ferramenta de estudo do professor, como alguém que € responsavel pela sua “lapidacao”
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ou transformacédo em atividades ou tarefas que envolvam os estudantes com o ato de
aprender.

Assim, na hip6tese de um aluno que estd em processo inicial de leitura, lendo
apenas palavras e pequenas frases, a objetividade na disposicdao da informacao, a
utilizacdo de estratégias de sintese, tais como o mapa conceitual, a elaboracdo de um
esquema ou de uma ilustracdo sdo algumas das muitas formas de transformar um
conteudo em uma atividade coerente com o estagio de leitura e de escrita da estudante e
gue poderéo ser previstas, a partir da busca em conhecer as suas formas de aprender,
associada a inventividade docente, sem desvincula-la do projeto coletivo da turma.

O tratamento docente do contelddo associado ao seu objetivo e a reflexdo acerca
das operacdes mentais que sdo mobilizadoras dos processos de aprendizagem, por sua
vez, sdo aspectos norteadores da comunicagao entre o trabalho do professor do AEE e
do professor do ensino comum. Na conjugacao desses elementos didaticos, o professor
do ensino comum e do AEE colaboram e participam do aprimoramento do processo de
alfabetizacdo da estudante em questdo, sem a necessidade de negar a construcao da
leitura e da escrita como compromissos da escola e sem a delegacdo exclusiva dessa
tarefa ao professor do AEE. Essa necessidade continua de ajustamento ou regulacéo,
entre 0s sujeitos escolares - aluno e professor - para elaboracdo dos caminhos didaticos
pelo professor, Meirieu (1998) nomeia como gestdo da aprendizagem. O autor aborda que
os caminhos didaticos para a aprendizagem séo estabelecidos a partir da identificacédo
dos “pontos de apoio” dos sujeitos. Citamos Meirieu (1998, p. 40-41) para explicar e
ilustrar esse aspecto: "0 que se pode esperar, 0 que se deve procurar €, em primeiro
lugar, um ponto de apoio no sujeito, mesmo o0 mais sutil, um ponto ao qual articular um
aporte, onde instalar um mecanismo para ajudar o sujeito a crescer (MEIRIEU, 1998, p.
41).

Identificar os “pontos de apoio” repercute na necessidade de que os caminhos
didaticos possam ser flexiveis e reorganizados constantemente, reconhecendo 0s sutis
aprendizados dos estudantes para organizar situacdes didaticas que, a0 mesmo tempo, o0
sujeito sinta-se capaz de realizar utilizando o que ja sabe e ndo chegue a solugcdo com
“‘economia”. Seria desastroso para a aluna com deficiéncia intelectual do 6° ano evocada
na imagem-narrativa se a professora de Geografia compreendesse que pelo fato da aluna
nao dominar plenamente a leitura e a escrita ela s6 poderia ter acesso as representacoes

cartograficas (mapas, por exemplo), ignorando o resto do conteudo de Geografia. O
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exemplo, embora seja pitoresco, ndo esta tdo distante de algumas praticas que se
observam nos contextos escolares onde os professores entendem que simplificar as
proposicoes curriculares, propondo uma lista minima de objetivos e contetdos para serem
atingidos por esses alunos, é o Unico caminho possivel.

De fato, necessitamos olhar para as programacdes dos contetudos didaticos com
mais autoridade pedagogica, identificando para todos os alunos (e ndo apenas para 0s
estudantes publico-alvo da educacdo especial), quais conteddos s&o nucleos
estruturantes de outras aprendizagens e quais conteldos sdo acessorios e
complementares, sem desconsiderar o fato de que, historicamente, a escola tem colocado
os estudantes em posicdo de depositarios de informacfes de curto prazo. Seguindo na
andlise do conteido como uma ferramenta didatica importante do curriculo, pretendemos
problematizar as leituras binarias a respeito do que seja a funcao
complementar/suplementar do AEE que circulam no contexto das praticas. O discurso
escolar tem definido que € tarefa da classe comum a escolarizacdo e isso envolveria 0
aprendizado dos conteudos correspondentes ao nivel/etapa de ensino e € tarefa do AEE
auxiliar na organizacdo dos métodos, recursos, estratégias. O ponto de debate que
buscamos levantar reside na fixacdo desses lugares e na separacdo de elementos
didaticos que sao inseparaveis (conteudo e método), resumindo o AEE a uma funcéo
meramente instrumental. Essa polaridade é ainda mais agravante no trabalho pedagdgico
desenvolvido com os estudantes com deficiéncia intelectual, uma vez que os documentos
orientadores do Ministério da Educacéo estabelecem como um dos componentes do AEE

para esses sujeitos:

Estratégias para o desenvolvimento de processos mentais — promoc¢ao de
atividades que ampliem as estruturas cognitivas facilitadoras da
aprendizagem nos mais diversos campos do conhecimento, para o
desenvolvimento da autonomia e da independéncia do estudante frente as
diferentes situacbes no contexto escolar. A ampliacdo dessas estratégias
para o desenvolvimento dos processos mentais possibilita maior interagédo
entre os estudantes, o que promove a construcdo coletiva de novos saberes
na sala de aula comum. (BRASIL, 2014, p. 4)

E possivel inferir na cultura escolar, que prevalece no contexto das praticas, a
releitura dessa orientacdo macropolitica por meio de uma interpretacdo que distingue
conteudo e processo de elaboracdo mental recomendando que os contedudos sejam
trabalhados em sala de aula e designados “processos mentais” na sala de recursos
multifuncionais. Um dos efeitos concretos dessa formulagéo é a evidéncia colhida na acao
pedagogica de alguns profissionais do AEE, no sentido de que a epistemologia que
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sustenta a sua pratica € centrada na figura do aluno, reduzindo sua atribuicdo a uma
abordagem néo diretiva na qual os jogos educativos ou tecnologias digitais acessiveis sao
considerados recursos para 0 desenvolvimento das capacidades mentais dos estudantes
com deficiéncias, de modo que a sala de recursos passa a receber a critica de que € o
espacgo para o estudante “jogar ou recrear’, esvaziado de nexos com os conteudos
escolares e de uma intencionalidade pedagdgica clara com o0 uso desses recursos. A
intencdo dessa reflexdo ndo é negar a importancia dos jogos educativos, que inclusive
fazem parte do Kit distribuido pelo Ministério da Educacédo (MEC) como integrante do
Programa de implantacao das salas de recursos multifuncionais nas escolas e podem ser
ferramentas potentes a servico da aprendizagem, mas colocar em questionamento a
utilizacdo desse espaco unicamente para essa finalidade, na qual o recurso (jogo,
tecnologia) tem fim em si mesmo e inviabiliza a poténcia esperada da agédo do proprio
profissional do AEE.

Observamos, ainda, que a ideia difundida de que o AEE né&o é reforco escolar tem
se constituido como uma antinomia nesse debate, pois de um lado informa que o apoio
complementar\suplementar ndo se refere a ampliacdo da quantidade das mesmas
estratégias ja elaboradas em sala de aula, de outro, tem distanciado os contetdos
escolares dos fazeres do AEE. Como Meirieu (1998), entendemos que a aprendizagem

dos conteudos esta condicionada ao aprimoramento dos processos mentais e vice-versa:

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

Deste modo, especialmente nos anos finais e no ensino médio, o AEE realizado
como acao na sala de recursos, poderia colaborar mais com os estudantes, prevendo na
organizacdo de seus tempos pedagdgicos, um espaco em que 0s conteudos da sala de
aula, sejam utilizados como ferramentas de aprendizagem, tomadas de sentido, na
elaboracdo e na aquisicdo de novas estruturas cognitivas. E certo que ultrapassar esses
binarismos conteddo x método e conteudo x operacdes mentais também implica em
avancar na articulacdo de um planejamento pedagdgico cooperativo entre os professores
do AEE e da sala de aula. E preciso destacar que o fato de nesse espaco haver uma

valorizacdo de um trabalho individualizado, ou em pequenos grupos, néo significa que a

Revista Educacdo Especial | v. 32 | 2019 — Santa Maria
Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial



http://dx.doi.org/10.5902/1984686X41104

aprendizagem esta centrada unicamente no sujeito aluno, nos seus interesses e desejos
espontaneos.

Ampliando essas consideragcbes analiticas, trazemos algumas observacfes a
respeito de questbes mais gerais que envolvem a trama curricular que se constitui nos
cotidianos. Sao tramas invisiveis que se constituem na relacdo pedagogica com 0s
sujeitos considerados publico-alvo educacdo especial. Nessa direcdo, um aspecto que
perpassa praticamente todos os contos da contadora Kairds, e foi igualmente discutido
como achado de pesquisas, como ocorre em Vieira (2012), é o fato de que o curriculo
praticado subjetiva os estudantes como incapazes de aprender, por diversos motivos,
entre eles, o diagndstico clinico.

Nas nomeacfes, nas descricdes sobre a trajetéria do sujeito estdo sempre
presentes as palavras de tom negativo e restritivas das possibilidades do sujeito. Essa
pratica tende a ser uma barreira significativa que ndo pode ser desprezada na tematica
educacao especial e curriculo. Pode-se considerar como tarefa para o Atendimento
Educacional Especializado a acdo de propor a acessibilidade curricular, no sentido de
desenvolver as condicdes ambientais favoraveis para que a proposta de acessibilidade
curricular contemplada no plano de atendimento educacional especializado seja acolhida
pela escola. Ao contrario, os apoios explicitados no plano de AEE do aluno podem se
associar ao risco de ndo resultar em curriculo praticado pelos professores da sala de aula.
Designar a tarefa de sensibilizagdo dos docentes para o projeto de inclusdo escolar ao
AEE é uma acao bastante ampla e que perpassa suas fronteiras, a medida que envolve
recuperar a identidade do professor como “profissional da aprendizagem” (MEIRIEU,
1998, p. 18).

Também merece destaque o fato de que, em algumas das historias, o perfil do aluno
do AEE nédo se encaixa com rigorosidade no publico-alvo previsto nas diretrizes da
educagdo especial: alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento,
altas habilidades/superdotacdo. Essa escolha foi feita com o propésito de demonstrar que
o curriculo praticado atualiza a propria diretriz macropolitica. O curriculo praticado nem
sempre consegue sustentar essa delimitacao do perfil, pois parte da premissa de que todo
estudante que acessa 0 servico precisa de apoio para a reorganizacdo de uma
intervencdo pedagogica adequada em sala de aula. A negativa de apoiar um aluno
encaminhado porque néo se “encaixa” no perfil do atendimento proposto pela politica de

educacgao especial pode significar impor um “muro” entre o professor desse aluno e o
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servigo especializado; pode significar o aluno continuar sendo descrito como alguém “fora
do padrao” esperado pela escola, e, com isso, o AEE, nesse espago, podera incorrer no
risco de auxiliar a manter um curriculo que estratifica os estudantes. Mesmo que a
mencionada lista de encaminhamentos fosse reduzida e especifica aos alunos “da
educacado especial” (situacdo que a experiéncia e o movimento de pesquisa nos
diferentes cotidianos mostra ser a excepcionalidade), o atendimento ofertado ao aluno
publico-alvo da educagéo especial, em “articulagdo” com o professor do ensino comum,
suscita ajustamentos na conduta pedagogica desse professor, com relacdo a esse
estudante e com os demais da sua sala de aula. O AEE “comunica” uma expectativa de
invencdo de curriculo, pois possibilita a construcdo da comunicacdo como
“‘desencadeamento mutuo de comportamentos coordenados entre os membros de uma
unidade social” (MATURANA; VARELA, 2010, p. 214).

A questao que envolve a delimitacdo do publico-alvo da educacao especial também
€ oportuna para refletirmos sobre os espacos-tempos do AEE dentro do cotidiano escolar.
Tornar o AEE préximo do debate do curriculo, no sentido da garantia da participacao e
aproveitamento dos estudantes com deficiéncia nos processos de aprendizagem, envolve
ampliar seus espacos de deslocamento dentro da escola, ndo se fixando em lugares ou
tempos especificos.

As imagens elaboradas por Certeau (2012) a respeito da ocupacdo de um lugar e de
um espaco auxiliam a compor a imagem do Atendimento Educacional Especializado como
unitaria ao curriculo. Certeau (2012) define lugar como uma configuracdo instantanea de
posicdes e indicativa de estabilidade. Define espaco como um lugar praticado, no qual
ocorre uma confluéncia de operacbes que o orientam, temporalizam, circunstanciam,
levando a operar como uma unidade complexa, cujos arranjos de convivéncia, ora séo
contratuais, ora sdo conflituosos.

Portanto, foi intencdo desse estudo propor o deslocamento do AEE como lugar ao
AEE como espago, como forma de propor respostas e tensionar a relacdo entre curriculo
e educacao especial. As solu¢cbes arranjadas em cada uma das narrativas sao invencdes
gue nascem justamente da movimentacao nesse espaco-tempo, em busca de “pontos de
apoio” para os profissionais e pesquisadores da educagado especial, na apropriacao e
atualizacdo da politica de educacdo especial como um processo de aprendizagem. Além

disso, entendemos que esses “contos pedagdgicos” poderao ser ampliados, atualizados e
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problematizados pelos préprios leitores, como estratégia de aprendizagem individual ou
coletiva.

Com o conjunto de narrativas do cotidiano do Atendimento Educacional
Especializado, anunciamos a complexidade existente em cada cotidiano, reconhecendo
gue essas harrativas podem seguir caminhos imprevisiveis e que, dentro da escola, nas
tramas cotidianas, todos esses fios se articulam, de modo que ndo é possivel separar
curriculo e educacdo especial ou curriculo e atendimento educacional especializado.
Nesse sentido, analisa-se o fato de as macropoliticas silenciarem sobre esse tema, 0 que
tem produzindo um debate paralelo sobre curriculo, bases curriculares nacionais comuns,
atendimento educacional especializado, o qual, por sua vez, permanece compartimentado
dentro de espacos institucionais identificados como responsaveis pela gestdo da
educacao.

Com a citacdo de Carvalho (2009), encerram-se, provisoriamente, as ideias

discutidas neste artigo:

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

As palavras de Carvalho (2009) séo ilustrativas dos sentidos da pesquisa com o0
cotidiano e resumem nossa proposta de elaboracdo e de analise de fragmentos do
cotidiano para fortalecimento da articulacao entre Atendimento Educacional Especializado
e Curriculo na Escola Comum como estratégia politica e pedagoégica em busca da
garantia do direito a educacdo escolar, defendida como o direito a aprendizagem dos

estudantes com deficiéncia.
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Notas finais

'o presente artigo € decorrente da tese de doutorado de Clarissa Haas, defendida em 2016.

2 Conforme os direcionamentos da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educagéo
Inclusiva sdo publico-alvo da Educacdo Especial: sujeitos com deficiéncias intelectual/mental, visual,
auditiva, fisica, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e/ou superdotacao.

* Ao longo do texto utilizamos a nomeacéo “estudantes com deficiéncia” para se referir a todos os sujeitos
gue sao publico-alvo da educacéo especial. Fazemos essa generalizagcdo, uma vez que 0s estudantes com
deficiéncia representam a propor¢do maior nas estatisticas educacionais dos estudantes publico-alvo da
educacéo especial.
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* Atendimento Educacional Especializado (AEE), conforme o conjunto de orientacdes e normativas da
Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva, trata-se de servico de apoio
educacional especializado a ser ofertado de modo complementar\suplementar a escolarizacdo nas classes
de ensino comum, por professor especializado, sendo que um dos espagos de atuacao desse profissional é
na sala de recursos multifuncionais.

® Kairés em grego significa o tempo como ocasido ou momento oportuno.
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