UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA — UERR
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
DE RORAIMA - IFRR
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

IDENTIDADE PROFISSIONAL DO PROFESSOR QUE ATUA NA
SALA DE RECURSO MULTIFUNCIONAL: estudo a partir de uma
Escola Estadual Indigena em Roraima

SELMA MARIA CUNHA PORTELA

Dissertacao
Mestrado em Educacéao
Boa Vista/RR, Fevereiro de 2019

& MESTRADO EM .. H
[U R’j—_\g g\ EDUCACAO EE- INSTITUTO FEDERAL



SELMA MARIA CUNHA PORTELA

IDENTIDADE PROFISSIONAL DO PROFESSOR QUE ATUA NA
SALA DE RECURSO MULTIFUNCIONAL.: estudo a partir de uma
Escola Estadual Indigena em Roraima

Dissertacao apresentada a banca de defesa
do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da UERR/IFRR, como parte dos
requisitos finais para obtencdo do titulo de
Mestre em Educacéo.

Linha de Pesquisa 02: Educagdo do

Campo, Educacao Indigena e
Interculturalidade.

Orientadora: Profa. Dra. Roseli Bernardo Silva dos Santos

BOA VISTA/RR
2019



Copyright © 2019 by Selma Maria Cunha Portela

Todos os direitos reservados. Esta autorizada a reproducédo total ou parcial
deste trabalho, desde que seja informada a fonte.

Universidade Estadual de Roraima — UERR
Coordenacéo do Sistema de Bibliotecas

Multiteca Central

Rua Sete de Setembro, 231 Bloco — F Bairro Canarinho
CEP: 69.306-530 Boa Vista - RR

Telefone: (95) 2121.0946

E-mail: biblioteca@uerr.edu.br

Dados Internacionais de Catalogacdo na Publicagéo (CIP)

P843i PORTELA, Selma Maria Cunha.
Identidade profissional do professor que atua na sala de recurso
multifuncional: estudo a partir de uma Escola Estadual Indigena em
Roraima. / Selma Maria Cunha Portela. — Boa Vista (RR) : UERR, 2019.

160 f. il. 30 cm.

Dissertacdo apresentada a banca de defesa do programa de Pés-
Graduacgdo em Educacédo da UERR/IFRR como parte dos requisitos finais
para obtencgdo do titulo de Mestre em Educacéo, tendo como linha de
Pesquisa: Educagédo do Campo, educacao Indigena e interculturalidade,
sob a orientacdo da Prof2. Dr2. Roseli Bernardo Silva dos Santos.

Inclui apéndices.

1. Professor 2. Identidade profissional 3. Educacéo especial
4. Inclusdo 5. Escola indigena |. Santos, Roseli Bernardo Silva dos

(orient.) 1l. Universidade Estadual de Roraima — UERR llI. Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncias e Tecnologia de Roraima — IFRR
IV. Titulo

UERR.Dis.Mes.Edu.2019.06 CDD —370.19341 (21.ed.)

Ficha catalografica elaborada pela Bibliotecaria
Sonia Raimunda de Freitas Gaspar — CRB 11/273 — RR



FOLHA DE APROVACAO

SELMA MARIA CUNHA PORTELA

Dissertagdo apresentada ao
Mestrado  Académico em
Educacdo da Universidade
Estadual de Roraima e Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia de Roraima, como
parte dos requisitos para
obtencéo do titulo de Mestre
em Educacao.

Aprovado em: 28 (02, / 2019

Banca Examinadora

PROF2, DR2, ROSELI BERN% SILVA DOS SANTOS
Orientadora

PROF2. DR2. MARISTELA BOF

Membro Titular Interno
IFRR

A ‘

PROF2. DR2. CINARA FRANCO RECHICO BARBERENA

Membro Titular Externo
UFRR

Boa Vista - RR
2019



DEDICATORIA

A Deus

Por que sei que foi sua fortaleza, seu cuidado que me fez com éxito chegar até aqui.

A minha mae, Francisca Cunha
Mulher resistente, batalhadora e temente a Deus. Extremamente dedicada a familia,
intercessora em suas oragdes e que nunca mediu esforcos para auxiliar os filhos na

realizagcédo de seus sonhos.

Ao meu pai, Antonio Portela (in memorian)
Que sempre mencionou sobre a importancia de estudar, de valorizar o saber que ele
nao teve a oportunidade de aprender. E que, ao seu modo, me ensinou principios

essenciais nos dias atuais como honestidade, responsabilidade e compromisso.

Aos meus filhos, Lucas Gabriel, Lia Isabel e Lais Clara
Por serem a razao de tudo, todas as lutas no trilhar da vida e por entenderem a

importancia de um sonho, espero ser referencial para suas lutas e vitorias.

Aos meus alunos, publico alvo da Educacéo Especial
Por serem a minha motivacao diaria na busca pelo conhecimento, o qual viabiliza o

desenvolvimento de um trabalho de qualidade, sempre numa perspectiva inclusiva.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente ao autor da vida, Deus, por da-me forca e coragem
permitindo o realizar desse grande sonho de ser mestre;

A minha mae, Francisca Cunha, pela demonstracdo de amor em suas
oragdes, para que eu consiga realizar minhas atividades com sabedoria e éxito;

Ao meu companheiro de vida e lutas diérias, Gilberto Rosas, pai dos amores
da minha vida, pelo auxilio nos momentos de realizacdo das atividades e por suprir
minhas auséncias quando necessario, obrigada meu bem!

Aos meus filhos amados, que por muitas vezes me auxiliaram nesse
percurso de estudo e compreenderam o quao importante foi esta fase de minha vida;

A minha querida orientadora Dra. Roseli Bernardo, pela paciéncia e
compreensao nos momentos em que demonstrei dificuldade para realizacdo deste
trabalho. Mas também por auxiliar-me na conducdo da pesquisa, intervindo e
solicitando, quando necessario, a execucao de um trabalho de qualidade cientifica;

A Coordenadora do Programa de Mestrado Académico em Educacéo,
Alessandra Peternella, por conduzir tdo bem esse processo, nos auxiliando quando
necessario em cada fase de estudo;

A todos os Professores do Programa de Pés-graduacdo Mestrado em
Educacéo que ministraram aulas, ampliando o nosso saber cientifico;

A minha amiga, Solange Almeida, por me orientar na elaboracdo do projeto
inicial para participar da fase inicial do processo seletivo do Mestrado;

Aos colegas da turma do Mestrado, a qual nomeio “Turma da Amizade”,
pelo apoio matuo nas horas de dificuldades, pois com respeito e solidariedade nos
superamos nesse percurso tdo tenso e ao final, vitorioso e cheio de felicidade.
Agradeco em especial aos amigos pela troca de saberes e parceria: Claudina,
Jardy, Graciete, Janaene, Sandra, Carol, Katia, Paulo e Eunice.

Aos participantes da pesquisa de campo, em especial aos Professores
Indigenas que colaboraram de forma generosa com este trabalho;

A Professora Maristela Bortolon, a qual nos momentos de angistia me
auxiliou e aceitou com prontiddo participar da banca do exame e defesa desse
trabalho;

A Professora Cinara Rechico pelas contribuicbes valorosas no momento do

exame de qualificacéo e de defesa desse trabalho;



A Tatiane, servidora competente, pois em muitos momentos me auxiliou no
cumprimento as exigéncias do Comité de Etica em Pesquisa(CEP) — UERR;

A amiga Luzardina Miranda, pelo grande auxilio no momento em que estava
perdida, angustiada precisando organizar o projeto de pesquisa para enviar para a
avaliacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) — UERR;

A minha irmad Ana Neire Portela, pelo apoio no momento de buscar uma
lotacdo de trabalho (escola) e pela compreensédo quando interviu com o chefe para
ausentar-me e cumprir com algumas atividades do mestrado.

Aos meus cunhados Jaber Rosas e Jamil Rosas por me apoiarem nesse
periodo de estudo quando precisei ausentar-me do trabalho;

A todas as pessoas amigas que direta ou indiretamente contribuiram para a

realizacdo deste sonho imensuravel que é tornar-me Mestre.
A TODOS, MUITO OBRIGADA!

A PALAVRA DE ORDEM E: GRATIDAO!



As nossas diferencas sdao a nossa
forca enquanto espécie e enguanto
comunidade mundial. (MANDELA,2002)



LISTA DE QUADROS/ESQUEMAS

QUADRO 1 - A diversidade nos discursos multi e interculturais..............c.cceeeeeeenens 39
QUADRO 2 - NUcleo de estudos DASICOS.........uuuuiiiiiiiiiiiiiiieeeeee e sceeeeeeeeee e 109
QUADRO 3 - SEMESIIE L.t e et e e s e e eeeeanns 110
QUADRO 4 - SEMESIIE V... ittt e e e e e e e e e aaan e 110
ESQUEMA 1 — Identidade — Conceito € DIMENSOES........ccccvvvviieeieiiiiiiiieeeeeeeviiieneeans 88

ESQUEMA 2 — A identidade a partir de diferentes perspectivas..........ccccceeeveeeeeeennn. 90



AEE
APAE
APM
BPC
CEERR
CEFORR
CENESP
CITL
CONNEI
DA
DIEI
DEPE
DF

DGI
DIEE
DM

DV

ED

EEI

El

IBC
INES

MHD
NEE
ONG
OPIRR
PDE
PEE
PNE
PPC
PPP

LISTA DE SIGLAS

Atendimento Educacional Especializado

Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais
Associacdo de Pais e Mestres

Beneficio de Prestacdo Continuada

Conselho Estadual de Educacdo de Roraima

Centro Estadual de Formacéao dos Profissionais da Educacdo de Roraima
Centro Nacional de Educacéo Especial

Comunidade Indigena Taba Lascada

Conferéncia Nacional de Educacéo Escolar Indigena
Deficiéncia Auditiva

Divisdo de Educacao Indigena

Departamento de Desenvolvimento de Politicas Publicas
Deficiéncia Fisica

Departamento de Gestao do Interior

Divisdo de Educacao Especial

Deficiéncia Mental

Deficiéncia Visual

Educacao Especial

Educacao Escolar Indigena

Educacéo Indigena

Instituto Benjamim Constant

Instituto Nacional de Educacéo de Surdos
Identidade Profissional

Materialismo Histérico Dialético

Necessidades Educacionais Especiais

Organizagao nao governamental

Organizacao dos Professores Indigenas de Roraima
Plano de Desenvolvimento da Educacao

Plano Estadual de Educacéao

Plano Nacional de Educagéao

Projeto Pedagdgico do Curso

Projeto Politico Pedagdgico



PPC
RCNEI
RUEIRR
SECADI
SEED
SEESP
SRM
THC
UNESCO

Projeto Pedagogico do Curso

Referencial Curricular Nacional para Escolas Indigenas

Regimento Unificado para Escolas Indigenas de Roraima

Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao
Secretaria de Educacéo e Desporto

Secretaria de Educacéo Especial

Sala de Recurso Multifuncional

Teoria Historico-Cultural

Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéao, Ciéncia e Cultura



RESUMO

O processo de constituicdo da identidade do profissional da Educacao Especial
ainda é considerando bastante complexo, pois requer uma reflexdo aprofundada
sobre os conceitos de identidade numa perspectiva que valorize o contexto inclusivo.
Assim, o presente trabalho teve como objetivo geral analisar o processo de
construcdo da identidade profissional do Professor que atua na Sala de Recurso
Multifuncional no contexto da Escola Indigena em Roraima, tomando-se como
referencial de analise a Teoria Historico-Cultural. De abordagem qualitativa, o
processo de investigacdo valeu-se de pesquisa bibliografica, entrevistas e andlise
documental. Participaram das entrevistas trés professores de uma escola indigena e
0S responsaveis pela Divisdo de Educacdo Especial e Divisdo de Educacédo
Indigena da Secretaria Estadual de Educacdo. Na analise documental intenta-se
identificar como se expressa no Projeto Politico Pedagdgico da escola as
concepcbes de Educacdo Especial e Inclusiva, no projeto da Sala de Recurso
Multifuncional a proposta de desenvolvimento do Atendimento Educacional
Especializado e nos Projetos dos cursos, quais disciplinas contempladas trabalham
epistemologias da Educacédo Especial colaborando para uma formacéo consistente
deste profissional. Para coleta de dados utilizou-se da técnica de entrevistas
semiestruturadas visando responder os objetivos especificos: Conhecer o perfil de
formacéo e atuacdo dos professores da Sala de Recurso Multifuncional da Escola
Indigena; Compreender como os Saberes técnico-cientificos e culturais caracterizam
a formagédo continuada; Verificar como os Professores da Sala de Recurso
Multifuncional contextualizam o Atendimento Educacional Especializado como
processo de Inclusdo dos alunos indigenas e da escola, propiciando o responder a
guestdo problema: como se constitui a identidade profissional dos Professores que
atuam na Sala de Recurso Multifuncional na Escola Indigena? Foi constatado que os
professores que atuam na Educacédo Especial na Escola Indigena em Roraima sob a
Otica do processo de inclusao, em meio as dificuldades, a inseguranca e anseios,
sentem-se despreparados para a articulacao plena da inclusdo no espaco escolar, o
que reflete em sua construcéo identitaria, a qual tende a configurar-se sob uma base
advinda do contexto pessoal, coletivo e da experiéncia educativa que vem sofrendo
com a superficial proposta de formag&o continuada, sendo ainda considerada de
insuficiéncia epistemoldgica para o exercicio da cidadania no contexto inclusivo
atual.

Palavras-chave: Professor. Identidade profissional. Educacdo Especial. Incluséo.
Escola indigena.



ABSTRACT

The process of forging the identity of the Special Education professional is still
considered quite complex, since it requires an in-depth reflection on the concepts of
identity in a perspective that values the inclusive context. Thus, the present work had
an overall objective to analyze the process of construction of the professional identity
of the Professor who works in the Multifunctional Resource Room in the context of
the Indigenous School in Roraima, taking as reference the Historical-Cultural Theory.
From a qualitative approach, the research process was based on bibliographical
research, interviews and documentary analysis. Three teachers from an indigenous
school participated in the interviews, and those in charge of the Division of Special
Education and the Division of Indigenous Education of the State Department of
Education. In the documentary analysis it is tried to identify how the conceptions of
Special and Inclusive Education are expressed in the Project of the Multifunctional
Resource Room, the proposal of development of the Specialized Educational
Attendance and in the Projects of the courses, which contemplated disciplines work
epistemologies of Special Education collaborating for a consistent formation of this
professional. To collect data, the technique of semi-structured interviews was used to
answer the specific objectives: to know the profile of the training and performance of
the teachers of the Multifunctional Resource Room of the Indigenous School; to
understand how technical-scientific and cultural knowledge characterizes continuing
education; to verify how the Teachers of the Multifunctional Resource Room
contextualize the Specialized Educational Assistance as a process of Inclusion of the
indigenous students and of the school, propitiating the answer to the problem
question: how does the professional identity of the Teachers that work in the
Multifunctional Resource Room in the Indigenous School ? It was found that teachers
who work in Special Education at the Roraima Indigenous School from the point of
view of the inclusion process, amidst difficulties, insecurity and yearnings, feel
unprepared for the full articulation of inclusion in the school space, which reflects in
its construction of identity, which tends to be based on a personal, collective and
educational background that has been suffering from the superficial proposal of
continuing education, and is still considered as epistemological insufficiency for the
exercise of citizenship in the inclusive context current.

Keywords: Teacher. Professional identity. Special education. Inclusion. Indigenous
school.
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INTRODUCAO

O movimento pela Inclusdo Educacional de pessoas com necessidades
educacionais especiais e especialmente do publico alvo da Educagédo Especial tem
ganhado cada vez mais forca devido as constantes discussdes realizadas no meio
académico resultando em pesquisas cientificas que colaboram com o processo
inclusivo. Estas discussdes ganharam forca inicialmente a partir de movimentos
internacionais como a convencao de Salamanca (1994) e nacionais como forma de
garantia legal ndo s6 de acesso, mas de permanéncia de todos os alunos
matriculados na rede regular de ensino.

Diante disso e das inUmeras inquietacfes enquanto professora de AEE surge
o interesse em realizar este estudo o qual se deu a principio a partir da insercéo
pratica e tedrico-metodolégica no ambito da escola indigena e ndo indigena, onde
em curto espaco de tempo pude vivenciar debates sécio - educacionais e politicos.
Nesses espacos sdo evidenciadas questbes difusas que balizam a reflexdo sobre
Educacao Indigena, Educacdo Especial e muitos outros temas. Por conseguinte,
enquanto professora atuando em atendimento educacional especializado (AEE) sou
convocada a problematizar com mais afinco a atuacdo das instituicbes que
promovem a formacdo inicial e continuada destes profissionais.

Nesta abordagem, a reflexdo do trabalho deu-se pelo viés de minha formacéao
— especializacdo e atuacdo, onde busquei destacar os estudos sobre Educacao
Especial e Inclusiva no ambito desta area de conhecimento, o que me possibilitou
discutir com mais profundidade a construcdo de referéncias educacionais dos
envolvidos neste processo. Portanto, 0 interesse em estudar o tema em questéo
emergiu de minha pratica profissional, da experiéncia como professora do
Atendimento Educacional Especializado na Sala de Recurso Multifuncional na
cidade de Boa Vista e professora do Ensino Fundamental na rede regular de ensino
na Escola Indigena de Roraima, assim como de minha participacdo em cursos de
formacdo continuada para a Educacdo Especial, promovidos pela Divisdo de
Educacao Especial — DIEE, da Secretaria de Estado da Educacéo e Desporto.

Diante das vastas experiéncias vivenciadas no percurso até aqui nesse
campo de trabalho, destaca-se 0 momento de atuagcéo na escola situada em uma
comunidade indigena e o contexto de formac&o continuada, sendo esta de maior

relevancia na influéncia em trilhar esta perspectiva de estudo.
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Ao atuar em uma escola indigena de Roraima, observou-se vastas
dificuldades no desenvolvimento do Atendimento Educacional Especializado, tal
inquietagdo deu origem aos seguintes questionamentos: como S&o organizadas as
salas de recursos multifuncionais nas escolas indigenas de Roraima? Como ocorre
a formacéo de professores? Qual o perfil dos professores que atuam nas salas de
recursos multifuncionais? Qual a concepc¢ao de deficiéncia para esses professores?

Nos cursos promovidos pela DIEE, era minima a participacdo de professores
indigenas, e 0s poucos que participavam aproveitavam para relatar as dificuldades
enfrentadas. Um professor da comunidade na qual trabalhei a época relatou sobre a
sensacao de isolamento, falta de preparo e orientagcdo para lidar com alunos da
Educacao Especial, principalmente alunos com deficiéncia intelectual.

O processo de formacao para o profissional que atua no cenario da escola
indigena e a discussao que se estabelece sobre tais diretrizes presume o pensar a
escola com um leque cultural proprio, a qual merece um olhar diferenciado que, por
sua vez, se organiza de maneira especifica.

Nessa perspectiva observam-se nesse estudo as concepc¢des de identidade
gue se estabelecem por diferentes autores mediante a postura do professor de uma
pratica pedagogica inclusiva. Muitas sdo as formas de agrupar os elementos
constitutivos da identidade profissional, cada um defendendo sua verdade de modo
gue possa ser refletida e contextualizada na contribuicdo de novas construcdes de
conhecimentos. Destas vale-se das concepc¢fes de Folman (2001), o qual defende a
formacdo da identidade por uma via sociolégica que compreende: campos de
atividade, producao da historicidade e dinamica pessoal.

Tendo como entendimento de que o professor é aquele que desenvolve suas
atividades no espaco escolar de forma sisteméatica viabilizando o acesso ao
conhecimento pelo aluno e que, a identidade é um construto social, um processo de
reconhecimento do eu e do outro. No caso da escola em contexto indigena o
sentimento de identidade é um sentimento forte de ligacdo a um grupo ou povo que
existe quando determinadas pessoas compartilham valores, costumes e crengas em
contraste com os de outro povo ou grupo. Nesse sentido, a identidade profissional
pode ser configurada pela experiéncia de vida pessoal vivida em comunidade,
coletiva na interagdo com outros povos, profissional na interacdo com alunos e
demais colaboradores da escola, mas principalmente pelo conhecimento construido

e adquirido no processo de ensino e aprendizagem no campo académico.
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E evidente que muitos estudos e pesquisas sobre a identidade profissional
docente tém sido cada vez mais ampliados, dando-se atencdo e despertando
interesse por parte de muitos educadores na busca de compreender tais posturas
assumidas por estes profissionais.

Pimenta e Lima (2011) afirmam que discutir a profissao e profissionalizacéo
docentes requer que se trate da construcdo de sua identidade, no entanto, destacam
que para compreender de fato essa construcdo necessitamos refletir sobre
guestionamentos como: Com que elementos histéricos e sociais, saberes e
conhecimentos o professor constréi sua identidade?

Acredita-se ser valido trilhar por varias matrizes de pensamentos que
viabilizem a discusséo sobre a identidade do professor que atua na escola indigena,
pois é na formacéo inicial e continua que se pressupde o trabalho com os conteudos
gue venham mediar a pratica do professor de AEE, e assim se disponha de recursos
gue viabilizardo a parceria com o professor de sala de aula, principalmente nas
escolas indigenas. Dentre os elementos citados como exigéncia para formagédo da
identidade profissional, os saberes sdo destaques, a medida que se considera a
base de toda acdo docente no processo de ensinar. Estes, presentes no curriculo de
formacdo do professor, necessitam ser contemplados principalmente dos saberes
técnico-cientificos e culturais.

A orientacdo da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (2008) é que o servico oferecido nas salas de recursos multifuncionais
esteja presente no Projeto Politico Pedagdgico das escolas, o qual deve ser
construido com a participacdo coletiva, observando as diferencas socioculturais.
Cada comunidade tem autonomia para construir e desenvolver um trabalho voltado
ao respeito a diversidade cultural e social, e o professor que atua na sala de recurso
multifuncional € o principal articulador da Educagéo Inclusiva na escola. Diante
disso, pesquisa que serviu de base para a construcado deste trabalho levantou o
seguinte questionamento: Como € constituida a identidade profissional do professor
gue atua na sala de recurso multifuncional no contexto da escola indigena em
Roraima?

Considerando que ainda ha caréncias teodricas e praticas que deem subsidios
satisfatorios no que diz respeito a efetiva Educacéo Inclusiva, intentou-se, neste
estudo, contribuir com possiveis avan¢cos na compreensdo do problema.

Desse modo, a relevancia desta investigacdo estad em buscar desvendar os

determinantes que contribuem para o processo de construcdo da identidade
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profissional dos professores que desenvolvem suas atividades na Sala de Recurso
Multifuncional em escolas indigenas no estado de Roraima. Esta necessidade
investigativa, portanto, pauta-se na tese de que o profissional indigena trabalha
numa escola que até pouco tempo ndo era contemplada com a Educacdo Especial,
e que, por influéncia de sua cultura, a crianca especial ndo fazia parte da
convivéncia na comunidade indigena, sobretudo a escolar.

Este trabalho se apresenta com uma introducdo e quatro capitulos, os quais
estdo organizados da seguinte forma: o primeiro apresenta 0s pressupostos tedérico-
metodoldgicos acerca dos processos de aprendizagem; as bases cientificas para
aproximacgédo do objeto, o caminho de analise tedrica, mediado pela Teoria Historico-
Cultural.

O segundo trata da concepcdo de diferenca: uma analise do percurso e
processos educacionais indigenas, trazendo uma breve reflexdo teodrica e histérica
sobre a diferenca nos distintos espacos sociais; sobre a Educacdo Especial no
contexto indigena, assim como um breve histérico sobre a formacgéo de professores
para atuarem na Educacao Especial; a Educacdo Especial na Educacéo Indigena; a
relevancia do pedagogo nessa modalidade de educacdo e uma reflexdo sobre a
perspectiva da Teoria Histérica Cultural para Educacdo Especial, as contribuicdes e
as consideracdes em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem numa escola
inclusiva.

E o terceiro possibilita a compreensdo de conceitos sobre identidade,
identidade profissional, um processo em constru¢ao que engloba outros eixos como:
Formacéo profissional, configuragdo no processo de formacdo da Identidade
Profissional, a pratica profissional, reflexdes sobre a pratica como locus dessa
construcdo e processo de construcao via formacao continuada.

E por fim, as analises nomeadas de: os caminhos que conduzem aos espagos
escolares: as vozes que revelam o enfrentamento da identidade docente em
conexdo com a pratica pedagogica, desdobrando-se em: formacao inicial e
continuada; perfil dos professores da Educacdo Especial que atuam na escola
indigena; saberes técnico-cientificos e culturais promovidos pelo sistema estadual,
atendimento educacional especializado como processo de inclusédo: escola e alunos
indigenas.

Portanto, inicia-se a estruturagdo de forma ampla e organizada possibilitando

ao leitor uma melhor compreenséo do trabalho em questao.
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1. PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS ACERCA DOS PROCESSOS
DE APRENDIZAGEM

Para dar inicio aos estudos sobre os processos de inclusdo buscamos fazer
um recorte sobre fundamentos e elementos historicos que validam o viés da
educacao escolar e o percurso da inclusdo dos sujeitos no ambito educativo. Desde
a antiguidade, no decorrer da histdria da humanidade, tem-se registrado os esforcos
humanos no sentido de compreender de que forma se constituem 0s sujeitos, nos
diferentes aspectos como desenvolvimento e aprendizagem. Até tornarem-se o0 que
sdo atualmente. No final do século XIX, inicio do século XX, varias tém sido as
perspectivas de estudos e pesquisas desenvolvidas com a abordagem historico-
cultural.

E vélido destacar a existéncia de maior ou menor intensidade nos enfoques
definidos como histérico-cultural ou sécio histérico, enfatiza-se que ambos tém como base,
uma “escola” de pensadores com forte influéncia nos estudos de Ciéncias Humanas na
atualidade, dos quais se destacam Liev Semionovich Vygotsky, Leontiev e outros. Assim

desencadeamos o percurso discursivo-tedrico e pratico do estudo realizado.

1.1. AS BASES CIENTIFICAS PARA APROXIMACAO DO OBJETO

As pesquisas sobre a tematica identidade profissional vém se ampliando cada
dia mais. Analisando o acervo de teses e dissertacbes existentes na plataforma
Lattes sobre pesquisas realizadas com a tematica identidade do professor da
Educacdo Especial em Roraima, localizou-se apenas a da pesquisadora Edith
Siems, a qual desenvolveu seu estudo focando a constru¢cdo da ldentidade
Profissional do Professor da Educacéo Especial em tempos de Educacéo Inclusiva,
realizada no ano de 2008. Um trabalho de referéncia e de valorosa contribuicdo para
o campo de estudo e de pratica nesse contexto. Outros trabalhos sobre identidade
profissional foram localizados, mas dando énfase a professores de area especifica
como o da pesquisadora Solange Almeida que optou por desenvolver sua pesquisa
sobre a ldentidade Profissional do Professor de Ciéncias em tempos de Educacao
Inclusiva, com abordagem ao ensino do aluno cego, realizada em 2015. Verificou-se

também trabalhos cujo objeto de estudo ndo faz parte de Roraima, estes dé&o
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importancia ao processo de formacdo de professores embora indiquem que outros
elementos sejam necessérios a construcdo da identidade profissional.

Dentre estes trabalhos identificou-se também a Tese de Doutorado de
Rosangela Célia Faustino, a qual adentrou na questdo da Politica educacional nos
anos de 1990: o multiculturalismo e a interculturalidade na Educacédo Escolar
Indigena. A consulta feita neste trabalho traz como relevancia as questbes de
andlises sobre o multiculturalismo e a interculturalidade presentes na realidade da
Educacéo Escolar Indigena. E fato que trabalhar com uma temaética que envolve
duas modalidades de educacdo € uma tarefa bastante complexa, quando estas
envolvem contextos de andlises subentendidos como contraditorios. Entretanto,
parece inédito o foco dado a esta presente pesquisa, a qual prioriza a constituicdo
da identidade profissional do professor da Educacédo Especial, mas que atua na
escola indigena, que, via de regra, apresenta uma realidade totalmente diferente das
escolas dos nédo indios.

A teoria historico-cultural tem sua base filosofica no materialismo historico-
dialético. Esta concepc¢do materialista “[...] funda-se no imperativo do modo humano
de producado social da existéncia” (FRIGOTTO, 1989, p.76). Portanto, o primeiro
pressuposto de toda a histéria humana €, naturalmente, a existéncia de humanos
ViVos.

Na perspectiva materialista historica, o método esta vinculado a uma
concepcao de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto. Marx (1991), o
fundador da dialética materialista, considera como uma postura, um método de
investigacdo e uma praxis, um movimento de superacéo e de transformac&o. “E um
movimento triplice: de critica, de construgdo do conhecimento “novo” e da analise
sobre o novo conhecimento construido e da nova sintese que se da no plano do
conhecimento e da agédo”. (FRIGOTO, 1989, p. 79-80).

E a partir dessa concepcéo de realidade que o conhecimento efetivamente se
da na e pela praxis. Por isso, a opcado metodolégica decorre da natureza do
problema, uma vez que entender o processo de construcdo identitaria decorre
também do entender a trajetéria de formacdo de professores da Educagéo Especial
em tempos de Inclusdo Educacional e de que tal formacdo da-se em um processo
histérico que pressupde “a unidade indissoluvel de duas dimensdes distintas,
diversas no processo de conhecimento: a teoria e a acdo. A reflexdo teorica sobre a
realidade é uma reflexdo em fungéo da acéo para transformar” (FRIGOTO, 1989, p.
76).
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Considerando que o processo de constituicdo da identidade profissional
perpassa primeiro pela construgdo da profissionalidade docente e as praticas
escolares, 0s quais estdo inseridos em um contexto histérico, social e cultural; a
concepcao de que 0s homens sdo seres que se constituem nas relacdes sociais em
determinado contexto socio-histérico e, que alteram sua realidade quando
dialeticamente se constituem, assume-se como perspectiva de reflexdo teorico-
metodoldgica, a perspectiva histoérico-cultural, guiando-se por autores fundamentais
nestas reflexdes tedricas como Leontiev e Lurya, estudiosos da teoria de Vygotsky -
teoria da construcdo social do conhecimento.

Para conhecermos a realidade de determinados fenbmenos precisamos
observar, conviver e analisar cada acdo em espacos diferentes, porém, a
necessidade de aprofundar-se em um estudo sobre determinado objeto, ha que se
valer de instrumentos que venham favorecer a analise de tal problematica.

Sendo entdo a partir desse referencial que se orientam ndo sé 0s
procedimentos de pesquisa, como as analises das informagdes encontradas no
processo de pesquisa. Siems (2010, p. 21), destaca a importancia do pesquisador
em campo, esta “ndao s6 possibilita esclarecer determinada leitura da realidade,
como também altera essa realidade no momento em que possibilita a reflexdo e
evidenciacao dos elementos que direcionam as praticas sociais daquele contexto”.

Tao importante quanto a definicdo do objeto de estudo s&o a escolha do
método e a técnica cientifica. Conforme Vygotsky (2003), de todo o esforco para
compreender as formas exclusivamente humanas de atividade mental superior, 0
método é um dos mais importantes. Nesse sentido, 0 método é entendido como o
adotar de uma linha de pensamento que viabilize a reflexdo consciente acerca do
problema que se pretende compreender. Pensar que a matriz histérico-cultural
permite o encontro do sujeito com o outro, um encontro que parte da diferencga entre
ambos, visando compreender o outro, 0s motivos que orientam sua acgdo. E no
confronto de ideias que surgem transformacdes, e estas podem ter pontos de vistas
reformulados na forma de constituicdo dos sujeitos.

Estudiosos da Teoria Historico-Cultural como Leontiev, Bakhtin e Lurya
defendem que o ser humano ndo nasce homem, nasce hominideo, mas € no
convivio social que o homem se desenvolve, tal convivio € mediado pela linguagem.
Sua principal tese € que os individuos sao criados na sociedade e para a sociedade
em que vivem. Considerando que a identidade profissional é parte integrante de

cada individuo que atua nesse contexto social foi que se delineou a problematica:
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Como é constituida a identidade profissional do professor que atua na sala de
recurso multifuncional no contexto da escola indigena em Roraima?

Observando a indispensabilidade de instrumentos que possibilitem a
elucidacdo do problema e a compreensdo da realidade numa trajetoria dialética
delineou-se o percurso da pesquisa de campo.

O estudo aconteceu a partir da pesquisa de campo, a qual fez abordagens de
andlises qualitativas. Ao referir-se a pesquisa qualitativa, no que diz respeito a
pesquisa de carater histérico-estrutural-dialético, ndo se deteve somente na
compreensao dos significados que surgem dos pressupostos, mas a tentativa de ir
as raizes desses pressupostos “[...] as causas de sua existéncia, suas relagdes num
quadro amplo do sujeito como ser social e historico, tratando de explicar e
compreender o desenvolvimento da vida humana e de seus diferentes significados
no devir dos diversos meios culturais” (TRIVINOS, 1987, p. 130).

Partindo dessa compreensdo, os instrumentos utilizados para a coleta de
dados da pesquisa foram: entrevista semiestruturada com perguntas abertas e
fechadas, o diario de campo como recurso utilizado para facilitar o registro, quando
necessario e autorizado pelos entrevistados; pesquisa documental nos seguintes
documentos: Projeto Politico Pedagogico da escola, Projeto Pedagdgico dos cursos
de licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal de Roraima e Universidade
Estadual de Roraima; Projeto de implantacdo da Sala de Recurso Multifuncional;
Documento que descreve as diretrizes para formacdo continuada dos professores
(DIEE) e Resolucdo CEE/RR, N°07/09, de 14 de abril de 2009.

Para Trivifios (1987, p. 146) a entrevista semiestruturada “[...] favorece nédo s6
a descricdo dos fenbmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensao
de sua totalidade [...]"” além “de manter a presenga consciente e atuante do
pesquisador no processo de coleta de informagdes” (TRIVINOS, 1987, p. 152).
Numa linha historico-cultural (dialética), as perguntas poderiam ser designadas
como explicativas ou causais. O objetivo desse tipo de pergunta seria determinar
razBes imediatas ou mediatas do fendmeno social.

Justifica-se a andlise apenas nos projetos das instituicdes publicas UFRR e
UERR (Pedagogia com Enfase em Educacéo Indigena) tendo em vista um ingresso
de uma demanda maior de académicos indigenas nos cursos de Pedagogia e estes,
em sua maioria, dispdem de apoio do Governo Federal com incentivos financeiros
(bolsas de estudo), o que facilita a permanéncia e conclusdo do curso. Justifica-se

ainda que os saberes indigenas nas referidas Instituicbes Publicas serem mais
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abrangentes no sentido de valorizar aspectos especificos da referida formacéao.
Nestes foram verificados se contemplam disciplinas especificas que tratam sobre
Educacdo Especial, Inclusiva e quais as abordagens especificas quanto a esta
modalidade de educacéo.

A coleta de dados atingiu a amostra de cinco participantes, sendo trés da
escola situada na Comunidade Indigena Taba Lascada das etnias Macuxi e
Wapichana localizada no municipio do Cant4 e dois da cidade de Boa Vista-RR.
Participantes que trabalham na escola indigena: os professores da Sala de Recurso
Multifuncional (dois) e o Coordenador Pedagdgico. Os participantes de Boa Vista:
pessoa responsavel pela Divisdo de Educacdo Especial e a pessoa responsavel
pela Divisdo de Educacdo Indigena da Secretaria Estadual de Educacdo de
Roraima.

As entrevistas foram realizadas com os participantes na cidade de Boa Vista,
numa sala cedida pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnhologia de
Roraima, com vistas a preservar a integridade fisica e mental dos entrevistados, ja
que nao foi possivel adentrar a comunidade indigena onde residem.

A escolha dos entrevistados deu-se a partir da posicdo do entrevistado no
grupo, do significado de sua experiéncia colaborativa para o processo de
compreensao da construcao da identidade profissional do professor indigena que
atua na sala de recurso multifuncional. Constatadas inicialmente as dificuldades
apresentadas no contexto da escola indigena no que se refere as estruturas fisica e
pedagogica, a falta de recursos didaticos para o desenvolvimento do AEE e que este
servico ndo estd presente em todas as escolas, optou-se por trabalhar com
participantes que trabalham na Escola Estadual localizada na Comunidade Taba
Lascada, entendendo que esta amostra como conhecimento prévio possibilite
suscitar outras abordagens e reflexdes sobre o professor da Educacao Especial que
atua no contexto escolar indigena. Servindo este trabalho como suporte inicial para
outros trabalhos voltados a esta temética.

Nesse contexto a pesquisa teve como foco as seguintes categorias: | - Perfil
dos Professores: refere-se aos dados sobre a formacéo e atuacdo dos professores
que desenvolvem suas atividades na Sala de Recurso Multifuncional da Escola
Indigena.

A formacéo inicial, bem como o espaco de atuagdo, agbes pedagodgicas,
dificuldades e possibilidades. Il — Saberes Técnico-cientificos e Culturais: diz

respeito ao processo de saberes produzidos a partir da formacdo continuada
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promovida pela Divisdo de Educacéo Especial e outras Instituicbes Educacionais. llI
- O Atendimento Educacional Especializado como processo de incluséo: escola
e alunos indigenas: Considera-se o conceito de escola inclusiva e Educacao
Especial; o papel do AEE no processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia ou
mobilidade reduzida, e das escolas indigenas, destacam-se 0s sentimentos de
motivacdes e experiéncias nas praticas dos professores do AEE no contexto
indigena.

Na compreensdo do percurso cognitivo desse processo utiliza-se do
pensamento de Ghedin (2016, p.69) para explicar que “as categorias constituem um
percurso cognitivo de compreensdo da realidade, ja a ordenacdo de categorias
sistematiza a estrutura conceitual desejada ao entendimento tedrico proposto”. Estas
estdo imbricadas num espaco mais amplo de didlogo numa pretensdo de
compreender a totalidade. Assim, o percurso cognitivo dessa compreensao supde
permear com mais énfase algumas categorias dialéticas como trabalho, praxis,
mediacao, contradicéo.

Foi a partir da realidade pensada no que diz respeito a Educacao Especial no
espaco comunitario da escola indigena e nos diversos enfrentamentos no universo
educacional que se tracou o objetivo geral da pesquisa, concretizando-se em
Analisar o processo de construcdo da identidade profissional do professor da
Sala de Recurso Multifuncional que atua no contexto da escola indigena em
Roraima, considerando suas perspectivas, formacdao, pratica, saberes, valores e
concepc¢bes em relacdo a Educacdo Especial e Inclusiva. Seguido dos objetivos
especificos que auxiliaram no desenvolver da pesquisa com a tarefa de subsidiar o
objetivo geral: Conhecer o perfil de formacéo e atuacao dos professores da Sala
de Recurso Multifuncional da Escola Indigena; ldentificar os conhecimentos
técnicos, cientificos e culturais nas politicas de formagdo continuada;
Verificar como o0s Professores da Sala de Recurso Multifuncional
contextualizam o Atendimento Educacional Especializado como processo de
Inclusdo dos alunos indigenas e da escola.

Como parte das reflexdes mencionadas no referido estudo, da-se inicio a
contextualizacdo sobre a diferenca no ambito social, pensando sobre esta e seus
desdobramentos com a normalidade, anormalidade, na intengdo de compreender

conceitos como incluséo e exclusdo numa perspectiva sécio-historica.



17

2. A CONCEPCAO DE DIFERENCA: UMA ANALISE DE PERCURSO
E PROCESSOS EDUCACIONAIS INDIGENAS

O presente capitulo objetiva discutir as variadas concepc¢des de diferencas
abordadas em contextos e diferentes periodos historicos, embora nédo se faca uma
trajetoria linear, apresenta-se o fendmeno com o olhar pretensioso de colocar o olhar
do outro sob uma leitura teérica reflexiva de como a pessoa com deficiéncia foi e é
submetida a “viver” nos contextos sociais.

Este percurso delineia-se sobre as interpretacdes das diferencas, a partir dos
fundamentos tedricos enquanto fendbmeno humano no didlogo com a educacéo
escolar como ponto e contextos exclusivos. Para além desta perspectiva se
discorreu sobre o entendimento de homem e sociedade na conexdo com a diferenga
para direcionar a Educacdo Escolar Indigena e seu contexto a partir das fontes

histdricas e analise a partir dos dispositivos legais.

2.1 ANALISE INTERPRETATIVA DA IDEIA DE DIFERENCA NOS DISTINTOS
CONTEXTOS SOCIAIS

O fendbmeno expressamente identificado como diferenca originou-se da
prépria sociedade, uma vez que se distingue a “diferenga” naqueles que apresentam
caracteristicas ndo consideradas “normais” aos padrdes dessa propria sociedade.
Nesse primeiro escrito destaca-se a diferenca como contrdria ao que seja
considerado igual, parecido, semelhante, haja vista que a diferenca é analisada de
diferentes maneiras.

Pensar a diferenca em um contexto social dinAmico € compreender que ha
situacdes, pessoas, objetos e cenarios que fogem ao padrdo uniforme, isto €, que se
distinguem dos demais, construindo assim um espaco da diferenca, da exclusao e
cada vez mais desigual. O termo diferenca é originado do latim “diferentia”, 0 mesmo
€ utilizado para definir a diversidade que existe em uma sociedade ou espécie,
opondo-se a situacdo de igualdade ou semelhanca.

No Brasil, nas ultimas décadas tém sido preconizado a inser¢cdo da pessoa
com deficiéncia na escola, no mundo do trabalho e na sociedade de forma geral.
Apesar das politicas para Sistemas Educacionais Inclusivos e a inser¢do da pessoa
com deficiéncia na sociedade contemporanea, a segregacdo social, cultural e

econdmica registra a negligéncia e a fragilidade das nossas politicas sociais e da
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propria legislacdo que permite a constru¢cdo de uma sociedade despreparada para
compreender e promover a integracdo do deficiente sem concebé-lo enquanto ser
dotado de anormalidades, limitado e incapaz.

Evidencia-se a questdo da diversidade educacional que coloca o problema
das dificuldades escolares no ambito da critica de uma cultura homogénea, Unica e
global. Desta discussdo emerge que, por tras dessa visao cultural homogénea, na
verdade ocorre uma diversidade de manifestagbes no processo escolar,
determinada por diferencas de classes, racas, culturas, estilos de aprendizagem,
comportamentos sociais, emocionais, entre outras. A questdo da “diferenga” esta
atualmente no centro de muitas discussdes, principalmente dentro do contexto
educacional. Este termo (referenciado aos diferentes) desde os primérdios foi
tratado de forma particular no sentido de discriminacéo, exclusdo e classificacéo de
grupos de sujeitos. O reconhecimento de uma sociedade cuja base esta assentada
no multiculturalismo exige que suas instancias sejam capazes de identificar a
diversidade do seu contexto e dar respostas aos diferentes interesses, desejos e
necessidades de seus sujeitos.

Os individuos sao diferentes em suas formas de agir, pensar, interagir, SOmos
diferentes, pensamos e agimos de maneira distinta, sentimos e reagimos de maneira
diferente e é por isso que vivemos e aprendemos de modo diferente. Nossa
dignidade depende substancialmente da diversidade, da alteridade, porque
precisamos garantir o carater subjetivo de nossa individualidade.

Pensar a “diferenca” € ampliar o pensamento em relacdo as diferentes
concepglOes presentes nos diferentes contextos sociais, como no contexto
educacional, representado pelo espaco escolar que acolhe diferentes individuos,
com diferentes caracteristicas e mentalidades. Aqui o conceito de igualdade reflete
uma construcao discursiva sobre igualdade. Carvalho (2016) ressalta que igualdade
“diz respeito aos direitos humanos e ndo as caracteristicas das pessoas, como seres
que sentem, pensam e apresentam necessidades diferenciadas” (p.18).

Entende-se ainda que a visdo clinica com que se trabalha a questdo da
diferenca, e nesse caso do deficiente, ndo estd distante de uma visdo soécio
antropolégica a qual sugere o olhar para toda a construcdo do sujeito e nao
especificamente de forma isolada. Significa olhar a pessoa com deficiéncia além das
caracteristicas fisicas, independente de sua origem, classe social, cultural,
econdmica, pois sao caracteristicas que os constituem e, dessa forma, se reafirma a

diferenca num sentido mais global.
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Discutir sobre essa tematica € pensar no homem enquanto ser social na
busca do reconhecimento da sociedade como individuo que representa um valor, 0
qual deve ser, nesse sentido, reconhecido pelo “ser humano” e ndo pelos seus
atributos fisicos, intelectuais ou suas condi¢cdes econdmicas. Entretanto, esse valor
pode se estender as suas potencialidades quando este demonstra ser capaz de
produzir e colaborar com esta mesma sociedade. Sociedade numa perspectiva
sociologica representa o resultado histérico das relagfes entre individuos. Durkheim
(1978) traz uma visdo do papel do homem no mundo com caracteristicas

segregacionistas e elitistas quando afirma:

Ndo devemos nos dedicar, todos, ao mesmo género de vida: temos
segundo nossas aptiddes, diferentes funcbes a preencher, e sera nisso que
nos coloquemos em harmonia com o trabalho que nos incumbe. Nem todos
foram feitos para refletir; serd preciso que haja sempre homens de
sensibilidade e homens de acédo (DURKHEIM, 1978, p. 324).

O autor apresenta esta ideia definida pelo viés positivista, em que tal
concepcao propde a diferenca existente entre os homens por meio das aptiddes,
excluindo os que ndo se enquadram a esse modelo de sociedade elitista. Desde
sempre o considerado “diferente” foi tratado com desigualdade e desconsideracéo
pela sociedade burguesa, pois este, ndo tendo competéncia para servir a esse
modelo social, ndo era e nem é visto como homem ativo, de a¢édo. O que de proveito
se tira desse pensamento ora citado é que sdo os “homens” de sensibilidade que
sdo capazes de refletir sobre a capacidade de todos em aprender, seja no ambito
escolar, seja em outros campos sociais. Segundo Severino (2007, p. 109) a ciéncia
positivista “entende que “o sujeito” pde 0 conhecimento a respeito do mundo, mas o
faz a partir da experiéncia que tem da manifestacao dos fenbmenos, e que o mundo
€ aquilo que ele se mostra fenomenalmente”. Sendo a apreensédo dos fendbmenos
feita por meio da experiéncia controlada.

Na visédo de Januzzi (2012) o modo de se pensar, de se agir com “o diferente”
depende da organizacdo social como um todo, na sua base material, isto €, “na
organizacdo para a producdo em intima relacdo com as descobertas das diversas
ciéncias, das crencas, das ideologias, aprendidas pela complexidade da
individualidade humana na sua contribuic¢ao fisica e psiquica” (p.13). Para clarificar o
contexto da diferenca percebido na pessoa considerada diferente, é necessario
voltar ao passado, mas néao significa dizer que ele explique totalmente o presente,

numa intencdo de ensinar como deveria ter sido. Apenas mostra-nos o que foi, e que
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0s acontecimentos ndo se manifestam de forma arbitraria, mas com a existéncia de
relacionamento entre ambos, que sua constru¢cado é processo humano, dentro das
condicdes existentes e percebidas como possiveis.

Quando tratamos da diferenca no contexto inclusivo, fica subentendido pensar
em sua ressignificacdo dentro de um espaco politico como cita Rechico (2008, p.
38): “espago no qual ela é construida a partir de experiéncias culturais, comunitarias
e praticas sociais, pois dessa forma é entendida e produzida de acordo com a
historia em que esta inserida”.

Conforme a cartilha Direito a Educacéo: subsidios para gestdo dos sistemas
educacionais: orientacdes gerais e marcos legal (BRASIL - MEC/SEESP, 2006),
historicamente, a visibilidade da pessoa com deficiéncia como sujeito de direitos
esta condicionada ao empenho das politicas publicas com plena integracdo a vida
social. Ressalta ainda que ao longo de quase todo o século XX, a sociedade
brasileira, suas agéncias formadoras e seus agentes empregadores regeram-se por
padroes de normalidade. Portanto, as pessoas com deficiéncias eram normalmente
compreendidas como fora do ambito social. E isto sugere o entender que até na
forma de se referir a elas era com discriminacgéao.

No percurso da histéria numa perspectiva inclusiva, muitas foram as
nomeacdes dadas aos considerados diferentes. Em alguns periodos foram também
rotulados, classificados e assim foram distinguindo o “ser” diferente em cada
momento da histéria. Os exemplos dessas homeacfes destacam-se como pessoa
“retardada”, “excepcional”, “atrasada”, “idiota”, “débil”’, entre outros. O cenario de
preconceito e discriminacdo do considerado também “anormal” é que se percebe o
tipo de sociedade em que sobreviveu e (ainda) sobrevive esse grupo de individuos.
Januzzi (2012) confirma esta estigmatizacédo de certas pessoas quando adverte que

a propria escola

Que incorpora expectativas sociais servindo-se de falsos critérios de
cientificidade encarrega-se, através do exercicio de sua funcdo de
transmissora do modelo oficial, de selecionar os “anormais”, usando como
fluido e indefinido modelo de “anormalidade” (JANUZZI, 2012, p.10).

Entende-se que tais critérios ndo se dao por questbes patoldgicas, mas
fundados no comportamento diferente em relacdo ao considerado normal no
conjunto de normas e valores que a sociedade estabelece em determinado periodo

histérico. Supondo ainda a compreensdo de que a “definicdo da “anormalidade”
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estd, nesse sentido, profundamente condicionada pelas conveniéncias da
“‘normalidade™.

No contexto teorico dos dispositivos legais fizeram referéncias a essas
pessoas com distintas nomeacfes como: deficiente, portador de necessidades
especiais, pessoas com necessidades especiais, pessoas com nhecessidades
educativas especiais e, atualmente, conforme a Politica para Educacdo Especial
numa perspectiva inclusiva (2008), sdo nomeadas de pessoas com deficiéncia e/ou
mobilidade reduzida. Mudam-se as nomenclaturas, umas mais agressivas, outras
menos, no entanto, € visivel que o diferente € quase sempre subjugado por suas
caracteristicas fisicas. Desse modo, 0 que prevalece sdo as caracteristicas fisicas
do ser humano enquanto que a sua esséncia € ignorada.

A Politica de 2008 repensa o sentido da nomenclatura ‘necessidades
educacionais especiais’* quando se refere a esse publico “diferente” como pessoa
com deficiéncia justamente por olhar a diferenca, a qual se localiza nas condi¢cdes
para produzir a aprendizagem desses individuos. Essa Politica também considera a
pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos a longo prazo, de natureza
fisica, mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, pode ter
restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade (BRASIL-MEC,
2008).

Ao refletir a diferenca nesta perspectiva, é permissivel fazer uma conexao do
pensamento com a concepcao de Vygotsky, usada por Luria (1988, p. 22) quando
este observa a esséncia humana como sendo, a priori. imutavel. “Investiga a
construcdo do sujeito na interagdo com o mundo, sua relacdo com os demais
individuos, a génese das estruturas de seu pensamento, a construcao do
conhecimento”. Assim, se faz entender que o sujeito em suas relacfes interativas &
capaz de desenvolver estruturas de pensamento que permitem a construcdo do
conhecimento. Essa ideia parece nao favorecer o individuo (estado) que, ao utilizar-
se de termos que tendem a menosprezar ou diminuir o outro, ndo se desenvolveu a
contento ao manter esse tipo de postura. No entanto, o individuo olhado como
diferente, fora do normal social, vitima de exclusdo pela sua condigdo aparente,
pode se tornar, na visdo do autor, como capaz de desenvolver suas funcdes

essenciais na relagdo com o meio em que vive. A diferenga, aqui ambigua do ponto

! Necessidades Educacionais Especiais — termo utilizado conforme a PNEEPI (2008) conceito utilizado a partir da
Declaracdo de Salamanca (1994), a qual defende a inser¢do de todos na escola independentemente de suas
condigGes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.



22

de vista do que vé e do que é visto, ou seja, 0 que rotula sé percebe o visivel, 0
externo, a estrutura fisica. Nao se valoriza o consideravel, o intrinseco, invisivel aos

olhos.

2.2 O ENTENDIMENTO DE HOMEM E SOCIEDADE NA CONEXAO COM A
DIFERENCA

A diferenca como objeto de andlise pode ser abordada mediante os diferentes
aspectos, dentre estes, 0s juizos de apreciacdo éticos de percepcdo social das
diferencas de pessoas com deficiéncia, portanto, segundo os valores cultuados pela
atual sociedade em torno da “normalidade”.

A conexdo dada na historia dos homens é que da origem a histéria da
humanidade. S&o as relagbes materiais dos homens que formam a base de todas as
suas relagbes sociais. As regras capitalistas supdéem a compreensao de fendbmenos
sociais a partir de instrumentos que integram esta teoria dialética. Ela trata de todos
0S aspectos que envolvem a sociedade, tanto na reproducéao ideoldgica, quanto na
medida em que se embasa para superacao desses rangos.

Deville (2013), interpretando o capital, afrma que € o proprio homem que
produz sua historia, sendo assim, a “diferenca” existe atualmente porque alguém
pensou sobre tal fenbmeno. Partindo desse pressuposto, a diferenca pode ser
considerada uma caracteristica da categoria analitica hegemonica, dada a condicao
de que emerge de um movimento social excludente como a ideologia dominante que
o sistema capitalista estabelece.

O dominio sobre as categorias sociais consideradas ndo conectadas ao
modelo da sociedade ocidental, portanto, consideradas “diferentes”, constituem o ser
social em desvantagem quando este, no acesso ao trabalho, ndo apresenta em sua
praxis lucro para o mercado do capital, resultando na totalidade da exclusdo social.
Sendo a totalidade uma das categorias do método dialético, esta, por sua vez, para
ser entendida como produto da contradicdo, a qual se subentende ser inacabada,
pois a compreensao do real, organizada por conexdes, onde o todo supera as partes
e permanece em constante construcdo, aloca-se em bases nao solidas, sempre se
propondo a um movimento.

A diferenca como necessidade de existéncia e reconhecimento em

correspondéncia com seu pertencimento a um meio social se configura no campo de
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luta da aceitacdo pela sociedade atual, e a evolucdo histérica da diferenca se
concretiza quando tal fendbmeno ndo comporta no pensamento do outro o olhar de
desigual, mas do sujeito histérico que tende a dar sua contribuicdo a partir da
relevancia que se configura em suas potencialidades.

Carvalho (2016, p.41): ressalta “(...)pensar em diferenca ou no diferente é
pensar na dessemelhanca, na desigualdade, na diversidade ou, como na
matematica, num grupo de elementos que ndo pertencem a um determinado
conjunto, mas que pertencem a outros”. Faz-se entender no sentido que € um
modelo “ideal” no qual se estabelecem comparacdes.

A partir do modelo “ideal”, onde os atributos sejam individuais ou grupais
correspondem a determinadas manifestacdes como a cor dos olhos, dos cabelos
etc., essas sao percebidas como “normais” ou comuns, que nao interferem nas
relacfes interpessoais e nem mesmo geram estigmas. Ja a dessemelhanca se deve
a “diferencas significativas”, “em que um dos sujeitos ou grupos de sujeitos, por suas
caracteristicas fisicas, sensoriais, mentais, psiquicas, ndo correspondem fielmente
ao modelo idealizado, dele desviando-se acentuadamente” (CARVALHO, 2016, p.
35).

Carvalho (2016, p.42) “ressalta a visdo que se tem construido tendo como

”n

critério a oposicao entre “normalidade” e “anormalidade™. A autora destaca como
uma leitura binaria do tipo: “ou € isso ou €& aquilo”. Carvalho (2016, p.42) afirma
ainda que “as comparacdes entre o “eu” e o “outro” (quando deficiente) ocorrem
numa dimenséo de alteridade comprometida pelo modelo clinico ou pelo modelo
matematico que, segundo a teoria dos conjuntos, organiza e separa 0S grupos em
funcdo de suas caracteristicas diferenciadas”. A légica da exclusdo é evidente, pois
a comparacdo entre as pessoas € feita em torno de certos indicadores que
“eliminam” aquelas que fogem do padrdo estabelecido. E com propriedade que

Skliar (2000) afirma:

A alteridade do outro permanece como que reabsorvida em nossa
identidade que a reforca ainda mais; torna-a, se possivel, mais arrogante,
mais segura e satisfeita de si mesma. A partir desse ponto de vista, o louco
confirma a nossa razao; a crianca a nossa maturidade; o selvagem a nossa
civilizacdo; o marginal a nossa integridade; o estrangeiro o nosso pais; o
deficiente a nossa normalidade. (p.5) (grifo do autor)

Resume-se em dizer que é no exercicio de alteridade, de se colocar no lugar

do outro, seja igual a mim e ao mesmo tempo diferente, que o importante é
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compreender, “aceitar e valorizar a igualdade na diferenca e a diferenca na
igualdade”. A condi¢cdo de normalidade de alguns nés, os deficientes, divergem por
apresentarem “anormalidades”. Sob uma Otica binaria se encarada a perspectiva
patoldgica, a partir da percepcdo meédica, a qual se preocupa em distinguir o “séo”
do “ndo sado” ou do “insano”, assim aparecem como duas opc¢fes viaveis, uma
contraria a outra.

Carvalho (2016, p. 44) ainda da énfase que “é sob essa oposigéo binaria que
temos construido o discurso sobre as diferencas significativas de inUmeras pessoas,
assim como temos lutado pelos seus direitos”. E que se alicerca a proclamacéo pela
defesa do direito, embora os sujeitos deficientes tenham direito de ter direitos,
também apresentam necessidade educacionais diferenciadas.

A histéria dos educandos com deficiéncia também se confunde com as de
instituicbes como as escolas, manicomios, hospitais, prisbes, seminarios, entre
outras que se encarregavam de agir sobre cada individuo em particular, educando e
disciplinando-os, a fim de que pudessem viver em sociedade. Entre tais instituicoes
a escola foi a que mais se mostrou produtiva na vigilancia e no controle dos
individuos, assim como na preparacdo de cada um para viver em sociedade. Esse
periodo € chamado de integracdo, em que os individuos eram preparados para se
adequar a sociedade, no processo de integracdo o qual significa a tentativa de
normalizar as pessoas a sociedade em que vivem.

E nesse sentido que diverge do processo nomeado de inclusdo, neste é a
sociedade que se prepara para incluir a todos. A inclusdo aqui esta relacionada ao
fato de incluir o individuo na sociedade no sentido mais global.

Em se tratando de praticas escolares, ainda hoje instituicdes como a escola
nao deixaram de utilizar as praticas corretivo-disciplinares, porém, de forma mais
reduzida, pois hdo ocupam mais o centro de investimentos de Estado e nem mesmo
das teorias educacionais recentes que “dominam” os cenarios pedagdgicos.

No eixo local, se insere a escola do sistema estadual como foco no sentido de
compreender como a diferencga se evidencia ou € evidenciada pelos que fazem parte
desse espacgo, contribuindo ou ndo para o processo de ensino e aprendizagem. A
diferenca nesse contexto submete-se o pensamento ao discente deficiente e ndo a
diversidade presente nesse espaco. Diversidade esta que precisa ser atendida em
sua individualidade, necessidades e, sobretudo, voltando-se o olhar para seu

potencial criativo por meio de oportunidades pedagodgicas. A percepcéao de diferenca
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construida na sociedade nas comunidades institucionais € quase sempre aquela que
nao se encaixa nos padrdes normais vigentes.

A intencdo de que no contexto escolar ocorra a padronizagao, no sentido de
orientacdo a afirmacdo de uma cultura comum a todos, € o mesmo que trabalhar
para que a concepc¢ao de igualdade seja predominante. Desse modo, as diferencas
se tornam invisiveis e silenciadas, objetivando préaticas pedagdgicas monoculturais,
associando a diferenca ao déficit cultural e a desigualdade. As palavras de Candau e

Gimenez (2010, p. 759) refletem outro sentido aos diferentes:

Diferentes s@o aqueles que apresentam baixo rendimento, sdo oriundos de
comunidades de risco, de familias com condicdes de vida de grande
vulnerabilidade, que tém comportamentos que apresentam niveis diversos
de violéncia e incivilidade, os(as) que possuem caracteristicas identitarias
gue sao associadas a “anormalidade” e/ou a um baixo capital cultural.

Nesta visdo sobre os diferentes, ndo se identifica somente as pessoas com
deficiéncias, mas um publico bastante vulneravel a determinadas necessidades.
Seres humanos negligenciados em suas necessidades mais basicas pelo “Estado”
enquanto responsavel pelas condicbes fundamentais do cidaddo brasileiro,
independente de condicdes fisicas, sociais e intelectuais, o qual € quem deve
providenciar o suporte a estas demandas.

Quando se diz que a escola ndo esta preparada para incluir a todos, € a
evidéncia da falta de acessibilidade ao conhecimento que reafirma tal fato. Pode-se
associar esse fato aos impactos do capitalismo, uma vez que a atual escola é o
espaco de preparacdo do discente para o mercado de trabalho, pois 0 acesso ao
conhecimento sistematizado € privilégio dos alunos considerados “normais”. O aluno
com deficiéncia ndo tem as mesmas condicbes de aprender, desse modo, néo
podera contribuir com esta sociedade.

A escola de Roraima parece conceber que todos os alunos séo iguais em
tudo. Instaurar essa condicdo de igualdade é anular a ideia de considerar as suas
desigualdades naturais e sociais, sendo que s6 as desigualdades sociais devem ser
eliminadas. As diferencas trazem mais problemas do que a igualdade, a diferenca
propde conflito, dissenso e a imprevisibilidade, dentre outros. Situacdes estas que
nao se ‘encaixam’ na cultura da igualdade das escolas, fato que tende a incomodar
0s reacionarios que a compdem e a defendem na forma como ela se mantém.
Dentre esses personagens de resisténcia quanto a recusa, 0 negar, o desvalorizar a

diferenca, encontra-se o professor, que ao se manter assim tende a assimila-la ao
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igualitarismo essencialista e, se ao contrario aceita ou valoriza, ha que romper com
os pilares nos quais a escola se firmou até o momento.

Diante disso, o papel do professor que € ensinar a todos ndo se restringe
apenas a valorizar aquele que tem facilidade em entender o que |lhe € proposto. Sob
esse prisma revela-se o contexto sobre a origem dessa escola, pensar ainda sobre
sua funcéo nessa sociedade, talvez permita conhecer a quem essa escola serve.

Junior e Ferretti (2004, p.19) enfatizam o que é assinalada por Manacorda

em Historia da educacgao sobre

A origem da escola estd ligada a “educacdo da classe dominante,
destacando que nas sociedades primitivas, caracterizadas pelo modo
coletivo de produgdo da existéncia humana, a educagdo consistia numa
acdo espontanea, ndo diferenciada das outras formas de acao
desenvolvidas pelo homem”. (1989, p.14)

Coincidindo inteiramente com o processo de trabalho que era comum a todos
0s membros da comunidade, com a divisdo dos homens em classes, a educacéo
também resulta dividida; diferencia-se, em consequéncia, a educacao destinada a
classe dominante daquela a qual tem acesso a classe dominada. A palavra "escola”,
deriva do grego e significa, etimologicamente, o "lugar do 6cio". A educacdo dos
membros da classe que dispbe de 6cio, de lazer, de tempo livre passa a se
organizar na forma escolar, contrapondo-se a educacdo da maioria que continua a
coincidir com o processo de trabalho.

O recorte de analise aqui confere a forma particular assumida pela escola na
vigéncia do modo de producao capitalista, no entanto, e entende de que nao foi sé
na época moderna que a institucionalizacdo da educacao teria ocorrido. Manacorda
(1989) diz que esta visdo pode ser considerada equivocada, pois ha distingdo entre
a génese da histoéria da instituicdo escolar e a emergéncia da escola enquanto forma
principal e dominante de educacédo. Com a institucionalizagdo da educacéo, veio o
surgimento da escola, acontece na transicdo do comunismo primitivo para o
escravismo antigo, quando da ruptura do modo de producdo e o0 consequente
surgimento das sociedades de classes. A escola permaneceu ao longo de todo
periodo antigo e medieval como forma restrita de educacdo, ascendendo apenas a
condicdo de forma principal, dominante e generalizada de educagdo na época
moderna.

Quando Manacorda (2006) afirma existir uma separagcdo entre instrucdo e

trabalho, implicando que a instrugéo intelectual era “para poucos” e o “aprendizado
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do trabalho para muitos”, deixando a entender que tal aprendizado tinha o objetivo
de preparar a mao de obra especifica para o trabalho pesado. Esse modelo de
‘ensino” vale ndo somente para as sociedades antigas, mas para a sociedade
moderna, 0 qual se caracteriza como um “fenbmeno de continuidade na
descontinuidade”.

O sistema escolar vigente prioriza o0 que o0 sistema maior, 0 estado,
determina. Dessa forma, nao foi idealizada desde sempre para atender a demanda
dos trabalhadores dentro de suas necessidades, mas atender fundamentalmente
aos interesses do capital, defendidos pelo governo, organizados numa légica de
trabalho definidos a partir das propostas pedagdégicas definidas pelo Ministério da
Educacdo-MEC. A ideia € preparar intelectualmente o trabalhador na condicao de
estudante para a competicdo de mercado existente, esta formacéo pode influenciar
nas condi¢cdes econdbmicas, sociais, mas principalmente politica.

Como destaca Deville (2013, p. 35) interpretando O capital de Marx “quanto
mais instruida estiver a massa, mais depressa dara conta da sua posicdo de
explorada, e menos disposta encontrar-se-a a sofrer em siléncio; todo o assalariado
instruido se acha proximo a sublevar-se”. O tipo de educagao dispensada aos
trabalhadores (massa) pode influenciar na forgca para mudanga social. “Se a
educacdo dessa classe pode impedi-la de empregar a forca para a necessaria
solucéo, torna-se incapaz de supri-la” (2013, p. 35).

Nesse sentido, a escola € compreendida como uma instituicdo a servico da
classe dominante, embora os agentes educacionais ndo tenham consciéncia das
reais intencbes do estado enquanto poder dominante na selecdo (compra) do
contetdo cientifico que recebem as escolas para o trabalho pedagogico
desenvolvido com os alunos. Nem conseguem perceber que nao € interesse desse
poder que todos consigam se desenvolver cognitivamente. A escola foi idealizada
para poucos, por que “idealizada?”. Porque ndo atende a todos os dispositivos legais
e politico-filosoficos que legitimam o dever do estado, afirmando que todos devem
ter acesso e permanéncia no sistema de ensino. Ainda que grande parte consiga o
acesso, uma significativa parcela ndo consegue se apropriar do conhecimento que
se sistematiza.

O que a escola faz hoje é reproduzir formas de relagdo com a cultura
dominante. Por isso, talvez, o discurso da inclusdo hoje como defende Rechico
(2008, p.06) deve ser encarado a partir de um “carater problematizador, no qual os

sujeitos “(a) normais” ndao devam ser percebidos fora do nosso espago de



28

convivéncia, sem alcar possibilidades de crescimento, desenvolvimento, interacao e
aprendizagem”. E “caso contrario, ndo se problematize a ideia equivalente é de
aceitar uma proposta baseada na tolerancia, de énfase solidaria, numa viséo clinica
corretiva pautada num discurso pedagogico psicologizado e para os limites dos
sujeitos (RECHICO, 2008, p. 06).

Partindo desse entendimento, a questédo da diferenca é refletida sob um viés
de normalidade, tanto nas politicas educativas quanto nas praticas pedagdgicas. Isto
porque se discute inclusdo relacionando ao discurso da exclusdo. Como defende
Lopes (2002, p.6) “precisamos incluir para excluir, precisamos anormalizar para
normalizar. Percebe-se isso nos diversos eufemismos produzidos para dizer do
outro”.

Portanto, pensar a diferenca é também contextualizar a Educagédo Escolar
Indigena. Na busca de compreender esse caminho destaca-se que nesse espaco €
possivel que, tanto a inclusdo aconteca quanto a exclusdo de alunos indigenas
deficientes. Nessa linha concorda-se que seja conveniente o entender a Educacéao
Escolar Indigena a partir de aparatos legais.

2.3 EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA: INTRODUCAO HISTORICA E ANALISE A
PARTIR DOS DISPOSITIVOS LEGAIS

Acerca da escola indigena no Brasil implica necessariamente compreender
sobre o processo de Educacao Indigena e Educacédo Escolar Indigena, isto €, o que
significa cada uma, uma vez que ha distincdo entre Educacédo Indigena e Educacéo
Escolar Indigena. A Educacao Indigena corresponde a que vem da ancestralidade, a
gue acontece todos os dias por meio dos ensinamentos dos saberes da propria
cultura, em que os considerados sabios da comunidade (aldeia) transmitem aos
seus descendentes, numa dinamica propria de suas culturas, como forma de
assegurar seus projetos, reproduzirem e reconstruir suas identidades. Enquanto que
a Educacado Escolar Indigena provém da escolarizagdo, ou seja, € promovida pela
InstituicAo escola, em sistematizacdo do conhecimento cientifico proposto pelo
sistema educacional brasileiro.

Conforme a histdria, a escola para indios no Brasil comeca a se estruturar a
partir de 1549, quando chega ao territério nacional a primeira misséo jesuitica
enviada de Portugal por D. Joao Ill. Composta por missionarios da Companhia de
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Jesus e chefiada pelo Padre Manuel da Nobrega, a missédo incluia entre seus
objetivos converter os nativos a fé cristd. Apds intensos periodos de catequizacao,
escravidao e batalhas sangrentas com os colonizadores, os indios, mesmo vivendo
distantes de suas realidades, ao voltarem a conviver uns com 0S outros retornavam
aos seus costumes e crencas e, ainda que fossem impostas normas civis e
religiosas pelos padres missionarios, sendo privados de contato com o mundo
externo, e o intenso trabalho desenvolvido pelos missionarios nos aldeamentos, nédo
perderam por definitivo sua esséncia, sua cultura.

Nessa época 0 ensino praticado centrava-se na catequese, sendo totalmente
estruturado sem levar em consideracdo os principios tradicionais da Educacédo
Indigena, bem como as linguas e as culturas desses povos. Segundo Freire (2004,
p. 23).

Quando a escola foi implantada em area indigena, as linguas, a tradicdo
oral, o saber e a arte dos povos indigenas foram discriminados e excluidos
da sala de aula. A fungéo da escola era fazer com que estudantes indigenas
desaprendessem suas culturas e deixassem de serem individuos indigenas.
Historicamente, a escola pode ter sido o instrumento de execucdo de uma
politica que contribuiu para a extingdo de mais de mil linguas.

Com a implantacdo da escola em &rea indigena buscou-se atender demandas
muito claras. Amoroso (2001, p. 136) conta que:

Sua existéncia era emblematica da politica indigenista da época, que se
erguia sobre os pilares da catequese e da civilizagdo e por um conjunto de
principios que girava em torno da conversdo, educacdo e assimilagdo
branda da populacao indigena ao conjunto da sociedade nacional.

A histéria de luta do povo indigena esta evidente a todos e, no que tange ao
processo de escolarizagcdo, durou longos anos. Somente as novas referéncias
politicas e conceitos firmados pela Constituicdo de 1988 alavancaram um processo
de mudancas histéricas para os povos indigenas no Brasil. Ao redefinir as relacdes
do Estado brasileiro e as sociedades indigenas a CF/88 passou a assegurar o direito
das comunidades indigenas a uma educacdo escolar diferenciada, especifica,
intercultural e bilingue. Dessa forma, passaram de categoria social em extincdo a
serem respeitados como grupos étnicos diferenciados, com direito a manter seu
arcabouco cultural.

A escola imposta aos indios e por eles vivenciada como uma ameaca a sua
maneira de ser, pensar e fazer tem conexao hoje reivindicada por esses mesmos

indios. A visao dos indigenas contemporaneos em relagdo a escola é a construida
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como instrumento que subsidiara a construcdo de projetos autbnomos de futuro,
possibilitando o trilhar novos caminhos, mediante a condi¢cdo de se relacionarem e
se posicionarem perante a sociedade ndo indigena num contato cada vez mais
préximo.

As garantias constitucionais as comunidades indigenas dao o direito ao
acesso a uma escola com caracteristicas especificas, a qual busca a valorizacdo do
conhecimento tradicional e, ao mesmo tempo, que forneca instrumentos necessarios
para enfrentar o contato com outras sociedades.

Falar de Educacdo toca-se em questdes particulares de interesse de cada
projeto de sociedade e de humanidade, autonomia e protagonismo. Isto porque a
educacdo é entendida como um processo que acontece de modos distintos, por
meio de pedagogias e mecanismos proprios em cada cultura.

A politica de educacdo voltada aos povos indigenas, amparada em
dispositivos legais — Constituicdo Federal de 1988 e Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo (LDB) — deve assegurar aos indios uma educacgdo diferenciada, cujo
principio central € o multiculturalismo. E nesta linha de principios que os professores
indigenas vém discutindo e aperfeicoando suas propostas pedagogicas na
perspectiva de criacdo de um modelo pedagdgico préprio para a Educacédo Escolar
Indigena.

Faustino (2006) ressalta em sua tese a fase das politicas a partir da década
de 1990, a politica para a educacédo escolar das minorias étnicas foi reelaborada em

todo o continente latino-americano. Assim explica o inicio desse processo escolar:

No Brasil este processo teve inicio quando o entdo presidente da Republica
Fernando Collor, por meio do Decreto n. 26/1991 (BRASIL, 1991), retirou da
FUNAI — Fundag&o Nacional do indio e atribuiu ao MEC — Ministério da
Educacdo, a competéncia para coordenar as acfes referentes a esta
modalidade de ensino. Na sequéncia, o Ministério criou a Assessoria de
Educacdo Escolar Indigena e o Comité de Educacao Escolar Indigena
dando inicio a elaboracao da nova politica com a formulagdo e divulgacéo
das Diretrizes para a Politica Nacional de Educacédo Escolar Indigena em
1992 (BRASIL, 1994, p.123).

Os Nucleos de Educacdo Indigena — NEIs, criados em grande parte dos
estados brasileiros, ttm como objetivo principal formular uma nova politica escolar
entre os grupos indigenas, fundamentadas nos principios do multiculturalismo e da
interculturalidade.

Nos anos de 1970, o conceito de multiculturalismo foi criado no Canada. Este
se refere ao reconhecimento legal da existéncia de diferentes grupos linguistico-
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culturais em um mesmo pais, este foi adotado como estratégia politica para por fim
ao movimento separatista canadense que havia exasperado no final dos anos de
1960, visando a autonomia politica de centros econdmicos controlados por
angléfonos e francofonos.

Conforme o contexto histérico do multiculturalismo apresentado por Faustino
(2006), na Europa o ideario que orientou a formulagdo de uma politica
governamental para o tratamento da diversidade cultural em diversos paises, no
inicio dos anos de 1980, foi a interculturalidade que, anunciando o “surgimento” de
uma “nova” sociedade (globalizada, diversificada e informatizada), apresentava a
necessidade de uma politica educacional que considerasse a existéncia de
diferencas étnicas e culturais na construgéo de uma “nova” democracia.

Na éarea das Ciéncias Sociais e Politicas o multiculturalismo e a
interculturalidade encontraram fundamentos em certas teorias pdés-modernas que,
com seu discurso sobre diferenca, pluralidade, heterogeneidade rejeitam a
existéncia de uma sociedade organizada por classes sociais. No Brasil, ap6s a
elaboracao dos principios basicos da nova politica educacional pelo MEC, teve inicio
uma relevada discussao sobre a Educacdo Escolar Indigena na academia e em
féruns especificos.

No final dos anos de 1990, o ideério do multiculturalismo e da
interculturalidade ja havia se consolidado como discurso dominante na Educacao
Escolar Indigena. O MEC organizou entdo o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (1998), coordenado por Nietta Lindenberg Monte, participante do
Comité Nacional de Educacdo Escolar Indigena como representante das
organiza¢des nao-governamentais junto ao Comité.

Segundo Faustino (2006), as inumeras dificuldades como fome, desnutricao,
mortalidade infantil, violéncia, perda de territorios, desmatamento, poluicdo da agua,
extincdo de animais, importantissimos na cosmovisdo dos grupos étnicos,
constantes embates com as forcas hegemonicas, precéaria formacéo dos professores
indigenas e muitas outras, sao tratadas como desafios a serem enfrentados no
processo de formulacdo de projetos educacionais diferenciados que atendam as
especificidades de cada grupo.

Para Dietz (2012) a questdo sobre o reconhecimento da diferenca e da
diversidade ndo é um problema de origem académica, mas advém de movimentos
sociais que reivindicam o reconhecimento do seu lugar em uma sociedade que esta

ignorando durante muitas décadas estes grupos. Enfatiza também que no
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multiculturalismo, as politicas educativas diferenciais estdo destinadas a grupos
minoritarios, proprios de um lugar autéctono (indigenas) e ndo a minorias aléctonas
(ndo indigenas).

Dietz, em seu livro Multiculturalismo, interculturalidad y diversidad em
educacién: uma aproximaciéon antropoldgica, traz a ilustracdo de como seria
interpretada a questéao da diversidade nos discursos multi e interculturais nos planos

factico e normativo.

QUADRO 1. A diversidade nos discursos multi e interculturais

. . Interculturalidade
e Multiculturalidade P Y
Plano Factico= . . S Relacgbes interétnicas,

. Diversidade cultural, linguistica, . S
O que é interlinguisticas,

religiosa -
9 Inter-religiosas.

Interculturalismo
Convivéncia na Diversidade =
1. Principio de igualdade
2. Principio de diferenga
3. Principio de interacéo positiva.

Multiculturalismo

Plano Normativo= | Reconhecimento da Diferenca =
O que deveria ser 1. Principio de igualdade
2. Principio de diferenga

Fonte: DIETZ (2012)

Na leitura que o autor faz sobre multiculturalidade e interculturalidade,
multiculturalismo e interculturalismo existe uma distingdo nos significados dos
discursos e precisam ser interpretados corretamente no contexto da diversidade.

Para a construcdo da Educacdo Escolar Indigena, a qual deve ser
considerada a partir do multiculturalismo cujos principios necessitam da lugar aos
conhecimentos indigenas com poder e legitimidade igual aos conhecimentos nao
indigenas e sem que caracterize estes saberes/conteludos em apenas “aulas de
culturas”, “aula de lingua indigena”, “aula de artesanato”, mas serem considerados
com 0 mesmo peso e valor na distribuicdo do tempo escolar e da avaliacao.

Para tanto, a pratica da interdisciplinaridade e da interculturalidade, na
promocédo do didlogo de saberes e da ressignificagdo dos saberes indigenas e nédo
indigenas exige gue estes sejam vistos como subalternizados e de ambito folclérico,
ocupando lugar de conteudos legitimos nas escolas e na construcdo de
conhecimento pela humanidade.

Na visdo de Delmondez, P. & Pulino (2014) a educacéo intercultural ndo diz
respeito apenas as situacdes especificas deslocadas do cotidiano e da dinamica
escolar, mas possibilita envolver um enfoque sistémico no que se refere a todos os
personagens e 0os ambitos da pratica educativa: afeta o curriculo, as linguagens, as

praticas didaticas, o papel do/a professor/a, a relacdo com a comunidade, entre



33

outros que as caracteriza. Podendo de tornar um instrumento politico de cunho
emancipatoério ao produzir um Iécus educativo para todos.

Trazendo para o0 contexto de observacdo e discussao sobre as
necessidades da Educacdo Escolar Indigena em Roraima, a Organizacdo dos
Professores Indigenas de Roraima (OPIRR) juntamente com as liderancas indigenas
do estado de Roraima, preocupados com a legitimacdo dos modelos proprios de
ensino aprendizagem das escolas, em amplo e longo processo de discussdes
decidiram participar da elaboracdo do regimento unificado para as escolas do
Sistema Estadual de Ensino. Regimento este que a OPIRR apresenta para a
avaliacdo e encaminhamento para regularizacdo das escolas indigenas do sistema
estadual de ensino.

Com isto, surge o regimento unificado para as escolas indigenas do sistema
estadual de ensino REG. UNIF.(12/2011), aprovado pelo Parecer do CEE/RR
n°05/2012, em seu Art. 2° dispbe sobre as caracteristicas das escolas indigenas:

I. Ser comunitéria, conduzida pela comunidade indigena, de acordo com
seus projetos, suas concepgdes e seus principios;

. Intercultural, por reconhecer e manter a diversidade cultural e linguistica;
lll. Multilingue, revitalizar, preservar e incentivar o uso da lingua indigena
como simbolo identificatério de cada povo e de preservacao cultural,
religiosa, conhecimentos acumulados...

IV. Especifica e diferenciada, concebida e planejada de acordo com as

aspiracfes particulares de cada povo indigena. (RORAIMA - REGIMENTO
ESTADUAL, 2011, p.7)

O Art. 3° da referida lei dita sobre objetivos das escolas indigenas, dentre os
quais se destacam dois que sao consideravelmente importantes para a

compreensao nesta analise contextual.

I. Proporcionar ao educando o contexto de vida e aprendizagem cultural
propria, com a formacdo necessaria e adequada ao desenvolvimento de
suas potencialidades para sua autorrealiza¢éo;

IV. Compreender a cidadania como participacao politica, no exercicio de
direitos e deveres, adotando atitudes de solidariedade, cooperacao, respeito
mutuo, desenvolvendo o conhecimento cognitivo, considerando o0s
aspectos: afetivo, ético, estético, buscando conhecer e valorizar a
pluralidade cultural do Brasil. (RORAIMA - REGIMENTO ESTADUAL, 2011,

p.8)

A escola € um espaco que promove a educacdo por meio de um sistema de
ensino préprio em diferentes partes do Pais. Cada escola tem algo incomum, o
ensino, entretanto, tem suas particularidades, especificidades, necessidades,

dificuldades, enfim, cada escola com sua organizacdo e estrutura de trabalho.
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Portanto, ha escolas distintas, na cidade, no campo e em localidades que talvez nao
consigamos visualizar.

O Conselho Nacional de Educacdo, em 1999, reconheceu a escola indigena
como categoria especifica de estabelecimento escolar, com normas e
procedimentos juridicos proprios. A visualizacao hoje estendida a escola indigena é
um pouco mais apropriada, quando antes ndo tinham garantidos direitos minimos,
hoje, por meio de tantas lutas, conseguem algum apoio no sentido pedagogico.

Na escola indigena existem duas formas de ensino, o tradicional cultural —
seus costumes, atividades diarias desenvolvidas a partir dos proprios saberes
indigenas, e o ensino cientifico promovido pelo sistema maior — MEC, cujo contetdo
€ 0 mesmo que se destina a escolas nao indigenas. Porém, o sistema operacional
dessa educacdo deve considerar o sentido que se configura a Educacéo Indigena,
guando a legislacdo especifica - LDB 9394/96 - estabelece que a Educacéo
Indigena seja bilingue, diferenciada e intercultural.

A educacdo intercultural deve ser comunitaria para trabalhar com os
interesses e necessidades das comunidades e agregar-se a comunidade educativa
gue transmite os conhecimentos tradicionais e os valores socioculturais de cada
povo. O didlogo com todos da comunidade, pais, maes, liderancas espirituais e
politicas préxima a escola dos espacos educativos extraescolares, deve propiciar
condicdes de contextualizacdo do ensino e melhor integragdo dos alunos na
aprendizagem. (I CONNEI/2009)

Apropriando-se da historia da educacéo intercultural, enfatiza-se que na
América Latina a diversidade cultural foi historicamente relegada e deixada a
margem das propostas politicas e praticas educativas que se pautam no exemplo da
Europa, como exemplo homogeneizado de Estado-nacdo. Na década de 1960,
estudos sobre as praticas homogeneizadoras comprovaram o baixo rendimento
escolar entre criangas com lingua materna distinta da trabalhada no sistema escolar
oficial. A tentativa de melhorar tal cenario com implementacdo de propostas
educativas institucionais embasadas num carater compensatorio ndo resolveram o0s
problemas dos altos indices de reprovacdo e evasdo escolar, sugerindo a uma
reavaliacdo sobre o papel das diferencas culturais no processo de ensino-
aprendizagem.

Segundo Fleuri (2003, p. 70) “as propostas de trabalho intercultural surgiram
principalmente a partir da emergéncia das identidades indigenas que buscam

defender seus direitos”. A proposta de uma educacdo intercultural € abrangente,
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pois deve respeitar diferencas em suas particularidades. Segundo Souza e Fleuri
(2003):
A educagdo intercultural ultrapassa a perspectiva multicultural, a medida
gue ndo soO reconhece o valor intrinseco de cada cultura e defende o

respeito reciproco entre diferentes grupos identitarios, mas também propde
a construcao de relacdes reciprocas entre esses grupos. (p.73)

Para compreender a complexidade dos sentidos, os estudos interculturais tém
se intensificado numa perspectiva epistemoldgica que aponta para compreensao da
multiplicidade e da ambivaléncia, que constituem as identidades e as relagbes
sociais. Deste modo explica Fleuri (2003, p 71): “surge um campo hibrido, fluido,
polissémico, a0 mesmo tempo promissor da lideranca que se constitui nos
entrelugares das enunciagdes de diferentes sujeitos e identidades socioculturais”.

Antes da atual escola indigena se delinear nesses tragos, antes da introdugéo
desse modelo de escola, os povos indigenas vém ao longo de sua historia
“elaborando sistemas complexos de pensamento e modos proprios de produzir,
armazenar, expressar, transmitir, avaliar e reelaborar seus conhecimentos e suas
concepgOes sobre o mundo, o homem e o sobrenatural” (BRASIL - RCNEI,1998,
P.22).

Uma escola que adota a perspectiva intercultural entende como uma
estratégia possivel de potencializar acées desencadeadas pelos conflitos mediante o
encontro e o dialogo, se oportunizado como espac¢o potencial para producdo de
identidades fluidas, marcado pela interacdo das diferencas. Ainda favorecendo a
desconstrucdo de critérios para a “normalidade” que servem para classificar e
hierarquizar as diferentes praticas e identidades. E nesse proceder de trabalho que
se configura a possibilidade de suscitar questionamentos aos discursos dominantes,
se mantendo em oposi¢cao alunos e professores, professores e outros profissionais
da educacao, podendo assim renovar seus olhares sobre si mesmos e sobre o
outro, ndo revelando apenas limitagbes para navegarem entre as fronteiras que
ainda existem nas relagdes interpessoais.

Tém-se como resultado desses pensamentos e elaboracdo os valores,
concepcOes e conhecimentos cientificos e filosoficos proprios, organizados em
condi¢cdes Unicas e formulados a partir de pesquisa e reflexdes originais. Tais
conhecimentos possibilitaram a esses povos a producdo de ricos acervos de
informacédo e reflexdes sobre a natureza, a vida social e sobre os mistérios da

existéncia humana.
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Ao procurar estabelecer um ordenamento do mundo natural, desenvolveram
uma atitude de investigacdo cientifica que serve para classificar os diversos
elementos. Tal fundamento requer pensar a escola a partir das concepcoes
indigenas de mundo e de homem, como nas formas de organizacdo social, politica,
cultural, econdmica e religiosa desses povos.

Conforme a necessidade de uma educacéao diferenciada, a identidade cultural
nesse sentido significa ter uma légica cultural diferente, ou seja, identidade de
processos educativos ndo escolarizados. Ao falar sobre cultura, identidade cultural,
interculturalidade, termos os quais carecem de um aprofundamento na reflexao
sobre suas significacdes e implicagcbes no ambito desta educacédo, é valido saber
que uma das primeiras no¢Oes de cultura foi idealizada por Cuch (1999, p. 13)
quando diz que a “noc¢do de cultura se aplica unicamente ao que € humano e ela
oferece a possibilidade de conceber a unidade do homem na diversidade dos seus
modos de vida e de cren¢a”. Desse modo, nenhum outro ser, que ndo o homem,
produz ou se apropria da cultura, seja indigena ou nao.

O Brasil j4 teve oito constituicdes, porém, a conhecida Constituicdo Cidada
(1988) é a unica que assegura o direito indigena, basicamente em dois artigos: 210
e 231. O artigo 210 trata sobre a questdo da educacdo em si, de relativizar a
educacdo de acordo com a cultura daqueles povos. Destacando que o0 ensino
regular sera ministrado em Lingua Portuguesa assegurada as comunidades
indigenas também a utilizacdo da sua lingua materna em processos proprios de
aprendizagem; o direito a diferenca € assegurado nesse artigo. Ja no artigo 231 séo
reconhecidos aos indigenas e sua organizacdo social o estudo bilingue, crencas,
tradicbes e o direito originario sobre suas terras tradicionalmente ocupadas,
competindo a Unido demarcéa-la e protegé-la, fazer respeitar os seus bens. A terra é
um dos bens preciosos, cujo sentido da vida para os indigenas se sustenta no
cultivo da terra.

Assim como a terra, um dos elementos mais importantes de sua cultura é a
sua linguagem, adentrando a questdo do bilinguismo, tanto a Constituicdo Federal
(CF/88) como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (9394/96) LDB garantem
‘teoricamente’ o direito a Lingua Portuguesa e lingua materna.

No artigo 78 da referida lei educacional enfatiza-se que o sistema de ensino
da Unido, com a colaboracdo das Agéncias Federais por meio da cultura e a

assisténcia aos indios, desenvolvera os programas integrados de ensino e pesquisa
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para a oferta de Educacdo bilingue e intercultural aos povos indigenas com os

seguintes objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagéo de
suas memorias historicas; a reafirmagdo de suas identidades étnicas; a
valorizagdo de suas linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as
informagdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e
demais sociedades indigenas e ndo-indias. (LDB, 9394/96)

A “alfabetizagdo na lingua materna — ensino bilingue” se reveste de muita
relevancia para a educacao intercultural e bilingue. Esta € uma forma de “afirmacgao
e revitalizacdo da identidade cultural”’, sendo que tem suas particularidades. Uma
delas é a escolha da lingua de alfabetizac&o, pois € uma decisdo do ambito da
situacdo sociolinguistica e da politica da escola e da comunidade que muitas vezes
€ pouco debatida no espag¢o comunitario.

Outros documentos oficiais sistematizam tais garantias, corroboram para
garantir direitos desses povos como as diretrizes para Politica Nacional de
Organizacao da Escola Indigena, de 1993, o Referencial Curricular para as Escolas
Indigenas, de 1988. Esses dois documentos oficiais tratam de maneira
interdisciplinar aspectos sociais, histéricos, politicos e antropoldgicos em rede
nacional, orientam as normas praticas didatico-pedagogicas na constituicdo da
Educacdo Escolar Indigena na perspectiva intercultural e multiprofissional,
garantindo recursos humanos e materiais para atender a demanda dos povos.

Assim como esses documentos, a Convengéo 169 — Convencgéo Internacional
do Trabalho que foi criada em 1989, mas o Brasil s6 a reconheceu em 2004. Esse
documento trabalha o direito de consulta desses povos, esta especialmente ligado a
democratiza¢do do acesso, a democratizacdo da informagéo para saber o que esses
povos querem, como eles pensam e como podem colaborar de alguma maneira com
o Estado e trabalhar em parceria com o mesmo. Vem justamente atender essa
demanda que é estabelecer o direito de consulta.

Em se tratando de Legislacdo Estadual, a Constituicdo do Estado de Roraima
tem apenas um artigo que diz respeito a protecéo aos indios. O artigo 173 determina
que os estados e municipios promoverdo e incentivardo a protegdo aos povos
indigenas em conformidade com o que dispbe a Constituicdo Federal. No paragrafo

1. “Sera assegurada a populacéo indigena a promogao e integracdo socioecondmica
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de suas comunidades mediante um programa de autosustentacdo considerando as
especificidades ambientais, culturais e tecnologicas das comunidades envolvidas”.

De tais especificidades a cultura é um dos elementos mais discutidos numa
perspectiva micro, ainda que se perceba que ndo € um fenbémeno individual,
relacionando-a a grupos étnicos ou a nacgdes. Se discutirmos cultura no Brasil num
territério macro podemos encontrar muitos outros grupos que se diferem por
possuirem tracos culturas que se diferenciam de outros grupos pertencentes a essa
mesma nacao, o que é nomeado pela sociedade como diversidade cultural.

Bhabha (1998, p.63) distingue o conceito de diversidade do conceito de
cultura, para ele a “diversidade cultural refere a cultura como objeto de
conhecimento empirico reconhecendo conteddos e costumes culturais pré-dados”.
Nesse sentido a “diversidade representa uma retérica radical da separacdo de
culturas totalizadas que se fundamentam numa memoria mitica de uma identidade
coletiva unica” (p.63). Contrapondo-se a esta concepcdo essencialista, a diferenca
cultural para Bhabha se constitui como o processo de anuncia¢do da cultura, isto €,
“um processo de significacdo da cultura através do qual se afirmam ou diferenciam,
assim como se discriminam ou autorizam a producdo de campos de forca,
referéncia, aplicabilidade e capacidade’(BHABHA, 1998, p.64).

Ao discutir sobre cultura indigena, € essencial a busca na raiz do sentido da
primeira concepc¢ao de cultura, numa concepc¢ao universalista. Segundo Cuch (1999)
a primeira definicdo etnoldgica de cultura foi devida ao antropélogo britanico Edward
Burnett Taylor (1832 — 1917) no século XIX. Definiu cultura, “sendo a expressao da
totalidade da vida social do homem. Ela se caracteriza por sua dimensdo coletiva”.
Aqui, cultura se concretiza numa dimenséo coletiva de vivéncia em sociedade.

Seguindo uma perspectiva sociolégica da nocdo de cultura, segundo Cuch
(1999), “0 homem € essencialmente um ser de cultura”. Numa estimativa de mais de
quinze milhdes de anos, o longo processo de hominizacdo o qual se “constitui
fundamentalmente na passagem de uma adaptacdo genética ao meio ambiente
natural e cultural”, acontece a evolugéo que resulta no homo sapiens, no primeiro
homem ocorrendo uma admirdvel regressdo dos instintos, os quais foram
substituidos progressivamente pela cultura. Na adaptacdo cultural comparada a
adaptacdo genética, o0 homem revela-se muito mais funcional, talvez por ser mais
flexivel, décil e rapidamente transmissivel.

“‘Entende-se que a cultura “permite” ao homem ndo somente adaptar-se ao

seu meio, mas adaptar este ao proprio homem, as suas necessidades e seus
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projetos, em suma, a cultura torna possivel a transformagdo da natureza”.
(CUCH,1999, p.10).

A cultura indigena é quase sempre interpretada sob o prisma de seus
costumes, crencas etc. O acervo simbdlico é que mais se aproxima dessa
concepcao, relacionar-se com a cultura indigena uma concepcdo propria de
educacdo, inserindo a cultura por meio da convivéncia que, por meio do ensino €
trabalhada de geragéo em geragéo.

O antropélogo norte-americano Geertz afirma que a cultura acumulada a
partir de padrbes ndo € apenas ornamento de sua experiéncia, mas condicao

essencial para ela.

N&o dirigido por padrdes culturais — sistemas organizados de simbolos
significantes — o comportamento de homem seria virtualmente ingovernavel,
um simples caos de atos sem sentido e de explos6es emocionais, e sua
experiéncia ndo teria praticamente qualquer forma. A cultura, a totalidade
acumulada de tais padrbes, ndo é apenas um ornamento da experiéncia
humana, mas uma condicdo essencial para ela — a principal base de sua
especificidade. (GEERTZ, 1978, p. 58)

O autor chama a atencao para a importancia da cultura quando afirma que em
sua totalidade ndo se trata apenas de considerar a experiéncia humana, mas que
esta € uma condicdo essencial para sua existéncia, ou seja, a experiéncia é a
principal base de sua especificidade. Por conseguinte, h4 que se considerar a
cultura como um fenédmeno dinamico, que pode ser alterado, reconstruido, conforme
os feitos dos sujeitos. Nesse sentido, Thomaz (1995) afirma que é pela reelaboracdo
continua do seu patriménio cultural a partir dos valores proprios da sua sociedade
que os grupos indigenas tém demonstrado uma grande capacidade de resisténcia. E
ao conviverem com a sociedade abrangente, tendem a néo aceitar passivamente os
elementos e valores que lhes sédo impostos.

Todos podem ser alvo de mudancas culturais, inclusive os indigenas. Estas
ocorrem com os mais diferentes povos, assim, ndo existe uma unica histéria a ser
trilhada, se esta passa por alteracoes, entdo ndo necessita enquanto sociedade se
tornar igual as outras. A cultura indigena é parte integrante de sua identidade
cultural, a qual delimitada como identidade étnica, definida a luz de Novoa (1992),
Hall (1997) e outros, ndo deve ser entendida como algo constituido, naturalizado.
Trata-se de percebé-la como processo identitario.

Numa perspectiva de cultura dinamica, observa-se que determinados povos

indigenas mudam seus comportamentos, e isto se da na interacdo com o nao indio,
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0 que pode ser chamado de interacdo social, uma dinamica intercultural. Diante
disso abre-se um paréntese para a reflexdo no que se refere a falas
preconceituosas, as quais discriminam os indigenas por terem acesso as novas
tecnologias como: celulares de diferentes marcas, notebooks, etc., que, por usarem
esses artefatos tecnolégicos deixam de ser indios ou que ndo devam ser vistos
como tal. Ha& que se pensar que essa dinamica cultural tende a favorecer tais povos
no convivio social.

A partir da dindmica intercultural séo possiveis afirmacdes ou negacdes entre
culturas. Quando se enfatiza o carater (inter) relacional e contextual dos processos
sociais se permite conhecer a complexidade, a polissemia, a fluidez e a
relacionalidade dos fen6menos humanos e culturais. Estes trazem implicagbes para
o0 campo educacional, uma das implicacbes mais importantes € prépria concep¢ao

de educacédo. Segundo Fleuri a concepcéo de educacao intercultural

[...] Deixa de ser assumida como um processo de formagdo de conceitos,
valores e atitudes baseando-se numa relacéo unidirecional, unidimensional
e unifocal, conduzida por processos lineares e hierarquizantes. Um
processo construido pela tensa e intensa relagdo entre sujeitos, num
contexto interativo, possibilitando uma conexdo dinamica com diferentes
contextos culturais, nos quais os diferentes sujeitos desenvolvem suas
respectivas identidades (FLEURI, 2003, p.75).

Os ambientes se tornam criativos e formativos a partir de movimentos de
identificacdo subjetivos e socioculturais, os quais podem ser interpretados também
como ambientes democraticos, uma vez que promovem uma aprendizagem
valorizando conhecimentos sobre os elementos culturais, mas, sobretudo, as
aprendizagens dos contextos em relacdo aos quais esses elementos adquirem
significados.

Refletindo a partir disso, traz-se a escola indigena para o cenério pedagdgico
de interpretacdo democratica, a qual supde condi¢cdes de igualdade entre os
diferentes agentes sociais, ou seja, a educacao supde a desigualdade no ponto de
partida e a igualdade no ponto de chegada, ndo se pode agir como se tal préatica
pedagogica pudesse ser democratica ja no ponto de chegada. Assim, nao teria
sentido a sua existéncia, uma vez que a relacdo pedagogica tem na pratica social
tais pontos (partida e chegada).

Como explicita Saviani (2008, p.52) “o critério para se aferir o grau de
democratizacao atingido no interior das escolas deve ser buscado na pratica social”.

Enquanto instituicdo incumbida de desenvolver o seu papel por meio da acgéo
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pedagogica, a promocao dessa educacao precisa ser mediadora, 0 que significa nao
se justificar em si mesma, pois tem sua razao de ser nos efeitos que se dao além
dela e que persistem apdés a acdo pedagogica. Quer dizer que seus efeitos
ultrapassam o espaco da sala de aula, os muros dessa escola.

Desde o lancamento dos Parametros Curriculares Nacionais, que elegeram a
pluralidade cultural como um dos temas transversais (BRASIL,1997), o
reconhecimento da multiculturalidade e a perspectiva intercultural ganharam grande
relevancia social e educacional com o desenvolvimento do Referencial Curricular

para as Escolas Indigenas. Assim destaca Fleuri (2003):

Com as politicas afirmativas das minorias éticas, com as diversas propostas
de inclusdo de pessoas portadora de necessidades especiais na escola
regular, com a ampliacdo e reconhecimento dos movimentos de género,
com a valorizacdo das culturas infantis e dos movimentos de pessoas de
terceira idade nos diferentes processos educativos e sociais [...Joutras
guestdes que ocorrem em ambito internacional vém desafiando os estudos
no campo da intercultura. A globalizagdo da economia, da comunicagéo
intensifica interferéncias e conflitos entre grupos sociais de diferentes
culturas, particularmente na conjuntura recentemente agravada por acdes
politicas de carater belicista por parte de na¢c6es hegeménicas, assim como
as diversas formas de “terrorismo” desenvolvidas por organizacdes
fundamentalistas (p.1).

Como bem explica o autor, diante desses problemas, diferentes iniciativas e
movimentos vém desenvolvendo propostas de educagéo para a paz, para os direitos
humanos, para a ecologia, para os valores, etc. (FLEURI, 2003, p. 01). Entendem-se
como propostas educativas de renovacdo dos paradigmas cientificos e
metodoldgicos.

Abordando ainda sobre praticas educativas diferenciadas, destaca-se aqui a
referente ao publico alvo da Educacdo Especial, considerando as pessoas com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e
superdotacdo. Estas séo atingidas constantemente por praticas de inclusdo e
exclusdo. Nesta perspectiva, segue-se com a reflexdo sobre a formacédo de

professores para atuarem na Educacéo Especial.
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2.4 BREVE HISTORICO SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES PARA
EDUCACAO ESPECIAL

O processo de formacéao do professor que atua na Educacgéao Especial pode ser
compreendido como histérico e social, ja que 0s acontecimentos nesse campo se
tornam fatos historicos ocorridos nhuma dindmica em sociedade que contempla, de
certo modo, a diversidade.

Considerando que a Educacao Especial surgiu a partir de muitas lutas
organizadas e leis favoraveis aos deficientes e que a Educacao Inclusiva passou a
ganhar mais énfase a partir da Declaracdo de Salamanca de (1994), a partir da
aprovacao da Constituicdo de 1988 e a LDB de 1996, observa-se que 0 processo de
formacéo do professor da Educacédo Especial também se intensificou.

Assim, para adentrar a historia de formacao desses profissionais, é necessario
considerar as concepcdes acerca da deficiéncia, pois a historia da educacéo desses
sujeitos se relaciona com a formacdo desses profissionais, jA que funcionam como
uma categoria especifica.

A formacdo de professores para o trabalho com esse publico é uma
preocupacdo que surgiu com mais intensidade a partir da década 1990,
considerando o contexto educacional. Mazzota (1993, p.42) afirma que “o atraso na
ampliacdo de programas de formacao de professores de excepcionais teve como um
dos principais fatores a inexisténcia de um corpo de conhecimentos pela auséncia
de experimentacao e pesquisa’.

Nesse trajeto € importante considerar trés periodos histéricos: do principio até
meados de 1920, eram os profissionais da area médica que direcionavam as acfes
educacionais, com auxilio da psicologia experimental; de 1920 até final dos anos
1960 a formacao sofria influéncia do movimento da Escola Nova, conhecido como
um movimento inovador dos “pioneiros da Educagédo Nova” o qual trouxe alteragdes
relevantes a todo processo de formacdo de professores; de 1972 até a década de
1990, acontecia a formacao de especialistas em educacao de “excepcionais”.

Para Januzzi (2004), além de estudos realizados por médicos, precisamente
em 1930, no periodo entre 1930 e 1990 a predominancia nos estudos era de
psicologos que sofriam influéncias de Helena Antipoff e seu trabalho junto ao
Instituto Pestallozi. Mazzota (2001) explica que o Instituto ja realizava cursos de
férias para professores de “excepcionais” desde 1951. A exemplo desses cursos

destaca-se a ocorréncia, em 1953, do primeiro Curso Intensivo de Especializagao de
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Professores, realizado anualmente no periodo 1953-1959, nas férias escolares
(MAZZOTA, 2001, p. 45)

Nesse periodo as a¢bes desenvolvidas nas Associacdes de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAES) congregavam profissionais de Saude para acbes de
reabilitacdo ao lado de professores para o ensino de deficientes. Para educacao de
surdos e cegos, ja existiam ac¢des pontuais no Instituto Nacional de Educacéo de
Surdos — INES e no Instituto Benjamim Constant — IBC, antigo Imperial de Meninos
Cegos, localizados na cidade do Rio de Janeiro.

Adentrando a década de 1970, surgem os conceitos de Normalizacdo e
Integragd@o no cenério educacional, onde foca-se a atencéo nas potencialidades dos
individuos, visando beneficio de toda sociedade. Em 1973, em substituicdo as
campanhas de cursos diversos realizados em distintos periodos 1955, 1957, 1958,
1960, surgiu o CENESP/MEC, 6rgdo responsavel pelas politicas de formacdo de
professores e estruturacdo de uma politica articulada na area, cuja finalidade,
segundo Mazzota (2001, p. 55) “era promover, em todo territério nacional, a
expansdo e melhoria do atendimento aos excepcionais?”.

ApOs a década de 1990 priorizou-se o “enfoque ensino-aprendizagem”,
permanecendo os vinculos com a Medicina, Psicologia e Linguistica. Nessa mesma
década manifestam as discussfes na area, com a promulgacéo da Portaria n°® 1.973,
de dezembro de 1994, reafirmando a necessidade de disciplina relativa a Educacao
Especial nos cursos de Pedagogia, Psicologia e demais licenciaturas. Com a
publicacdo da LDB 9.394/96 os cursos deveriam contemplar capitulos especificos,
com relacdo tanto a Educacdo Especial, quanto a Formacao dos Profissionais da
Educacao.

Em 2001, a Resolugcdo CNE/02 (BRASIL, 2004) apresenta as Diretrizes
Curriculares para Educacao Especial na Educacado Basica, fazendo recomendacgdes
a formacéao de professores.

A partir de 2001, a formacao de professores no Brasil para Educacdo Especial

na visao de Almeida, apresenta-se da seguinte forma:

1 — Formagé&o inicial em nivel médio:
- Professores normalistas habilitados em Educac@o Especial para
determinadas areas especificas como: DA — deficiéncia auditiva, DM -

2 Excepcionais — Foi o termo utilizado nas décadas de 50, 60 e 70, para designar pessoas com deficiéncia
intelectual. (SASSAKI, 2003).
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deficiéncia mental, DV — deficiéncia visual e DF — deficiéncia fisica nos
cursos de estudos adicionais;

- Professores normalistas habilitados em Educacédo Especial por meio
de cursos de “especializacdo” promovidos pelas Secretarias de Estado de
Educacéo e Institutos de educacéo (INES/RJ e IBC/RJ);

2 — Formacéo Inicial em nivel superior:

- Professores habilitados em Educacdo Especial (para determinadas

areas especificas: DM, DA, DV e DF nos cursos de Pedagogia;
3 - Professores licenciados somente em Educacao Especial que é o caso
da Universidade Federal de Santa Maria (RS) e Professores especializados
em cursos de pds-graduagéo (especializacao latu-senso) e ainda mestrado
e doutorado. (ALMEIDA, 2004, p. 02)

No que se refere a Legislacdo, a LDB (9394/96), no inciso Il do art. 59 cita
dois tipos de professores para atuarem com alunos publico da Educacéo Especial: 1.
Professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior para o
atendimento individualizado; 2. Professores capacitados para viabilizar a
integracaol/inclusdo de educandos em classes comuns. Fazendo-se importante
observar o conteudo, a especificidade do curso, a area de atuacdo para que a
formacdo desses profissionais seja consistente e sua atuacdo eficaz, mas claro,
considerando sempre as caracteristicas do publico atendido.

Atuar na Educacao Especial requer competéncias amplas e especificas. Para
Gotti (2001, p. 62) indica que professores especializados em areas de Educacao

Especial devem estar preparados para exercer as seguintes competéncias:

| — Refletir sobre os determinantes filoséficos, politicos, pedagégicos,
histéricos e legais da Educacgéo Especial;

Il — Desenvolver praticas pedagogicas diversificadas, cooperativas,
centradas na aprendizagem e nos niveis de desenvolvimento dos alunos;

Il - Avaliar, continuamente o0s processos de desenvolvimento e
aprendizagem, afim de identificar necessidades educacionais especiais dos
alunos visando seu atendimento;

IV — Implementar flexibilizacdo/ adaptagcbes em qualquer dimenséo
curricular, demandadas pelas necessidades educacionais especiais® dos
alunos;

V — Realizar trabalho em equipe, atuando com familiares, professores do
ensino regular, equipes de profissionais da comunidade envolvidos no
atendimento ao aluno com necessidades educacionais especiais (NEE);

O autor define alguns determinantes a serem priorizados na formacao desses
profissionais 0s quais o possibilitem atuar de forma competente no ensino para que

este tenha consequéncias positivas na aprendizagem do publico alvo.

3 NEE — O termo foi utilizado para designar as necessidades pedagdgicas dos alunos publico alvo da Educacdo
Especial visando seu desenvolvimento na aprendizagem.
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Em face disso, alguns desses determinantes sdo fundamentais no processo
de formacédo identitdria desse profissional, pois ainda que sofram mudangas no
processo préatico-pedagodgico, sua semente foi plantada e tende a permanecer no
processo de reconstrucdo da identidade profissional desse sujeito. Este, por sua
vez, tem raizes culturais na ancestralidade, na cultura indigena, isto quer dizer que
essa construgdo sugere o entender desse universo, da modalidade de educacéo
indigena.

Com a implementacéo do Programa Educacéao Inclusiva pelo MEC, em 2003
com énfase no direito a diversidade, com vistas a apoiar a transformacdo dos
sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos, assim como promover um
amplo processo de formacdo de gestores e educadores nos municipios brasileiros
para a garantia do direito de acesso de todos a escolarizacdo, a oferta do
atendimento educacional especializado e a garantia da acessibilidade, o processo
de formacéo é ampliado a outros agentes educacionais com mais efetividade.

Quatro anos depois, em 2007, é lancado o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo — PDE, reafirmado pela Agenda Social, tendo como eixos a formagéo de
professores para a Educacdo Especial, a implantacdo de salas de recursos
multifuncionais, a acessibilidade arquitetbnica dos prédios escolares, acesso e a
permanéncia das pessoas com deficiéncia na Educagao Superior e 0 monitoramento
do acesso a escola dos favorecidos pelo Beneficio de Prestagcdo Continuada —BPC.
No documento do MEC (Plano de Desenvolvimento da Educac¢éo) constam: razdes,
principios e programas, reafirmada a visdo que busca superar a oposicdo entre
educacao regular e Educacao Especial.

A superacao dar-se por meio da compreensao dos agentes educacionais que
a Educacédo Especial é parte complementar e suplementar da educacao regular, pois
o aluno terd acesso ao conhecimento e serd parte real do processo inclusivo se
ambas as partes agirem para uma formacéo significativa desses sujeitos.

Para isto, os sistemas de ensino, ao organizar a Educacgédo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva, devera disponibilizar as fun¢des de instrutor,
tradutor/intérprete de Libras e guia-intérprete, bem como de monitor ou cuidador dos
alunos com necessidade de apoio nas atividades de higiene, alimentacéo,
locomocéo, entre outras, que exijam auxilio constante no cotidiano escolar.

Esses profissionais sdo os que auxiliam tanto o professor da sala de aula

comum, quanto o aluno no ambiente escolar, os quais tém uma formacao inicial,
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porém, ndo buscam em sua formacdo continuada cursos que possibilitem uma
parceria mais digna na atuacao com alunos deficientes.

Enquanto isso, para atuar na Educacdo Especial, como dita a politica de
2008, o professor deve ter como base da sua formacado inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da
area. Esse conhecimento, portanto, dara suporte ao trabalho que desenvolverd no
espaco educacional.

A Educacédo Especial, entendida como uma possibilidade de socializacdo e
apropriacdo do conhecimento sistematizado viabilizado pela escola, ainda é
instrumento elementar no espaco escolar indigena, uma vez que nao se visualiza
uma concretizacdo ao acesso e apropriacdo desse conhecimento. E a partir disso
gue se propde mais uma reflexdo sobre a presenca dessa modalidade de educacgao
no contexto escolar indigena, quando esta, por condi¢cdes ou imposicdes culturais,

esteve ausente por longo periodo desse processo educacional.

2.5 EDUCACAO ESPECIAL NO CONTEXTO DA EDUCACAO ESCOLAR
INDIGENA

A Educacao Especial se tornou objeto de discussédo ha bastante tempo, mais
precisamente a partir do século XIX, quando se deram as primeiras iniciativas de
novas intencdes na educacao de individuos com deficiéncia. Com a Constituicdo de
1988 definiu-se os objetivos fundamentais de “promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagao” (art.3°, inciso IV). Enquanto que, no artigo 205, a educacdo é
entendida como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa,
0 exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. No seu artigo 206, inciso I,
estabelece a “igualdade de condigbes de acesso e permanéncia na escola” como
um dos principios para o ensino e garante, como dever do Estado, a oferta do
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino
(art. 208).

A implantacdo da Educacdo Especial no Brasil se deu a partir de influéncias
de movimentos estrangeiros, periodo em que o Brasil ainda era Colénia Portuguesa.
A Franca era o pais onde se localizava a centralidade da cultura e educagdo. Os

movimentos de educacao de cegos e surdos que ocorriam na Franca repercutiam no
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Brasil, surgindo assim as primeiras Instituicdes especializadas nesta area para o
trabalho com pessoas surdas e cegas no Brasil. Os primeiros profissionais a
atuarem nessas instituicbes tinham formacdo na &rea médica. Era comum a
presenca de médicos a frente de instituicdes educacionais.

A atual LDB n° 9394/96 define por Educacédo Especial a modalidade de
educacdo escolar oferecida, preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com necessidades especiais. J& a Educacdo Inclusiva constitui um
paradigma educacional fundamentado na concepcédo de direitos humanos, que
conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que avanca em
relagdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da
producédo da excluséo dentro e fora da escola (BRASIL - MEC/2008).

Enquanto que a exclusao pode ser entendida como um ato que priva ou exclui
alguém de participar de determinado contexto, como ao que se refere agora, o
contexto educacional no sentido pleno, a inclusdo € um processo que se direciona a
diversidade social, incluindo todos em todos os espagos, 0 que engloba discentes
deficientes ou ndo em suas necessidades nos diferentes aspectos, participando no
ambito educacional e em outras instancias sociais.

A Educacado Especial € compreendida como uma modalidade de educacéo
que atua como um servico de Atendimento Educacional Especial no espaco da
escola ou outros espacos indicados pelas Diretrizes da Politica de Educacédo
Especial numa perspectiva inclusiva. Um servico de mediacdo para a Educacéo
Inclusiva na escola, pois permite uma articulacdo mutua em todos os ambientes.

Em Roraima, a Educacédo Especial ja existe desde a década de 1970, periodo
da implantacdo da Divisdo de Educacdo Especial, pela Secretaria de Educacao do
Estado. Somente muito tempo depois, com a instalacdo das Salas de Recursos nas
Escolas Indigenas é que o publico da Educacdo Especial Indigena vem sendo
contemplado com este servigo.

A efetivacdo desse servico nem sempre pode ser comprovada como
estabelece a Resolucdo CEE/RR N°07(2009), que ressalta a necessidade de
desenvolver, no Sistema Estadual de Educacdo de Roraima, politicas educacionais
inclusivas que garantam o cumprimento do direito a educacao para todos os alunos,
sem discriminacdo ou segregacdo, e um amplo respeito as necessidades
educacionais para que estes alunos possam apresentar no processo de
aprendizagem, o desenvolvimento escolar como um todo. No entanto, tais politicas

caminham paulatinamente no sentido da concretizacdo das acbes do Estado em
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promover a inclusdo de todos, fazendo parte desse processo uma formacao que
contemple a todos os professores, sem distingédo de raca, religido, cultura ou etnia.

As diretrizes da Politica de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL — MEC, 2008) destacam a interface da Educacdo Especial na
Educacdo Indigena, assegurando recursos adaptados, tecnologia assistiva e
estrutura arquitetdnica inclusiva. Neste contexto, o atendimento educacional
especializado é um apoio para complementar e suplementar o ensino, diminuindo
barreiras para a inclusdo dos alunos publico alvo dessa modalidade de educacéao.

Afirma-se que vivemos numa sociedade democratica que tem por definicdo a
pluralidade, o convivio e a interlocucdo na diversidade. Esta previsto na legislacéo o
direito de participar nos espacos e processos comuns de ensino e aprendizagem
realizados pela escola. Assim, as politicas educacionais devem estar compativeis
cCOm esses pressupostos que orientam para 0 acesso pleno e condi¢cdes de
equidade no sistema de ensino.

A Constituicdo Federal de 1988 adotou como principio “a igualdade de
condicdes para 0 acesso e a permanéncia na escola”, compreendido como a
efetivacdo do objetivo republicano de “promover o bem de todos, sem distincdo de
‘raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao”, prevé uma
sociedade com escolas abertas a todos, em qualquer etapa ou modalidade, bem
CcOmo 0 acesso a niveis mais elevados de ensino” (BRASIL - MEC/SEESP, 2006).

A modalidade de Educacdo Especial deve perpassar todas as etapas e niveis
de ensino, entretanto, isso ainda nao € visivel como ditam os principios da lei maior.
A propria Educacéo Indigena sofre com sua auséncia desde seus primordios, como
uma educacao especifica, requerendo preocupacfes com seus costumes e sua
cultura em si.

No Estado de Roraima a Educacdo Especial tem uma trajetéria peculiar em
relacdo ao restante do Pais, enquanto na maior parte dos Estados brasileiros as
instituicbes educacionais e de assisténcia as pessoas com deficiéncia nascem da
organizacdo de familiares de criancas com deficiéncias, em Roraima tais instituicbes
nascem do poder publico, em sua maioria atendendo a solicitagdes da comunidade.

Informacdes advindas da pesquisa de Magalhdes (2003) em sua monografia
de pos-graduacédo Latu sensu em que estuda o perfil dos professores que atuam na
Escola Estadual de Educacgéo Especial de Boa Vista, relatam a criagcao da Secretaria
de Educacdo do (ainda) Territorio Federal de Roraima, de uma Coordenagédo de

Educacdo Especial em 1975, sendo dado inicio ao atendimento a alunos com
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deficiéncia mental e auditiva. Mediante as instala¢cées da Escola Monteiro Lobato, no
ano de 1976, ha 42 anos atras. Onde, de forma precéria, iniciaram-se as atividades
em sala de aula na referida escola, os alunos eram atendidos pelas professoras
pioneiras nessas atividades Carlota Maria de Figueiredo Rodrigues e Clotilde Parima
Rodrigues, as quais exerciam as mais variadas funcdées, como a grande maioria dos
profissionais de educac¢éo daquela época.

E compreensivel dizer que a cultura indigena é especifica, isto se reafirma em
suas praticas de vivéncia em comunidade. Sabe-se também que esta vem sofrendo
alteracdes na forma de atuar do seu povo, no entanto, ndo se pode afirmar que tais
mudancas sdo advindas exclusivamente de influéncias da civilizacdo n&o india. E
notério que em determinadas comunidades indigenas por longo periodo o individuo
que nascia com deficiéncia era descartado como um ser inservivel.

Segundo Barreto (2016) a pratica tradicional nociva de infanticidio indigena, a
qual estava presente em alguns povos indigenas brasileiros, acontecia
principalmente com criangas que apresentavam algum tipo de deficiéncia, gémeos,
filhos de mé&e solteira, ou selecdo de sexo. Um tema pouco discutido, pois era
considerado tabu, somente em 2005 quando se divulgou diversas historias de
criancas sobreviventes, assim como pelo surgimento, em 2006, da ONG Atini — Voz
pela vida, a qual passou a acolher familias indigenas que discordavam da prética e
desejavam salvar a vida de seus filhos, contrariando inclusive os 6rgaos
governamentais, foi que o tema passou a ser mais discutido. Ainda conforme
pesquisa realizada por Barreto (2016), em 2007 houve a propositura do projeto de
Lei n°® 1.057, que tinha como objetivo as préticas tradicionais nocivas bem como
outras iniciativas nesse sentido.

Lidorio (2000) em seu artigo antropologico afirma que “Infanticidio” “vem do
latim infanticidium e significa objetivamente “morte de crianga” nos primeiros anos de
vida. “Ao longo da historia, foi aplicada a ambientes de morte induzida, permitida ou
praticada pelos mais variados motivos, geralmente sociais e culturais” (p.2). No caso
dos indigenas prevalece o argumento de que essa pratica € por motivos culturais.
Subentende-se que o efetivar dessa pratica ignorava o ser humano por
considerar um defeito sua deficiéncia, cujo ato era ou € ainda considerado por
alguns grupos indigenas parte do ritual de sua cultura, quando se matava ou mata
nao com argumento de ndo servir realmente, mas atrapalhar a dinAmica, o cotidiano

da comunidade.
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Esta é uma discusséo bastante ampla e complexa, pois envolve uma reflexao
sobre diferentes campos, como o direito a vida, defendido pela organizacdo dos
direitos humanos e muitos outras. Aqui ndo h& intencdo no aprofundamento da
mesma, 0 que é relevante nessa introducdo € o fato de que tal pratica vem
diminuindo substancialmente, dando margem a sobrevivéncia de criancas indias
para que, assim, tenham a oportunidade de conviver em suas comunidades e
poderem ter acesso aos direitos que lhe conferem a legislac&o brasileira no que se
refere especificamente a educacdo e, principalmente, ao acesso a Educacao
Especial como determina a politica especifica para esse fim.

A Educacdo Especial na Educacdo Indigena em Roraima teve origem nas
muitas discussOes, dentre estas, as refletidas pelos académicos da Universidade
Federal de Roraima. Desde entdo se intensificaram os debates no sentido de
implementacédo dessa modalidade de educacéo. Tais discussfes se estenderam a |
Conferéncia Nacional de Educacéo Escolar Indigena (CONNEI), ocorrida na cidade
de Luziania-Goias, de 16 a 20/11/2009, e dentre as intensas discussdes contidas no
[l eixo tematico sobre Politica, Gestdo e Financiamento da Educacdo Escolar
Indigena, destaca-se a politica linguistica, em que definiram: “criar um programa
especifico para atender os alunos portadores de necessidades especiais, garantindo
a contratacdo e capacitacdo de professores indigenas, para que tenham condicdes
de identificar e atender essa demanda”’(CONNEI, 2009), disponibilizando ainda
materiais didaticos e equipamentos necessarios ao atendimento especializado aos
referidos alunos. Isto ficou estabelecido de modo a garantir este servico as regides
do Pais onde ha a presenca de povos indigenas.

Tal documento oficial, de ambito nacional, traz garantias desse servi¢co
ficando estendidas em sua organizacdo especifica pelos dispositivos locais de cada
estado, provendo assim o direito tedrico desses estudantes ndo sé ao acesso, mas a
permanéncia no sistema de ensino vigente.

Outro documento importante que trata dessa questdo de garantia é o
Regimento Unificado para Escolas Indigenas do sistema estadual de ensino que

definiu a oferta da Educacao Especial:

Art. 9° A oferta da Educacdo Especial nas escolas indigenas do Sistema
Estadual, devem proporcionar aos discentes com necessidades especiais
educacionais mentais, visuais, auditivos, fisicos e mdltiplos de conduta
tipica de sindromes e altas habilidades/superdotacdo, recursos e
atendimentos especializados, que contemplem a aquisi¢do de habilidades e
competéncias, favorecendo o processo de ensino e de aprendizagem e sua
inclusdo nas classes regulares.
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Paragrafo Unico: Os atendimentos serdo auxiliados pela coordenacdo de
Educacao Especial com o curriculo regular das escolas em qualquer nivel
ou modalidade, observando as necessidades especifica de cada discente
podendo os mesmos ser encaminhados para o atendimento nos centros
portadores de recursos humanos e materiais adequados caso seja
necessario. (RORAIMA - REGIMENTO ESTADUAL, 2011, p. 10)

Os dispositivos ja existem para determinar o que deveria ser realizado nessa
modalidade de educacgédo, no entanto, contrapfe-se a realidade que € bem diferente
como tudo que se refere a essa clientela. Além do regimento unificado estadual para
as escolas indigenas, o PEE/RR (2015) vem estabelecer para a Educacéo Indigena
em suas estratégias no item 10: “condi¢cdes para inclusdo das criangcas com
deficiéncia, com apoio de especialistas e cuidadores, definindo o0 nimero maximo de
criangas por sala, imével, mobiliario, material pedagédgico adaptado, espaco fisico
acessivel, orientacdo, supervisao e alimentacao”(p. 35).

E evidente que os esforcos por parte dos indigenas na luta pela garantia de
direitos tém avancado, principalmente quando se constata que a Politica de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva deixa evidente que

‘os sistemas de ensino devem organizar as condicbes de acesso aos
espacos, aos recursos pedagoégicos e a comunicagdo que favorecam a
promoc¢do da aprendizagem e a valorizacdo das diferencas, de forma a
atender as necessidades educacionais dos alunos”. (MEC/SEESP, 2008)

Para que se efetive a aprendizagem, “a acessibilidade deve ser assegurada
mediante a eliminacdo de barreiras arquitetbnicas, urbanisticas, na edificacdo —
incluindo instalagfes, equipamentos e mobiliarios — e nos transportes escolares,
bem como as barreiras nas comunicagdes e informag¢des” (BRASIL - MEC/SEESP,
2008).

A Lei n®12.796 de 2013, em seu artigo 59 determina que os sistemas de
ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, | — curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacdo especifica, para atender as suas
necessidades. Tudo isso ainda nao faz parte da realidade da escola urbana, muito
menos da escola indigena. O atendimento educacional especializado esta longe de
ser uma realidade no que tange a atender as especificidades do publico alvo
presente na escola indigena. A realidade das dificuldades que se constata na zona
urbana, claro, ndo é igual a da escola do campo, mas apresenta dificuldades

incomuns.
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A mesma lei que rege as normativas para a escola urbana, rege para escola
do campo, porém, ndo especifica, no caso da escola do campo, particularmente a
indigena, o assegurar de uma prética pedagodgica, de um atendimento ao educando
especifico que respeite a sua cultura, sua realidade e sua educacao. No inciso 1V,
ainda do artigo 59 da LDB sugere que, professores com especializacdo adequada
em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores
do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns. Defende que o professor precisa esta de alguma forma capacitado para
atuar no atendimento especializado.

As consideragdes nesse sentido sdo muitas, pois mais um exemplo desses
contrastes segue-se no paragrafo 2° quando garante que a educacgdo escolar deve
vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social. Como pode entdo a escola ndo
ser promotora desses meios, haja vista que esta muitas vezes exclui ao invés de
incluir? Aqui é relevante mais um aprofundamento com relacdo a inclusdo: mas o
gue se entende por escola inclusiva de fato?

Segundo L6 (2010) uma escola inclusiva despreza a cultura da uniformidade,
onde impera um ambiente autocréatico, um curriculo fragmentado e com énfase no
ensino. Chama atencdo para pontos importantes no que se refere ao respeito a

diversidade quando explica que Educacéao Inclusiva e diversidade:

[...] s@o pontos inseparaveis um do outro e nos fazem voltar o olhar para o
aluno com suas diferencas individuais, aptiddes, motivacdes, interesses e
experiéncias de vida que tém grande influéncia no processo de
aprendizagem, que é Unico de cada pessoa. (LO, 2010, p.130)

Uma das definicdes dada pelo MEC a Educacao Inclusiva refere-se a novas
relacbes pedagodgicas centradas nos modos de aprender das diferentes criancas e
jovens e relagbes sociais que valorizam a diversidade em todas as atividades,
espacos e formas de convivéncia de trabalho. Aqui se centra o objetivo na forma de
ensinar e aprender respeitando as relacbes sociais diversas e valorizagcdo das
potencialidades expressas.

A escola indigena precisa tornar-se inclusiva e, para isto, as caracteristicas
individuais ndo podem ser ignoradas, seguindo a logica de que suas praticas
também seguem padrbes da sociedade moderna, praticas que incluem uns e
excluem outros. E que para se consolidar como Escola Inclusiva se movimente em
torno de principios como: acessibilidade e permanéncia, e estes, no caso da

permanéncia do aluno deficiente na escola s6 sera possivel se as condi¢ces forem
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dispensadas para que o seu desenvolvimento aconteca. Condi¢cdes estas que
tendem a produzir essa piramide de sustentacao para essa Educacao Inclusiva se
tornar realidade.

E nesse viés que a educacdo nas Ultimas décadas vem com diretrizes
expressas em declaracbes e acordos internacionais, assim como na referida
LDB/96, que tém provocado mudangas no movimento educacional inclusivo, o qual
pressupde o desenvolvimento de uma nova cultura na escola. Cultura esta que
exclui a homogeneizacéo. Tradicionalmente, a escola vem realizando seu trabalho
dando énfase na homogeneizacédo, relacionada a ideia de expansdo de ofertas
educacionais para todos. Como sabiamente destaca L6 (2010) com intuito de
atender as demandas da Revolug¢do industrial, preparando médo de obra para
produgdo e desenvolvendo conhecimentos e habilidades comuns, valida
naturalmente a ideia de semelhanca e afasta os diferentes. Durante bastante tempo
este foi o papel da escola, desenvolver suas atividades numa perspectiva
homogeneizada, excluindo os diferentes nos diferentes aspectos educacionais.

Adotar uma nova postura enquanto escola é o0 mesmo que pensar a escola
numa nova perspectiva cultural, deixando determinados habitos, os quais parecem
estar enraizados e iniciar um novo momento na historia em que se priorize trabalhar
novas concepc¢oes, atitudes e ideais de educacéao.

A diferenca parece que nunca existiu quando se observam as préticas
escolares seguindo sempre determinadas doutrinas, se apoderam de praticas
excludentes, onde fazem do espaco escolar um ambiente de transferéncia de
conhecimento e atitudes ao invés de transformacéo dos mesmos.

A presenca da Educacdo Especial na escola indigena é recente, tal servico
ainda néo é desenvolvido de forma que atenda as necessidades ndo s6 dos alunos
com deficiéncia, mas dos que necessitam de acompanhamento especial. Constata-
se esta realidade quando apenas 21 escolas indigenas dispdem do espaco da sala
de recurso multifuncional para atender os alunos e, consequentemente, promover a
inclusdo nessas comunidades escolares.

A realidade da Educacédo Inclusiva na escola indigena é simplesmente néo
ser ainda uma realidade, o “ainda” corresponde ao sentimento de esperanca a partir
da luta para sua concretizacdo. Pautando-se em Gadotti (2012), a educacdo s6 tem
sentido na medida em que é concebida como acdo visando a participacdo e
autonomia. E um processo de transformac&o do individuo e da sociedade e a escola

nao pode se ausentar das lutas mais globais da sociedade. Assim entendendo, a
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escola deve fazer parte de todo e qualquer processo de luta social que corresponde
ao beneficio coletivo, ou seja, a escola indigena estd em processo de luta para
concretizacdo da Educacgdo Inclusiva, sabe-se que falta muito para que o0s
educandos publicos, alvo da Educacdo Especial, sejam assistidos realmente nas
suas necessidades, e isto indica que a luta s6 esta comecando.

Como é visivel, o processo de luta por uma educacdo que atenda realmente
cada estrutura social € constante. Diante disso, estabelece o objetivo da educacao
numa perspectiva de democratizacdo da sociedade como defende Gadotti (2012, p.
126), o modelo de autogestdo permite “formar o homem para assumir-se
integralmente, portanto, autogovernar-se e governar [...]. S6 que hoje, com a divisdo
da sociedade, s6 uma parcela esta sendo formada para o comando, sé a elite esta
se preparando para a autogestao”. Esta formacéo precisa atingir o coletivo.

Talvez haja reflexdes espontaneas no sentido de “Como é possivel formar
individuos com necessidades especiais para a autogestdo?” Talvez seja um tanto
contraditério. Pode ser analisado ndo do ponto de vista individual como uma
proposta de formacao, mas também do coletivo, quando a escola, enquanto espaco
social onde a liberdade, a autonomia implica a acdo comum, a solidariedade. O
homem néo pode ser visto de forma isolada. Seguindo tal concepc¢éo Deville (2013),
traduzindo o capital de Marx, explica:

O Homem é para o homem um auxiliar necessario; a comunidade de acdo
gque tende por meio de fungdes diferentes, porém respectivamente
indispenséaveis, a realizagdo de um fim comum, o bem-estar, deve
completar-se evidentemente com a comunidade de vantagens. A
solidariedade, que tem sido sucessivamente familiar, comunal, nacional,
tende a ser internacional. Desde esse momento, a faculdade que possui 0
homem de operar s6, de ser em absoluto independente da acdo dos
demais, em suma, a autonomia tdo obstinadamente glorificada, se nao
fosse irrealizavel, mercé da evolugdo econdmica que domina todas as
relacdes humanas, seria um retrocesso, uma diminui¢cao de forga, isto €, de

liberdade, para o individuo, em lugar de ser adicionamento. (DEVILLE,
2013, p.31).

Em qualquer das lutas, o homem é mais forte ao solidarizar-se com o outro,
na unido das forcas consegue tornar-se mais independente, livre nas suas
conquistas. Isto € o mesmo que afirmar que o homem, ser social, precisa interagir
com 0 outro e, ndo obstante, solidarizar-se para com suas necessidades. Ao criticar
0 capitalismo em seu agir contraditorio, o0 qual se concretiza quando a atual
sociedade do capital sobrepbe a cultura dominante de producdo do trabalho
individual e competitivo em que ser humano esta sendo moldado. Dessa forma, é

imprescindivel que a educacéo seja empregada como instrumento de libertacédo para
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gue o adicionamento do ser se concretize mediante a unido das forcas até entao
oprimidas pelas forgas dominantes, criando a consciéncia da luta fortalecida por
meio desse comungar de ideias que supde o libertar das amarras do capital.

Para que a Educacao Indigena se torne libertadora, ndo basta apenas que
seja garantida pelos dispositivos ja citados. Como as principais acdes da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECADI) do MEC para
garantir a oferta de Educacédo Escolar Indigena de qualidade é preciso investir em:

1. Formacao inicial e continuada de professores indigenas em nivel médio
(Magistério Indigena). Esses cursos tém em média a duragdo de cinco
anos e sdo compostos, em sua maioria, por etapas intensivas de ensino
presencial (quando os professores indigenas deixam suas aldeias e,
durante um més, participam de atividades conjuntas em um centro de
formacéo) e etapas de estudos autbnomos, pesquisas e reflexdo sobre
a pratica pedagogica nas aldeias. O Mec oferece apoio técnico e
financeiro a realizacao dos cursos.

2. Formacado de Professores Indigenas em Nivel Superior (licenciaturas
interculturais). O objetivo principal € garantir educacdo escolar de
qualidade e ampliar a oferta das quatro séries finais do ensino
fundamental, além de implantar o ensino médio em terras indigenas.

3. Producdo de material didatico especifico em linguas indigenas,
bilingues ou em portugués. Livros, cartazes, videos, CDs, DVDs e
outros materiais produzidos pelos professores indigenas sdo editados
com apoio financeiro do MEC e distribuidos as escolas indigenas.

4. Apoio politico-pedagodgico aos sistemas para ampliacdo da oferta de
educacdo escolar em terras indigenas.

5. Promocdo de Controle Social Indigena. O MEC desenvolve, em
articulagdo com a Funai, cursos de formacgdo para que professores e
liderangas indigenas conhecam seus direitos e exercam o0 controle
social sobre a execugéo das agfes e programas em apoio a Educagédo
Escolar Indigena.

6. Apoio financeiro a construcdo, reforma ou ampliagdo de escolas
indigenas. (2010, p. 65)

Enquanto é incumbéncia da SECADI* garantir o suporte necessario a
Educacéo Indigena e de qualidade, analisa-se que tal garantia ndo se estabelece e,
logo se delineia uma opinido sobre essa educacdo, opinido esta que vem
desqualificar o sentido de “garantir”’, ja que a palavra em sua subjetiva significacéo
contrasta com a objetivacdo que se insinua a pratica. A analise se da a partir desse
ponto, “pratica”, como inicialmente foi mencionada, uma educac¢do de qualidade
requer ndo apenas “garantias” tedricas, mas atitudes praticas que permitam a escola
indigena avancar nos aspectos que subsidiem esta educacdo, e um dos pontos

essenciais para que se classifigue como uma educagéao digna de se ‘encaixar’ nessa

4 Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo. A qual promove a
articulacdo e convergéncia das agendas para garantir o direito de todos a educacao, com qualidade e
equidade. (Foi extinta no segundo dia de mandato do atual Presidente Jair Messias Bolsonaro)
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categoria “qualidade” precisa atender a demanda da Educacdo Especial também
com eficacia.

O Relatério (Wardoc,1979, p.61) afirma que “a finalidade da educagéo é a
mesma para todos, um bem a que todos tém direito”. Ressalta ainda que ter um
aluno com necessidades especiais € “dizer que esse aluno apresenta maiores
dificuldades para aprender que a maioria das criancas de sua idade e que essa
deficiéncia ndo Ihe permite aproveitar as mesmas possibilidades que a escola
oferece” (p.61).

Sendo a educacdo um instrumento transformador nas méaos de quem pode e
sabe fazer, a situacdo de discriminacdo imposta ao aluno com deficiéncia, no
contexto da escola indigena deve ser considerada bivalente, pois como se nao
bastasse a condicdo de ser indio e deficiente, requer um olhar cada vez mais
respeitoso pelos que tém a responsabilidade de inclui-los.

O processo de escolarizacdo dos indios parece atender a interesses
colonialistas: caracterizando a “domesticagdo” para o trabalho escravo, dentre
outros, esta concepcao infelizmente encontra-se ainda bastante presente nas
relacbes entre o Estado e os povos indigenas, sobretudo nos assuntos ligados a
educacao escolar.

O enfoque da interculturalidade € um dos aspectos desejaveis para a escola
indigena, entendida como uma das condi¢cdes essenciais para que seja respeitada a
especificidade da Educacdo Escolar Indigena, como nitidamente transparece nas
metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacédo nos Cadernos CEDES (ano
XIX, n°19, Dez/99) com a proposta de criar dentro de um ano, a categoria oficial de
‘escola bilingue’, para que a especificidade do modelo de educacéo intercultural e
bilingue seja assegurada

A educacdo bilingue deve ser oferecida a todos da comunidade escolar, bem
como aos alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem, assim, a proposta
de educacdo para todos ndo acontece apenas para 0s alunos considerados
‘normais”. Ha quem possa direcionar a reflexdo sobre o entendimento de
“necessidades especiais”, pois a Educacdo Escolar Indigena pode ter esse cunho
especial, justamente por suas caracteristicas especiais, porém, a terminologia
discutida aqui é a que se refere ao publico alvo da Educacéo Especial.

Para entender “necessidades especiais”, Vidal Y Manjon (1992, p. 61) afirma:
“(...) envolve o abandono da dimenséo classificatoria levando em consideracdo o

potencial de aprendizagem e o desenvolvimento de cada aluno, sendo este seu
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proprio parametro”. Tais consideracbes devem ir além, envolvem também a
interatividade e dinamicidade, essas dependendo de dois eixos: 0 aluno com sua
individualidade e evolucdo e a resposta que a escola deve dar a partir de sua
proposta especifica para esse objetivo e o contexto que a mesma se efetiva.

E conveniente acrescentar que numa escola inclusiva, a Educacéo Especial
precisa passar a integrar a proposta pedagogica da escola, promovendo o
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos publico alvo, assim
como no caso dos alunos com diagndsticos de transtornos funcionais especificos.
Esta, por sua vez, atua de forma articulada com o ensino comum, orientando para o
atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos.

Além disto, os sistemas de ensino devem organizar as condicbes de acesso
aos espacgos, aos recursos pedagogicos e a comunicacdo que favorecam a
promocado da aprendizagem e a valorizacdo das diferencas, de forma a atender as
necessidades desses alunos. A acessibilidade deve ser assegurada mediante a
eliminacdo de barreiras arquitetdnicas, urbanisticas, na edificacdo — incluindo
instalagbes, equipamentos e mobiliarios — também nos transportes escolares, bem
como as barreiras nas comunicacoes e informacoes.

Neste sentido, a implementacdo deve considerar as diferencas a partir do
principio de orientacdo de reestruturacdo das escolas de ensino regular e da
Educacédo Especial. A elaboracédo de tais politicas publicas parte, dentre os aspectos
mais polémicos, da complexa relacdo de igualdade-diferenca, o envolvimento e o
entendimento na elaboracdo das mesmas e todas as iniciativas visando a
transformacao das escolas, de modo a se ajustarem aos principios inclusivos de
educacao.

Tais principios devem ser pensados além do necessario em estrutura fisica
para escola inclusiva supde ter intrinsecamente o pensar de ir além do “eu”, do “nos”

objetivando o “todos nés”. Carvalho (2016) é enfatica ao dizer que esta:

[...] Vai além da valorizagdo do ensino ministrado como transmissdo de
conhecimentos, para a valorizacdo da vida (energia) e da consciéncia
(espirito). Ela ndo “prepara” para a vida. Ela é a propria vida que flui
devendo possibilitar, do ponto de vista politico, ético e estético, o
desenvolvimento da sensibilidade e da capacidade critica e construtiva dos
alunos-cidaddos que nela estdo, em qualquer etapa do fluxo escolar ou das
modalidades de atendimento educacional oferecidas. [...] A ressignificacédo
de seus papéis envolve aspectos politicos, sociais e pedagogicos que vao
além das mudangas que se fagam na Educacéo Especial. (p. 36)
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Assim, se traduz um novo significado a vida desse cidaddo que, como 0s
outros, tém direitos iguais. Sabe-se que n&do se pode adotar uma postura ingénua de
pensar a Educagéo Inclusiva apenas para alunos deficientes, ela deve ser entendida
como acolher todos que historicamente sdo considerados excluidos. Mas o0 que se
pretende realmente com a Educacéo Inclusiva? A primeira ideia € a remocao de
barreiras que a impedem, sejam elas extrinsecas ou intrinsecas aos alunos, se
apropriando de todas as formas de acessibilidade e de apoio, de modo a assegura-
los. Mas como garantir isso? E justamente pensar o que deve constar nos Projetos
Politico-Pedagdgicos dos sistemas de ensino/ das escolas que devem ser
executados, tomando-se providéncias no efetivar acbes para o acesso, ingresso e
permanéncia bem-sucedidos na escola.

Nesse trabalho inclusivo ha necessidade de identificar as barreiras existentes,
examinar os fatores ligados a elas e remové-las, mas para isso implica um trabalho
coletivo, um movimento de mediacdo que subsidia o identificar e implementar das
transformacdes necessarias. Tantas sao elas, “as barreiras da aprendizagem, e para
a participacdo dizem respeito a construcdo de conhecimentos, bem como as
interacbes dos aprendizes entre si, com seus educadores, familiares e com os
objetos do conhecimento e da cultura” (CARVALHO, 2016, p. 38).

Portanto, o remover barreiras implica o efetivar dos quatro pilares propostos
pela UNESCO para a educagdo no século XXI, que sdo: um trabalho coletivo de
facilitacdo do aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a

viver junto.

2.6 A ATUACAO DO PEDAGOGO NO CONTEXTO DA EDUCACAO ESPECIAL

7

A figura do Pedagogo é historicamente importante para o contexto da
Educacédo Especial. Nos primeiros momentos, este profissional ja tinha como misséo
auxiliar o profissional da saude, o médico, em seus diagndsticos. Naquela época, o
diagnostico médico, mesmo que insuficiente, era a base que definia principios na
elaboracdo de programas de educacdo para atender educandos com deficiéncia.
Era nesse exato momento que “a orientagdo principal na educagao dessas criancas
era definida pelo médico, auxiliado pelo pedagogo” (JANUZZI, 2012, P. 40). Essa
tarefa de classificar jA ndo era nada facil, uma vez que tinha suas implicacdes, as

quais poderiam ser positivas ou negativas. Para Mazzota (2003) a utilizacdo de um
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diagndstico classificatorio constitui-se uma tarefa complexa no campo da Educacéo
Especial, com implicacBes éticas, ideoldgicas e até pedagdgicas que acabam por
comprometer sua validade.

Até hoje a questéo do diagndstico de criancas especiais € motivo de intensas
discussoes, isso se verifica no espaco escolar, quando o professor especialista que
desenvolve o0 AEE tem observado que muitos desses diagnosticos nao
correspondem a real situacao da crianga, isto é, sdo emitidos erroneamente. Talvez
por tais observacdes seja que, atualmente a opinido do profissional de AEE seja
valida, que em sua grande maioria sdo pedagogos, 0s quais sdo convidados pelo
profissional de saude a fazerem um relat6rio pedagoégico descritivo sobre a situacao
escolar da crianga avaliada por ele. Desse modo, verifica-se a preocupagao para
emissao de um diagndstico que corresponda a realidade vivenciada pelo estudante,
guando este € observado nos seus diferentes aspectos, pedagogico, social e clinico.

Este profissional de educacdo esta cada vez mais demonstrando que sua
tarefa se ampliou, e na Educacdo Especial sua missdao vem se tornando cada dia
maior. A Pedagogia, compreendida como ciéncia da educacéo, se difere das demais
ciéncias da educacao, simplesmente porque é entendida como a ciéncia da pratica,
ou seja, concebida como uma reflexdo sistematica de educacédo. Pimenta (2011, p.
54) salienta que “ela ndo se constrdi como discurso sobre educacgéo, mas a partir da
pratica dos educadores tomada como referéncia para a construcdo dos saberes — no
confronto com os saberes tedricos”. Isto acontece pelo processo de reflexdo dessa
pratica como pratica social historica tomada como totalidade.

Esta pedagogia de carater préatico € substancialmente importante no contexto
da Educacao Especial, uma vez que os atendimentos a alunos com deficiéncia ou
outras necessidades especiais requerem um planejamento especifico, os quais
precisam fundamentar-se no respeito as suas limitagcbes e potencialidades, haja
vista que seu processo de aprendizagem se difere dos outros alunos, no entanto,
deseja-se um complementar ou suplementar nesse aprendizado. Desse modo,
Pimenta (2011), ao citar Schiend-Kowarzik (1983) dita que a “Educacao deve ser
entendida ainda como pratica social humana, um fendbmeno movel, histdrico,
inconclusivo, que ndo pode ser captado na sua integralidade, sendo na sua
dialeticidade” (p. 55). Nessa logica de raciocinio se conclui, seguindo as concepc¢des
de Mazzotti (1994), que a Pedagogia entdo, é uma ciéncia da pratica, ou seja, ndo
se efetiva como uma tecnologia, e sim como uma reflexdo sistematica sobre a

educacao.
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Tem-se percebido a importancia do pedagogo no campo estudado. O
pedagogo é o profissional que desenvolve a Pedagogia cotidianamente no seu
espaco de trabalho, sendo este a escola ou outros. Dependendo das atribuicbes a
ele conferidas concernentes ao cargo, estas se diferenciam conforme as exigéncias
do sistema institucional. A Pedagogia em si € analisada por diferentes autores como
a gque se verifica na concepcdo de Cambi (1999, p. 596), quando se relaciona a
“saber unitario”, se tornando cada vez mais tributaria de saberes especializados,
assumidos como “ciéncias auxiliares, mas que na realidade, reescrevem sua
identidade interna, fracionando-a e disseminando-a em varios setores”.

Para atuacdo do pedagogo na Educacéo Especial e indigena, utiliza-se das
abordagens de Peternella (2016, p.18) para explicar o sentido especifico de
Pedagogia para cada “realidade”, “cada grupo cultural, coadunada ao ideario da
valorizacdo da diversidade e da diferenca, assim como da énfase na cultura e na
identidade local”. Ao observar o cenéario contraditério, no ambito econdmico,
observa-se também o0 avanco do capitalismo para as mais diferentes regides do
Planeta, com a globalizacdo da economia capitalista, em que se proclama o sujeito
cosmopolita®, capaz de interagir nesse ambiente diverso e demonstrar superagéo
nao s6 no ambiente escolar, mas nas instancias sociais vigentes.

A partir disso, com base em Silva (2004, p. 2-3), questiona-se: “Para que
ensinar: para o mundo globalizado e/ou cosmopolita ou para o resgate da cultura, da
identidade e dos interesses nacionais ou de grupos especificos no interior de uma
nacao?”. Peternella (2016) correlaciona o questionamento com “0 que ensinar e
como ensinar’. Leva em conta o pensamento do autor, ao pensar o tipo de sujeito a
ser formado e com quais valores, assim como por quais estratégias politicas e
metodoldgicas os pedagogos devem guiar-se. Mais do que tudo isto, € pensar ainda
gue publico se necessite ensinar, como no caso dos alunos com deficiéncia.

Nesse sentido, faz-se necessario discutir e compreender conceitos que se
investem para pensar a Educacdo Especial no contexto da Educacdo Escolar
Indigena. Isso ressalta que a formacao do professor de AEE para atuar na Educagéo
Inclusiva Indigena implica compreender a Inclusdo do aluno indigena como aquela
gue considera suas diferencas e supera o sentido de exclusdo no campo educativo,

pois esta diferenca que também é étnica faz parte da diversidade brasileira.

5> Sujeito que habita nos grandes centros urbanos.
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Tal formacao, além dos principios de multiculturalismo e interculturalismo de
base da Educacdo Escolar Indigena, os principios proprios da Educacéo Inclusiva
como acessibilidade e permanéncia no ambiente da escola. A Educacao Inclusiva
supera o trabalho baseado apenas nos principios tradicionais e se amplia aos novos
principios que estdo intrinsecos nos saberes necessarios a esse novo fazer
pedagdgico.

Com base em informacOes dispensadas pela Secretaria Estadual de
Educacdo, constata-se que na maioria das Salas de Recursos das Escolas
Estaduais ha a presenca de um Pedagogo, alguns com especializacbes em
Educacdo Especial e Inclusiva ou apenas com cursos especificos exigidos para
execucdo de tal tarefa. Conforme as Diretrizes da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), para atuar na Educacao
Especial o professor deve ter como base da sua formacéo, inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o0 exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da
area. Esta subentende que possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional
especializado, aprofunda o caréater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas
comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento
educacional especializado, nos nucleos de acessibilidade das instituicbes de
Educacao Superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a
oferta dos servicos e recursos de Educacao Especial.

A polémica em torno da Pedagogia é conhecida no campo teorico por todos,
entretanto. Libaneo e Garrido (1999), quanto a formacdo dos profissionais da
educacdo, afirmam que € imprescindivel se ter uma visado critica e uma perspectiva
de mudanca no campo de atuacdo do pedagogo, o qual ndo pode ser restringido,
pois sua competéncia profissional é bastante ampla.

E com esse entendimento que se apoia a pratica do pedagogo quando ele
atua no campo da Educacdo Especial, atendendo um publico especifico,
promovendo a formacéo continuada dentro do espaco escolar, bem como facilitando
0 processo de ensino e aprendizagem desses alunos no auxilio ao professor de sala
de aula regular quanto ao planejamento e atividades necessarias. Essas séo
algumas das atribuicdes desse profissional no processo escolar inclusivo.

Sabe-se que é nas relacbes que a pratica docente se concretiza, que ela
ganha corpo e realidade histdrico-social. Nesse processo educacional o que esta em
pauta ndo sao apenas suas circunstancias. Severino (2001) intensifica: “(...) ainda

que as condicbes estruturais, relacionadas a sociedade e as instituicoes
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socioeducacionais sejam fundamentais, é preciso vincular sua eficacia as condi¢des
subjetivas da interagdo professor/alunos, numa mediagdo eminentemente pessoal”
(p.140). Ou seja, as mediagOes objetivas presumem uma participacéo subjetiva, cujo
carater do educador é intencional.

Isto indica que a formacgéo do profissional da educacdo ndo confere apenas a

formacao de professores, como bem esclarece Severino (2001).

A docéncia em ambientes escolares ndo exaure o campo de atuacdo do
profissional, pois educagdo ndo € sinbnimo de ensino e sim uma
intervencdo mais abrangente, alcangcando outros espacos da vida da
sociedade. A caracteristica referencial do trabalho educativo é a
educabilidade, da qual a docéncia formal & uma mediagdo fundamental,
mas nao exclusiva. (p. 141)

Nessa direcao se delineia a postura do profissional de educacgao, o que quer
dizer que ainda que o professor de AEE seja especialista no sentido académico, sua
intencionalidade no campo de atuacdo precisa considerar as relacfes sociais, as
qguais ndo se resumem ao espaco da escola. Seu trabalho educativo, de docéncia
formal, sera a via mediadora, mas ndo a Unica no processo de intervencao
educacional.

Diante disso, é relevante a preocupacdo do educador o qual antecede sua
formacdo quanto a uma clara concepc¢édo do que se espera da educacao, pois sO
assim esta pode ser planejada e executada. “Numa sociedade organizada, a
educacao, a pratica institucionalizada, deve contribuir para a integracdo dos homens
no triplice universo do trabalho, da sociedade e da cultura. Nessas esferas se
desdobra a existéncia” (SEVERINO, 2001, p. 145). Pois, os homens se humanizam
concretamente, mediante seu exercicio, embora as forgcas alienantes promovam
formas de despersonalizagéo individual ou coletiva.

E sob esse cenério de alienagdes que circunda o campo educacional, sendo
ingénuo o pensar que a eficacia da educacdo pode transformar radicalmente tais
condicOes, a decidida pratica educativa deve dar passos na consolidacao das forcas
construtivas das media¢fes e, mais ainda, é preciso que o educador perceba as
relacbes situacionais, embaracadas redes das realidades sociais e pessoais.
Conforme Severino (2001) “(...) é a partir dai que ele aprendera o significado e as
condicbes de seu trabalho, bem entendera a educacdo sob o plano da
intencionalidade da consciéncia, em que o0 mesmo deve ajudar a desvelar as

mascaras ideoldgicas de sua atividade” (p.146). Desse modo, ndo se tornara forca
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de reproducdo social, porém, manter-se-a numa postura dinamica para
transformacdo da sociedade por meio da insercdo dos individuos no sistema de
producdo e de manutencéo de sua existéncia material.

O educador consciente de sua pedagogia pressupde ter uma percepcao
explicita das referéncias existenciais dos sujeitos envolvidos no processo de
aprender. Isto implica a compreenséo de si mesmo, dos outros e de suas relagdes
reciprocas, bem como sua integracdo ao grupo social e & humanidade como um
todo. Para relacionar essa postura de educador na Educacdo Especial, utiliza-se

parecer de Severino quanto ao desenvolver a educacéo.

N&o é possivel desenvolver a educacdo sem conhecer e compreender a
insercdo dos sujeitos na rede complexa da vida subjetiva, nas relagbes de
poder que formam a vida social e no fluxo histérico que constréi a
humanidade. Nado ha evolucdo humanizadora sem considerar 0os seres
humanos como dotados de uma personalidade subjetiva, como integrantes
de uma sociedade historicamente determinada e de uma espécie
caracteristica. Assim, a autocompreensdao dos sujeitos envolvidos em
educacdo ¢é requisito para efichcia do processo, pois, sendo ele
simultaneamente objetivo (plano de aprendizagem) e subjetivo (plano da
valoracdo), requer que todos desenvolvam a consciéncia cognitiva e
valorativa. [..] da importancia para cada individuo da formag&o de um
autoconceito valorizado, como referéncia para o respeito a dignidade
pessoal de todos, independentemente de limitacdes e diferengas.
(SEVERINO, 2001, p. 147)

Quer dizer, ndo tem como sujeitos envolvidos em educacdo ndo atentarem
para a realidade social e histérica dos individuos envolvidos nesse processo. A
necessaria evolu¢cdo humana precisa considerar as subjetividades da espécie em si,
no desenvolver da consciéncia cognitiva e valorativa, o permitir dessa
autocompreensdo dos sujeitos torna-se requisito para a eficacia do processo
educacional.

E nesse sentido que se configura a educacdo de alunos com necessidades
educativas especiais, levando em conta diferentes realidades e considera-las como
parte do seu processo de aprendizagem. A sensibilidade pode ser uma palavra de
ordem nesse contexto, ja que a formacao técnica, objetiva, ndo é vista como o Unico
acervo necessario para concretizacdo do aprender. A formacéo inicial e continuada
desse profissional ndo € vista como Unico suporte para o desempenhar de suas
atividades, o algo a mais é contetdo importante e humanizante na esfera educativa.

Portanto, a forma como o pedagogo empreende a Pedagogia no cenario de
atuacao faz toda a diferenca, se atenta para a realidade histérico-social dos sujeitos

envolvidos, incluindo ele mesmo, e ainda faz a conjugacdo de conhecimentos
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técnicos a observancia de aspectos especificos da realidade educacional, bem como
0s que permitem uma educag¢ao mais humanizada, pode interferir de forma positiva
nos resultados desse processo, pois sua intervencdo ndo sera meramente técnica,

mas imbuida de instrumentos subjetivos que dardo éxito ao seu trabalho.

2.7 A PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL PARA EDUCACAO ESPECIAL NA
EDUCACAO INCLUSIVA

A psicologia historico-cultural tem seu fundamento ancorado no aporte
filosofico do materialismo histérico-dialético, cujo foco de estudo é o0 processo
educativo. Tem como objetivo a compreensdo de como os individuos se humanizam
e discorre ainda sobre a importancia da escola e do professor nesse processo de
desenvolvimento e educacdo dos sujeitos envolvidos, isto é, que aprendizagem no
ambito escolar provoca processos interiores de desenvolvimento.

Vygotsky utilizou o termo ‘defectologia’ para identificar o que hoje se refere a
Educacéo Especial. Explorou esse campo de estudo nas décadas de 1920 e 1930,
nesse periodo deu sua grande contribuicdo para a Educacdo Especial, tecendo
criticas contundentes a escola especial de sua época, convicto da necessidade da
escola ofertar um trabalho em condic¢des diferenciadas das existentes, priorizando o
desenvolvimento e a educacédo dos educandos.

Deixou a entender que a tese central do seu trabalho € a de que caminhos
indiretos e alternativos, criados pela cultura devem ser viabilizados aos educandos
com deficiéncias quando os caminhos naturais se encontram interrompidos. As leis
gue preconizam o desenvolvimento e as metas educacionais sS40 as mesmas para
todas as criancas, no entanto, o observar do desenvolvimento destas percorre
caminho diverso, e ao mesmo tempo igual a todas as criancas, sendo que para se
desenvolver e se educar, necessita que lhe sejam oportunizadas condi¢coes
diferentes.

Para isto, deseja-se uma escola justa, a qual proporcione condi¢cdes de ofertar
a todos uma educacdo de qualidade. Sua contribuicdo dos auxilios para pensar a
aprendizagem e o desenvolvimento deve ultrapassar os limites bioldgicos, nesta, a
convivéncia dos educandos em situacdo de inclusdo com as demais no espaco
escolar é fator preponderante, ja que na perspectiva tedrica, o social é primordial
para a formacao do psiquismo humano, tendo em vista que a nova ‘defectologia’
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entendida hoje pela Educacéo Especial e a Psicologia rompem com aprisionamento
biolégico, abrindo espaco a uma Psicologia histérica e humana.

A ‘defectologia’, enquanto objeto de estudo, focado na diversidade humana,
sem duavida, nos permitiu um olhar diferenciado no que diz respeito ao publico alvo
da Educacéo Especial. Ainda hoje Vygotsky, com seus estudos valiosos realizados
em décadas passadas, 20 e 30, contribui para a educacdo que desde entdo
pretende ser inclusiva.

A insercdo do individuo no mundo da cultura possibilita seu aprendizado e
desenvolvimento, pois 0s agentes promotores desta carecem entender de qual
social e aprendizado se refere e mediante que condi¢des, recursos S0 necessarios
para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que priorize o conhecimento e
possibilite a humanizagdo do homem. Nesse sentido, a escola do conhecimento se
faz possivel, quando nas diferentes instancias consegue se materializar, ainda que
faca parte de um mundo globalizado submetido aos ditames do capital.

Diante do contexto, recorre-se aos arcaboucos da teoria historico-social
enquanto subsidio para reflexao de seus pressupostos, para que apontem caminhos
gue conduzem o homem a ultrapassar do estado de hominizacdo para o estado de
humanizacédo. Este s ultrapassa de um estado para o outro quando ndo s tem
contato com a cultura, mas se apropria dela para, como sujeito social, fazer as
intervencdes necessarias.

O desenvolvimento do homem acerca da concepcdo histérico-cultural
concernente ao papel do ensino de conceitos cientificos em beneficio desse
desenvolvimento, assim como a importancia da organizagcdo do ensino tendo em
vista uma educacdo escolar de fato desenvolvente, supbe a urgéncia de uma
escolarizacdo a altura dos seus maximos alcances de vida de todos os envolvidos.

O homem enquanto ser social, cujo desenvolvimento é condicionado pela
atividade que o vincula a natureza, ou seja, o trabalho, atividade esta que néo
dispde de propriedades que lhe assegurem a conquista do que seja necessario a
sua caracterizacdo como ser humano. Leontiev (1978a) afirma que a transmisséo
dos produtos da atividade entre as geragfes se impde como traco fundante da
humanidade dos sujeitos, explicita que o desenvolvimento humano sintetiza um
longo e complexo processo historico-social de apropriagdes. Seguindo esse mesmo

pensamento Saviani (2003, p. 13) enfatiza:
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Portanto, o que nao é garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens, e ai se incluem os préprios homens.
Podemos, pois, dizer que a natureza humana nédo é dada ao homem, mas é
por ele produzida sobre a base da natureza biofisica.

Assim, entende-se que a natureza do homem é construida com base na
apropriacdo do legado objetivado pela pratica historico-social. Suas particularidades
humanas, os comportamentos complexos culturalmente formados se dao pelo
processo de aquisicdo, por meio das relacdes interpessoais e intrapessoais. Como
intensifica Martins (2016), instituem-se baseados no universo de objetivacoes
humanas disponibilizadas para cada individuo por meio da mediacdo de outros, ou
seja, por processos educativos.

O processo educativo que acontece numa escola de cultura especifica como
a indigena ndo se difere de uma cultura considerada normal pela maioria,
considerando que os envolvidos nele podem também passar pelo processo de
transformacao de ser hominizado para ser humanizado. O que deve ser relevante
para ambas as culturas € a aquisicdo e apropriacdo desse conhecimento, o qual vai
permitir que os atores desenvolvam seus papéis no sentido de mediar esse
processo de transformacao por meio de sua e de outras culturas, isto &, trabalho
cujo resultado é advindo das transformacBes condicionadas pela atividade que
sustenta a relacdo do individuo com seu entorno fisico e social, sendo assim gerado
pelo trabalho social.

Para explicar com mais nitidez tal processo Martins afirma:

Se, por um lado, o patriménio material e ideal coloca-se como produto da
acao humana dado a apropriagdo, por outro e a0 mesmo tempo, representa
condicao humana imprescindivel ao processo de transformagdo de um ser
hominizado — que dispbe de certas propriedades naturais filogeneticamente
formadas em um ser humanizado, isto é, que se transforma por apropriacao
da cultura. E no bojo desse processo que o proprio homem se institui e,
consequentemente, todas as suas propriedades resultam formadas na base
do metabolismo que se liga as condicdes objetivas de existéncia. Entre tais
propriedades, destacamos a propria qualidade de seu psiquismo como
produto histdrico-socialmente construido (MARTINS, 2016, p.14).

Evidencia-se que o patriménio como produto da acdo do homem é
indispensavel no processo de transformacdo humana, dadas as condigbes de
propriedades naturais filogeneticamente transformadas por interferéncia da cultura.
Acrescenta-se que a teoria histérico-cultural (ou sécio-historica) do psiquismo, a qual
também se conhece como abordagem sociointeracionista elaborada por Vygotsky,

tem como objetivo principal “caracterizar os aspectos tipicamente humanos do
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comportamento e elaborar hipoteses de como essas caracteristicas se formam ao
longo da histéria humana e de como se desenvolvem durante a vida de um
individuo” (VYGOTSKY, 1984, p. 21).

Segundo Pasqualini (2016, p. 64)

Os alicerces da teoria histérico-cultural da periodizacao foram estabelecidos
por Vygotsky, com destaque as formulagdes do autor no texto “El problema
de la edad” (VYGOTSKI, 1996). Por sua vez Leontiev (20012, 2001b) trouxe
decisiva contribuicdo ao formular o conceito de atividade dominante, e
Elkonin (1987, 1998) foi o responsavel pelo maximo desenvolvimento e
sistematizacdo da teoria incorporando as contribuicbes de Leontiev e
Vygotsky.

Dito isto, a mesma autora destaca a Teoria Histérico-Cultural como a que tem
fundamentos basicos a partir das contribuicdes dos autores citados acima. Pois,
para que se compreenda tal teoria por meio dos pensamentos destes, o
aprofundamento € algo norteador dessa compreensao, bem como de outros estudos
cientificos. Dentre estes estd o desenvolvimento psiquico abordado em suas teorias.

Vygotsky (1996) defendeu que ndo € possivel explicar o desenvolvimento
psiquico com base na descricdo dos sintomas ou indicios externos, ou seja, das
caracteristicas do comportamento da pessoa. Mais que isso, € necessario
decodificar a logica interna que guia o percurso desse desenvolvimento, isto deve
representar um esforco de superacdo de uma abordagem sintoméatica, descritiva,
empirica e fenomenoldgica do problema da periodizacéo.

O autor ndo considera a analise fenomenoldgica ou descritiva em Psicologia,
pois esta “toma o fenbmeno tal como aparece externamente e supde com toda a
ingenuidade que o aspecto exterior ou a aparéncia do objeto coincide com o nexo
real, dinAmico-causal que constitui sua base” (VYGOTSKY, 1995. p. 103). Preferindo
se apoiar nas ideias de Marx que se assemelha: “Toda ciéncia seria supérflua se
houvesse coincidéncia imediata entre a aparéncia e a esséncia das coisas” (MARX,

1991, p. 199). Seqguindo tais ideias, dita:

Afirma que se as manifestacbes externas dos fenémenos realmente
expressassem as verdadeiras relagcbes entre as coisas, a simples
observacdo e a experiéncia cotidiana substituiriam por completo a analise
cientifica. (MAX, 1991, p.199)
Vygotsky (1996, p. 253) intensifica: “a investigacéo cientifica, por isso, é o
meio indispensavel para conhecer a realidade”. A analise cientifica de um problema,

seja do desenvolvimento do psiquismo ou outro, requer a necesséria distingdo entre
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o plano da aparéncia e da esséncia do fendbmeno estudado, posto que “na realidade
a esséncia interna dos objetos e sua manifestacdo externa ndo coincidem”
(Vygotsky, 1996, 254).

Cada palavra manifesta um significado no contexto que esta inserida, o termo
esséncia na analise materialista histérica, de modo que ndo incorra em uma
compreensao metafisica, depende do captar a esséncia interna ou tragcos essenciais
do objeto, assim, “significa desvendar e explicar o movimento histérico de sua
formacdo, ou seja, decodificar sua génese, as determinacfes e mediacdes que o
produzem e suas tendéncias de desenvolvimento” (PASQUALINI, 2016, p. 66).

Na reflexdo sobre o significar das palavras, considera-se importantes 0s
aspectos fundantes da Psicologia histérico-cultural no campo da Educacédo Especial,
sendo que a questdo do desenvolvimento do aluno nessa modalidade de educacao
precisa mostrar defasagem em alguma area. Este, por sua vez, € comparado com
outros alunos de sua faixa etaria e ano escolar, de modo que se é aferida a
defasagem pode-se recomendar seu ingresso na Educacéo Especial.

Esse campo de educacdo vem passando por diferentes mudancas com o
advento de politicas publicas para a inclusdo escolar. Na visdo de Barroco e
Leonardo (2016, p. 324) um dos principais pontos de preocupagao “é a auséncia, em
seu interior, do pensamento dialético, seja para definir, apreender ou explicar, seja
para intervir com o seu objeto de investigacdo ou com 0s sujeitos que atende”.

O pensamento dialético na perspectiva marxista contribui para o desvelar da
realidade, buscando apreender o real a partir de suas contradicdes e relacdes entre
singularidade, particularidade e universalidade. O enfoque é analisar o real a partir
do movimento histérico, de sua génese e desenvolvimento, captando as categorias
mediadoras que possibilitam a apreenséo do objeto de estudo em sua totalidade.

E nesse sentido que Barroco e Leonardo (2016, p. 323), por meio das
concepcoOes de Vygotsky (1997b, VYGOTSKY, 2004), Luria (1974, 1986) e Leontiev
(1978), propdem o entendimento sobre o desenvolvimento humano normal e
especial. Em que “reiteradamente afirmam que o desenvolvimento humano normal e
especial, como o da pessoa com deficiéncia ou fisica sensorial e ndo sensorial, é
historico-social”.

Entende-se, assim como eles, que esse desenvolvimento se segue de
propostas de trabalho e de intervencdes psicologicas e educacionais que resultam
na humanizacgao, isto €, “no processo que busca a realizagéo no plano individual dos

éxitos conquistados no plano genérico” (2016, p.323). Portanto, o pleno
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desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores — algo fundamental sé pode
ocorrer de fato se houver a transformacéo de praticas sociais para oportunizar tal
desenvolvimento, “visto que essas fungdes compdem ou permitem a consciéncia”.

Para melhor compreender o conceito de consciéncia de Barroco e Leonardo
utiliza-se da visdo de Marx e Engels (1996), os quais explicam que “a consciéncia do
homem é determinada pelas condicbes materiais da vida e pelas rela¢gdes sociais de
producéo instituidas em dada época e sociedade” (2016, p. 325). Sendo por meio
das mudancas histéricas na sociedade e na vida objetiva que acontece a
humanizacdo dos sujeitos, ou seja, determina sua consciéncia e seu
comportamento.

Tais autoras destacam ainda que familiares, professores e demais estudiosos
acabam prendendo-se ao que |Ihe € apresentado de imediato, apontam:

De modo direto e com nenhuma ou poucas mediacbes que possam
explicitar as mdltiplas determinacées que geram e mantém dadas
caracteristicas fisicas, intelectuais e afetivas dos sujeitos com deficiéncias;
porém a singularidade da vida desses sujeitos ndo pode ser compreendida
apartada das relacbes sociais, e, consequentemente, da nocdo de
totalidade (BARROCO e LEONARDO, 2016, p.324).

As autoras apropriam-se do pensamento de Duarte( 2000) e Barroco (2007)
para explicar as referidas contradicdes, quando estes afirmam que se deve levar em
conta as contradicdes que geram e mantém as relacdes sociais que envolvem esses
sujeitos e que sao por eles reproduzidas, pois desse modo, talvez se consiga
explicar por que alcancam dado patamar de desenvolvimento ou ficam a deriva.

O desenvolvimento do homem né&o € resultante de sua atividade, mas sim a
partir da atividade produtiva, de suas relacBes que estabelecem entre si e a
natureza. Assim, da énfase Barroco (2016, p. 324): “o ser humano revela-se como
sintese das relagbes sociais”. Citando Vygotsky (1997a, p. 372) “cada pessoa €, em
maior ou menor grau, o modelo da sociedade, ou melhor, da classe a que pertence,
ja que nela se reflete a totalidade das relacbes sociais”. Trazendo essa ideia ao
contexto da Educacdo Especial, “significa que os limites de desenvolvimento
demandam mediacbfes e recursos especiais que permitam aos deficientes
apropriarem-se em meio a muitos enfrentamentos e embates”. (BARROCO e
LEONARDO, 2016, p. 325).

Diante disso, é viavel dizer que sdo as condi¢cdes de vida em sociedade,

mediante a coletividade, e da educacdo, demandada a mediacédo instrumental que
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determinam a formacdo das mesmas capacidades humanas como: pensamento
l6gico, pensamento verbal, imaginacao criadora, regulacdo voluntaria das acoes,
etc.

Essa compreensédo suscita a reflexdo de que o desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia tende a seguir as linhas gerais de desenvolvimento daquelas sem
deficiéncia, “com apropriacdo pela crianga do ja objetivado entre homens e a ela
disponibilizado, na diregdo de “fora para dentro”, mas com o estabelecimento de
uma relacao dialética de apropriacdo e objetivagcao”. (BARROCO e LEONARDO,
2016, p. 327). Considera-se que € por este processo que se constitui 0 psiquismo
humano e a consciéncia.

Para que esse processo seja facilitado, a fala é parte importante nessa
atividade, pois quem n&o a possui tem seu desenvolvimento comprometido, uma vez
gque a regulacdo da atividade humana consciente depende dela. Processos
organicos e comportamentos mais simples podem ocorrer sem a ajuda ou a
participacao dela.

Em se tratando de pessoas com deficiéncias, a fala pode ser um fator
complicador pela sua auséncia ou precariedade, haja vista que, para o
desenvolvimento desses sujeitos, dependendo de como a deficiéncia se apresenta,
a atividade de falar pode assumir um papel determinante ou nao.

E considerando esse contexto e outros que envolvem pessoas com
deficiéncias especificas que se enfatiza que as intervencdes educacionais exitosas
em Educacado Especial em prol do desenvolvimento dos deficientes devem investir
em estratégias que permitam aos alunos dominar a linguagem expressiva e
receptiva e empregar a linguagem verbal com maior competéncia e desenvoltura.
Além da fala, observar as necessidades desses sujeitos implica dizer que quando
nada ou pouco se espera das pessoas que apresentam deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento ou outras necessidades especiais, pouco se requer ou
Ihes permite desenvolver, quer dizer, a oportunidade que é dispensada faz toda
diferenca.

Para Vygotsky (1997b, p. 82) “(...) como o desenvolvimento dos deficientes
dependesse da inser¢do no mundo produtivo do trabalho, em que pudessem realizar
o trabalho socialmente Gtil”. Nesse sentido, entende que a educacéo social acabaria

vencendo o defeito.
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E provavel que mais cedo ou mais tarde a humanidade triunfe sobre a
cegueira, sobre a surdez e sobre a deficiéncia mental. Porém as vencera no
plano social e pedag6gico muito antes que no plano biolégico e medicinal. E
provavel que nao esteja longe o tempo em que a pedagogia se envergonhe
do proprio conceito que tem sobre crianga deficiente, ou seja, considerando-
a com um defeito ndo eliminavel de sua natureza.

Sobre esse pensamento, apreende-se que o desenvolvimento de sujeitos
deficientes estd atrelado socialmente a duas condicdes: a realizacdo social do
defeito (gerando o sentimento de inferioridade), que € aspecto de condicionamento
social de desenvolvimento, e a orientacdo social da compensacéo, que corresponde
a adaptacdo das condi¢cdes do meio que se tem criado e formado para um tipo
humano normal (Vygotsky, 1997b).

A maioria das ideias de Vygotsky, Luria e Leontiev tiveram origem a partir de:
uma linha dupla de desenvolvimento, a natural e a social-cultural; a visdo holistica
do desenvolvimento e a funcéo dos instrumentos na atividade humana, a defesa de
existéncia de duas categorias de funcOes, as elementares e as superiores, bem
como 0 conceito de interiorizacdo das funcdes psiquicas, presente na dupla
dimensado das condutas, a voluntaria e a involuntaria, a importancia da atividade na
transformacdo da realidade externa e interna do individuo, a funcdo primordial
atribuida a linguagem. Fazendo-se relevante enfatizar que tais influéncias tém em
comum, como uma base de fundo, as ideias fundamentais da filosofia de Marx e
Engels.

A histéria completa do desenvolvimento psicolégico da crianca revela que,
desde o nascimento, sua adaptacdo ao ambiente s6 passa a ser alcancada por
meios sociais. Assim, entende-se que todo desenvolvimento humano é decorrente
de um processo grupal, pois faz do trabalho humano uma atividade especificamente
humana. O trabalho é um processo de influéncia sobre a natureza; o trabalho € um
processo que conecta 0 homem a natureza. Entretanto, toda atividade existe por
uma necessidade e 0 objeto dessa necessidade € sempre a representacao do real.
Um exemplo que se deve destacar é quando a pessoa vai até o outro pela
necessidade, o aluno vai até o professor, com isto expde-se um dos processos de
mediacao, a inter-relacéo professor x aluno.

Considera-se atividade aquele movimento organizado que atenda uma
necessidade social, o que estimula a acdo é apenas dominio dos meios, dos
instrumentos. Nesse sentido, a mediacdo é entendida como um processo complexo

que ndo depende apenas de um ou dois fatores, mas precisa do conjunto de
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significacdo interligada para gerar a mediacdo, a qual se utiliza de signos e
instrumentos que resultam sempre de uma atividade.

No contexto de fundamento do trabalho educativo, observa-se que a
constituicdo do afetivo resulta da historia de apropriacdo e objetivacdo de signos e
instrumentos. A unidade afetivo-cognitiva iguala-se ao pensamento e sentimento, 0s
quais sao desenvolvidos neste processo de aprendizagem.

Portanto, para atingir as chamadas funcbes psicolégicas superiores
entendidas como fun¢des sociais, devem ser propiciadas atividades sociais como:
ler, escrever, planejar, dentre outras. Ou seja, o desenvolvimento dos sujeitos a
outras etapas decorre da interiorizacdo dessas relacbes sociais e de sua
compreens&o, gerando assim novos motivos em meio a novas atividades. E nesse
Viés que se processa também a inclusdo educacional dos alunos (publico alvo) da
Educacao Especial.

Para tanto, a identidade conferida ao profissional, no caso o professor, que
desenvolve um trabalho com esse estudante, necessita ser delineada, entendida e
isto reflete o compreender de elementos que contribuem para esta construcao.
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3 IDENTIDADE PROFISSIONAL: UM PROCESSO EM CONSTRUCAO

A questédo da identidade sempre provocou debates calorosos a perspectiva da
atual sociedade moderna. Bauman (2005) diz que tal realidade, onde o global é
inserido de maneira mais intensa e o0s valores se tornam mais “liquidos”, ndo é
duréavel, permanente.

Nesse sentido, o autor enfatiza que o problema da identidade deve ser
recolocado em uma dimensdo que exige a renovacdo dos parametros de
entendimento até entdo utilizados. Devido as inconstancias atuais, depara-se com
as incertezas e as insegurangas da “modernidade liquida”, “assim, as identidades
sociais, culturais, profissionais, religiosas e sexuais sofrem um processo de
transformacdo continuo que vai do perene ao transitério, com todas as angustias
para psique que tal situagdo suscita”. (BAUMAN, 2005, p. 7)

Nessa perspectiva, a reflexdo que se estabelece € no sentido de conhecer 0s
caminhos de construcdo da identidade profissional do professor da Educacéo
Especial que atua na sala de recurso multifuncional organizada na escola indigena,
para tanto, ha necessidade de percorrer as varias matrizes e concepc¢des teoricas
que permitem o didlogo e a sintese das respostas aos principais questionamentos
dessa pesquisa.

Nesse caminhar ha concep¢des que comungam das mesmas ideias, outras
que se contrapdem, € mediante essas combinacdes ou contraposicdes que se
configura 0 manuscrito presente, cuja intencao predominante é a que se estabelece
dentro de parametros delineadores de um viés multicultural em que se engloba a
cultura indigena, o respeito a diversidade em seus diferentes ambitos, como o
exemplo, a identidade étnica que sugere um entender precedente ao da construcao
da identidade profissional. Desse modo, apresentam-se 0s subcapitulos:
configuracbes no processo de formacdo da identidade do professor; a pratica
profissional: reflexdes sobre a pratica como l6cus dessa construcdo e uma

identidade em construgéo na via de formagéo continuada.
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3.1 CONFIGURACOES NO PROCESSO DE FORMACAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL

Compreender identidade étnica a qual se refere a grupos étnicos prognostica
a adesdo ao entendimento da escola indigena enquanto “espaco de fronteira”,
Tassinari (2001, p. 63) recorre as contribuicdes de Barth (1969) que trabalha sobre
grupos étnicos, problematizando a questdo das fronteiras entre grupos sociais,
fornecendo recursos analiticos contrarios a nocdo de que “uma raga= uma
cultura=uma lingua=uma sociedade=uma unidade que rejeita ou discrimina outras,
nogao que coloca os limites entre grupos como premissas “naturalizadas” ou ébvias
de sua existéncia”. Além disso, Barth critica a nogdo de que os grupos étnicos sao
definidos com base em seu escopo cultural. Este defende que os grupos étnicos se
definem como “tipos organizacionais” que possuem corpo de membros que se

identificam como tal e sdo identificados pelos outros, €, portanto:

A caracteristica da autoatribuicdo e do reconhecimento pelos outros que
define o pertencimento de alguém a determinado grupo étnico, e ndo o fato
de manifestar certas crencas e tragos culturais. O foco critico de
investigacao deste ponto de vista torna-se a fronteira étnica que define o
grupo, ndo o escopo cultural que ele encerra. As fronteiras para as quais
precisamos voltar nossa atencdo sdo, obviamente, fronteiras sociais, apesar
de poderem ter complementos territoriais (TASSINARI, 2001, p.15).

A autora, ao utilizar as ideias de Barth, demonstra o interesse em mostrar
suas contribuicbes e a reflexdo sobre a problematizacdo e a tematizacdo das
fronteiras sociais, uma vez que, para ela, o processo de criacdo e manutencao de
fronteiras étnicas certamente envolve elementos culturais como: valores, critérios,
entendimentos. Além disso, é preciso atentar-se para oS compromissos assumidos
pelas pessoas envolvidas em lagos de pertencimento étnico.

Ao problematizar as fronteiras entre grupos sociais, Tassinari fornece
sugestdes importantes para refletir sobre a escola indigena de interacdo e contato
entre populacdes, onde ha fluxo de pessoal e conhecimento, e onde as diferengas
sociais séo construidas.

Nesta dire¢cdo que inclui a escola indigena operam-se outras com fluxo de
“conhecimentos” distintos, estas também se relacionam com o0s professores

indigenas agentes do processo de escolarizacéo, as vezes considerados muito mais
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rigorosos em sua dinamica de trabalho quanto aos horarios, as notas, a ordem, que
os professores ndo-indios. Este universo cultural de educagéo € um espago de fluxo
e troca de saber, até no ensinar criangas, de maneira fechada e limitada. N&o se
pode pregar que o ensino do professor indigena seja somente aquele que
corresponde a uma “cultura” e a uma “tradicao”, pois precisam ser preservadas, 0
gue impede sua curiosidade por conhecer outros modos de vida e outras culturas.

A identidade do professor indigena esta correlacionada ao perfil de escola
qgue se identifica nas suas relacdes interétnicas, relacdes entre grupos étnicos que
supdem uma estruturacdo nessa interacdo, tendo em vista que é inconcebivel uma
escola baseada unicamente no desejo e na autonomia das comunidades, ja que
sofrerd sempre influéncias de setores sociais que impedem essa individualidade de
autonomia.

Nesse sentido, pensar a identidade desse professor de forma isolada,
pautada apenas no acervo cultural indigena € pensar a impossibilidade de avancos
nas relacdes interétnicas, entre 0s varios grupos sociais. Fato este que se comprova
a medida que se concebe a interacdo do professor indigena com os professores nao
indigenas no processo de formacao inicial e continuada.

Numa acdo continua, a identidade é construida pelo préprio individuo, e é
vivenciada ao longo do tempo, caracterizando-se num processo complexo e que tem
como base importante a propria experiéncia. Ela também é construida a partir do
contexto em que o professor estd inserido em resposta as necessidades impostas
pela sociedade e aquelas que surgem no ambiente educacional (PIMENTA, 1999 e
LIBANEO, 2004).

Acredita-se que o processo de formacéo do professor de AEE acontece assim
como de outros profissionais da educacao, tendo em vista que todos devem ter
formacao inicial, como ressalta a Politica de Educagdo Especial, na perspectiva

inclusiva:

Para atuar na Educacéo Especial, o professor deve ter como base da sua
formacao, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacado possibilita a
sua atuacdo no atendimento educacional especializado, aprofunda o carater
interativo e interdisciplinar da atuac&o nas salas comuns do ensino regular,
nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional e
especializado, nos nicleos de acessibilidade das instituicdes de educacéo
superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a
oferta dos servigos e recursos da Educacéo Especial. (BRASIL - PEE/PEI,
2008, p. 24)
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A formacao inicial da grande maioria dos profissionais que trabalham na
Educacdo Especial € a licenciatura em Pedagogia. Em decorréncia do campo
restrito de atuacdo do profissional pedagogo na rede estadual, muitos desses
profissionais assumem a responsabilidade pelo AEE. Diante disso, os pedagogos
tém assumido outras funcdes no sistema estadual como: Coordenador pedagdgico,
Orientador Educacional, Professor auxiliar de alunos com deficiéncia e Professor do
Atendimento Educacional Especializado.

E com base em informacdes da propria Secretaria de Educacdo do Estado
gue se afirma a presenca de uma grande parcela desses profissionais na atuacdo do
AEE, mas que sdo submetidos a formacgéo continuada promovida tanto pela Divisdo
de Educacéo Especial (DEE), como por outros érgaos competentes.

Trazem para o contexto de entendimento alguns conceitos que se referem a
identidade do professor enquanto profissional da educacéo. Estudiosos deste campo
destacam que estudos e pesquisas sobre a identidade docente tém recebido a
atencao e o interesse de muitos educadores na busca da compreensao de posturas
assumidas pelos professores. Pimenta e Lima (2011) indicam que a identidade do
professor é construida ao longo de sua trajetoria como profissional do magistério, no
entanto, € no processo de sua formacdo que sdo consolidadas as opcbes e
intencdes da profissdo que o curso se propde a legitimar.

Com isto, observa-se que 0s elementos dessa constru¢do acontecem por vias
diferentes, mas intentam o mesmo objetivo, preparar o profissional com os saberes
necessarios a pratica pedagaogica.

Adentrando a perspectiva sociologica de identidade, Follman (2001), doutor
em Sociologia, em seu artigo “Identidade como conceito socioldgico”, traz uma nova
perspectiva sobre o conceito de identidade, porém, antes de destacar tal conceito,
desloca-se para enfatizar seu pensamento quanto aos conceitos existentes em
outras areas do conhecimento, quando em sua visao tal conceito esta bastante
desenvolvido nas areas de Filosofia, da Psicologia, da Psicanalise e da
Epistemologia, no entanto, ainda nédo foi bem escolhido no seio da Sociologia.

Foliman (2001) afirma que:

Essa espécie de “reserva” socioldgica € devida, principalmente, ao fato de
se tratar de um termo que é extremamente polissémico e ocupa uma
posicdo, as vezes, central em outras areas do pensamento. Na verdade,
somar um novo sentido a um termo ja bastante carregado de sentidos nem
sempre é o melhor caminho. No entanto a “re-subjetivagdo” dos atores
sociais que se afirmou nas Ultimas décadas e a consequente retomada do
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“lugar sociolégico” do sujeito individual reforgam a importancia e urgéncia da
identidade como categoria de analise na sociologia. (p. 44).

O autor ressalta que isso se verifica em torno da questdo da identidade
porque ela atravessa todas as fronteiras do pensamento humano e se apresenta
como um longo trajeto histérico. Como se conceituava a identidade em épocas
diferentes, onde emergiam pensamentos diferentes, mas que também se entendia
como uma discussao fundamental da sociedade.

Desse modo, traz uma nova perspectiva de identidade pautando-se no
universo socioldgico. Esse estudo sobre identidade baseia-se no pressuposto de
que “O ser humano é um ser de projeto”, este ser pode ser compreendido como o
“sujeito” como ser intencional. Esse sujeito intencional, trazendo para o ambito
educacional converge com o0 sujeito do processo educativo, que dentro de sua
complexidade interage nas relacdes sociais que o envolvem.

A intencionalidade conferida como elemento-chave no processo histérico de
humanizagdo “traz em seu bojo o reconhecimento de que apenas o homem
apresenta-se como um ser que se projeta no/ para o futuro, de sorte que a dimensao
teleolégica impde-se como 0 mais importante atributo de qualquer acdo humana”
(CARVALHO e MARTINS 2016, p. 268). Esta intencionalidade referida ndo € outra
sendo uma propriedade da consciéncia, e assim compreendida, esta ligada
‘umbilicalmente’ e orientada pelo conhecimento.

Observa-se que tal definicAo sobre identidade dialoga com o sentido
representado de consciéncia, quando esta se apresenta como a intencionalidade na
acdo humana. Todavia, a intencionalidade nesse contexto historico-dialético é
considerada como uma das ‘“caracteristicas centrais da atividade humana,
transpondo-a como requisito tanto para a construgdo do conhecimento cientifico
acerca dos fendmenos psicolégicos quanto para a orienta¢do do processo educativo
implicado na formacé&o do ser social” (CARVALHO e MARTINS, 2016, p. 269).

Follman (2001), ao tratar sobre a questdo do conceito de identidade, propde
antes uma reflexdo sobre alguns pontos que subentende a estrutura de um projeto.
Utiliza-se das concepcbes de Berger (1971); Touraine (1993); Evers (1984) para
explicar o ser humano no contexto de projetos, quando este, no caso o ser humano,
€ esvaziado de seu projeto (ou de seus projetos), encontrando-se obrigado a viver
segundo projetos que nao sao seus, em que perde sua identidade e fica reproduzido
a uma situacéo de alienagao. Assim, traz para a discussao dois pontos importantes

como “oposi¢ao ou contra-identidade” e a contradicdo entre “identidade x alienagao”.
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Isso se justifica por um aspecto considerado fundamental nessa discusséo
sobre o conceito de identidade que € o “sentimento de diferenga”. Follman (2001)
evoca a importancia do “sentimento de singularidade” ligado a ideia de identidade, a
consciéncia da ‘“identidade negativa”, portanto, o conceito de singularidade é
essencial ao desenvolvimento da ideia de identidade. Dessa forma, ndo se pode
trabalhar a ideia de identidade sem tomar este aspecto chave que € o “sentimento
de diferenca” ou a “questéo de alteridade”.

A constituicdo da identidade de qualquer profissional implica a reflexao de tais
construcbes e desconstrugcdes, bem como sentimentos das mais diversas
magnitudes, especialmente o sentimento de singularidade, quando este se
referencia a cultura de Educacdo Escolar Indigena, que € idealizada como
especifica e diferenciada.

O assunto identidade € visto pela sua natureza, intangivel e ambivalente.
Para Bauman (2005, p.8) a modernidade liquida nos projeta num mundo em que
tudo é ilusério, onde a angustia, a dor e a inseguranga causadas pela “vida em
sociedade” exigem uma analise paciente e continua da realidade e modo como o0s
individuos estao nela “inseridos”. Em detrimento disso, ha uma desorientagao sobre
as certezas passadas e aquilo que é tido como consagrado, tornando-se futil tentar
esvaziar o ja existente, como se fosse possivel esvaziar o oceano com um balde.

O autor expde a necessidade do debate sobre identidade sendo uma
convencao socialmente necessaria, mas que é usada com extremo desinteresse no
intuito de moldar e dar substancia a biografias pouco originais. Chama a atencao
para o cosmopolitismo dourado e a sedutora mobilidade das elites globais, e
também para 0 modo como ambos contrastam com a miséria dos que podem
escapar a dimensao social.

A politica de identidade apresentada nos discursos enfatiza a linguagem dos
gue foram marginalizados pela globalizacdo, abrindo um paréntese para explicar que
muitos dos envolvidos nos estudos poés-coloniais destacam que 0 recurso a
identidade deveria ser considerado um processo continuo de redefinir-se e de
inventar e reinventar a sua prépria histéria. Isso mostra a ambivaléncia da
identidade: a nostalgia do passado conjugada a total concordancia com a
“‘modernidade liquida”.

Bauman (2005) reafirma que a questdo da identidade precisa envolver-se
mais uma vez, com o0 que realmente é: uma convenc¢do socialmente necessaria,

portanto, a questao central esta na reconstrucéo a partir da passagem da dimenséao
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individual que a identidade tem, para sua codificagdo como convencéao social. Desse

modo, chama a atenc¢&o para o que seria “pertencimento” e “identidade”

Tornamo-nos conscientes de que o “pertencimento” e a “identidade” nao
tém solidez de uma rocha, ndo sao garantidos para toda vida, sdo bastante
negociaveis, e de que as decisbes que o proprio individuo toma os
caminhos que percorre, a maneira como age — e a determinacdo de se
manter firma a tudo isso — séo cruciais tanto para o “pertencimento” quanto
para a “identidade”[...] a ideia de “ter uma identidade” ndo vai ocorrer as
pessoas enquanto o “pertencimento” continuar sendo o seu destino, uma
condicdo alternativa. S6 comecardo a ter essa ideia na forma de uma tarefa
a ser realizada, e realizada vezes e vezes sem conta, e ndo de uma tacada
(BAUMAN, 2005, p. 18)

A construcdo dessa identidade se da a partir do que j& se tem, monta-se o
quebra cabeca pela logica da racionalidade instrumental, esta é guiada pela légica
da racionalidade objetiva, isto é, descobrir como atingir os objetivos com 0s meios
gue se possuli.

Em consonancia com a visdo de Barth, citado por Tassinari, em que
estabelece a escola indigena como de “fronteira”, mas que ndo consegue sobreviver
as interferéncias advindas de suas relacdes interétnicas, e assim como é que se
considera a identidade cultural enraizada na escola indigena o ponto marcante no
processo de reconhecimento aos elementos que esta possui e que contribuem para
constituicdo da figura do professor que atua na Educacdo Especial nesse espaco
educacional.

Ainda que para a construcdo dessa identidade que se configura por muitos
autores como nédo fixa e imutavel, a identidade cultural indigena € elemento que
talvez ndo possa sofrer severas mudancas, mas esteja passivel a uma
ressignificagcdo nesse processo de constituicao.

Nesse caminho de reflexdo Follman (2001), ao se apropriar das palavras de
Evers (1984, p.19), sabiamente ressalta a importancia da identidade ndo poder ser
encontrada dentro de estruturas autoritarias e, “sobretudo exclui a uniformidade:
esta sO pode se desenvolver na diversidade, que requer um cenario politico no qual
“todas as vozes, todas”, possam ser escutadas”. Tal pensamento a partir dessa
definicdo de identidade deve perceber a for¢ca da afirmacdo do sujeito individual a
partir de seus valores — isto €, sendo dono de uma voz que orienta sua pratica. O
autor conclui que “a identidade néo existe a ndo ser na forma de manifestacdo da
capacidade autbnoma dos individuos e grupos na construcdo de sua historia”.
(FOLLMAN, 2001, p.48)
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Esta evidente a necessidade de ultrapassagem da dicotomia entre as
dimensdes identidade numa perspectiva pessoal (individual) e a social (coletiva),
pois, enquanto ha autores que unem tais dimensdes, ha aqueles que as separam.

Seguindo a perspectiva sociolégica, o autor cita também o conceito de
identidade defendido por Dubar (1991), o qual considera a identidade a interacdo em
diversos niveis, englobando o individual e o coletivo, e que ndo seja redutivel nem a
um nem a outro e também ndo se reduza a simples soma harmoniosa dos dois, mas
ultrapasse esta relacéo.

Ressalta que a riqueza da ideia de identidade torna-se mais explicita “quando
nos damos conta da complexa interacdo que nela est4 implicada. E esta ideia deve
superar a simples oposi¢cao entre o “passado” e o “futuro”, entre as “trajetérias” e os
projetos” (FOLLMAN, 2001, p.48).

Na tentativa de explicar, mais uma vez, como se define identidade partindo
dessas oposices, 0 que ndo se explica apenas com uma volta ao passado, as
experiéncias e caracteristicas acumuladas, mas na capacidade de elaborar um
projeto de sociedade tirando partido da riqueza e da particularidade das experiéncias

histéricas. Follman (2001) enfatiza:

[...] Identidade n&o é somente a heranca historica, ela é também a maneira
com que pode ser atualizada, comportando reacdes proprias frente aos
desafios atuais. Na verdade, a relacdo entre a dimensdo projetiva, ou seja,
da busca e cobertura para o futuro, e a histéria passada, com tudo o que
isto significa em termos de experiéncias acumuladas, é fundamental para a
analise das realidades sociais diversas. No que diz respeito ao processo de
identidade, isso toma, contudo, uma significagdo ainda mais acentuada.

(p.50)

Estas relacfes sdo perceptiveis a maneira com que o individuo ou um grupo
(uma coletividade) a estabelece entre seu futuro e seu passado, ou ainda, entre
seus projetos e sua trajetoria, sO assim, de forma particular, € que se tem as
principais indicagfes para desvendar qual € sua identidade. Esta é tida como uma
visdo ampla de conceituar, no entanto, ndo se esgota quando se encontra a questao
da relacdo entre singularidade e a pluralidade, pois se trata de um aspecto
fundamental nesse processo de construgdo. Isto retorna a nivel anteriormente citado
“sentimento de singularidade” e de “diferenca”. Assim, a identidade, “na medida em
que € construida em sociedade, ndo pode ser vista em funcdo da singularidade que

se diferencia, mas ela resulta sempre da articulacdo de uma singularidade no seu
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entorno da pluralidade” (FOLLMAN, 2001, p.52). Ou seja, € resultante dos varios
engajamentos e experimentos dos individuos nas situacfes variadas.

Em suma, quando o “ser de projeto”, que € o ser humano:

[...] Mergulha” nesse complexo cruzamento e torvelinho das aguas
concretas da interagdo social (o concreto sociologico), uma multiplicidade
delimites torna-se visivel, até mesmo a ponto de uma total fragmentacao ou
mesmo de uma perda de referéncia para o futuro, um vazio de projetos.
“Costuras” fazem-se sempre necessarias e até urgentes (FOLLMAN, 2001,
p.53).

Nessa perspectiva de construcdo de identidade a partir do pressuposto
central — “o ser humano é um ser de projeto” — este mesmo autor em seus estudos
conduziu a concepcéo via quatro dimensdes da identidade: A dimensao do projeto (o
visado), a dimenséo da motivacdo, a dimensdo das préticas e a dimenséo do vivido
(“trajetoria de vida”), a existéncia de uma quinta dimensdo quer dizer, a “das
estratégias”, a qual se sobrepbe as dimensdes da motivacdo e das praticas. Estas
podem ser abarcadas tanto em nivel individual como coletivo, ou como a inter-
relagcdo entre 0s mesmos.

Para melhor explicar estas dimensdes utiliza-se 0 seguinte:

Esquema 01: Identidade — Conceito e dimensdes
CONCEITO DIMENSOES NIVEIS

PROJETO
/ E
s
MOTIVOS T
Pl R
A
Identidade > PRATICAS T
E
G
|
N VIVIDO A
s

(FOLLMAN, 2001)

Nessa logica, o autor conclui que o que mais motiva 0s sujeitos em sua

pratica € essa tentativa fundamental de ultrapassar os limites e as barreiras
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presentes, ou de manter as condi¢cfes favoraveis ja conquistadas (FOLLMAN, 2001,
p.57).

A pratica a que se refere aqui sdo as acdes que acontecem com certa
permanéncia, que dizer, as condutas individuais e aos comportamentos coletivos.
Estes podem ser trabalhados como referéncias para a indicacdo da existéncia ou
ndo de um senso estratégico ligado aos projetos, seja em nivel individual e coletivo,
numa interacdo entre os dois niveis.

Nas reflexdes feitas até aqui, as quais possibilitaram um entender sobre o
conceito de identidade a partir da concepcéao socioldgica de Follman (2001), o qual a
define “como uma construgdo realizada tanto para outrem como para Si mesmo,
resultando sempre em uma “costura”, de uma parte, que é o “herdado” e o que é
“almejado” e, de outra parte, entre o que € “atribuido e o que é “assumido” (p.58).
Este indica que se trata de uma “costura” feita com as agulhas do “tempo” e do
“‘espago”. O trajeto para concretizacdo dessa identidade abarca os aspectos
fundamentais em todos os niveis, 0s projetos, os motivos, as praticas — e as
estratégias! — o “vivido”.

Ao fazer referéncia a diferentes conceitos de identidade, este mesmo autor
afirma chegar a um conceito de identidade visando a perspectiva socioldgica,

resumindo no seguinte:

[...] A identidade € o conjunto, em processo, de tracos resultantes da
interacdo entre os sujeitos, diferenciando-os e considerados diferentes uns
dos outros ou assemelhando-se e considerados semelhantes uns dos
outros, e carregando em si as trajetérias vividas por estes sujeitos, em nivel
individual e coletivo e na interagdo entre os dois, 0s motivos pelos quais
eles sdo movidos (as suas maneiras de agir, a intensidade da adeséo e o
senso estratégico de que sdo portadores) em funcdo de seus diferentes
projetos, individuais e coletivos (FOLLMAN, 2001, p. 59).

E possivel compreender que as dimensdes constituintes do conceito de
identidade podem ser retomadas de pontos de vistas tedricos diferentes, é
importante o pensar de que isso implica ter presente pressupostos tedricos com que
cada pondo de vista esta carregado. Pois o “didlogo” deve relacionar-se ao objeto de
estudo despertado, assim, ndo ha o risco de recorréncias a visdes tedricas que néo
contribuam para um desdobramento e elucidagéo do problema em questdo, como no
caso da pesquisa feita por esta autora, que trata sobre a identidade profissional do
professor de Educacdo Especial, sendo que dependem também de elementos

importantes a essa construcdo, como alguns que foram citados nesse percurso.
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Para complementar tal discussao apropria-se do seguinte:

Esquema 02: A identidade a partir de diferentes perspectivas

Campos Produgao
de da
Atividade Historicidade
IDENTIDADE
Dinamica
Pessoal

Fonte: Follman (2001)

Todo e qualquer projeto inicia do ponto de vista da dinamica pessoal, pois se
apresenta como referéncia principal a importancia das iniciativas em nivel de sujeito
individual, identificando-se como um ponto de iniciativa coletiva. Esta coletividade
precisa ser pensada nos diferentes campos sociais, como o educacional, que
depende desse pressuposto para se consolidar como processo de ensino e
aprendizagem.

Na construcéo da identidade profissional consideram-se algumas concepcoes
como a de teoricos que tém se aprofundado nessa discussdo, muito embora se
entenda qual identidade se busca configurar, assim, dialoga-se com a ideia de
identidade defendida por Pimenta (1999, p.67):

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacao social
da profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da profisséo, da
revisdo das tradicBes. Mas também da reafirmacédo de préaticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovacbes porque prenhes de saberes validos as necessidades da
realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica
das praticas a luz das teorias existentes, da construcdo de novas teorias.
Constroéi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e
autor confere a atividade docente em seu cotidiano a partir de seus valores,
de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido
gue tem em sua vida o ser professor. Assim como a partir de sua rede de
relacdes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos.
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Nessa linha, as relacdes previstas para a possibilidade de constituicdo da
identidade profissional transitam por vias dindmicas em que a interacdo é parte
objetiva ndo sO para construcdo, mas reconstrucdo, quando necessaria. Nesse
caminho, a pratica profissional corrobora como elemento indispensavel nessa

perspectiva de construgao.

3.2 A PRATICA PROFISSIONAL: REFLEXOES SOBRE A PRATICA COMO LOCUS
DESSA CONSTRUCAO.

Ao iniciar tal reflexdo intenta-se abordar a questdo do conhecimento dos
professores, isto €, dos saberes, do saber-fazer, das competéncias e das
habilidades que embasam o trabalho do docente no espaco escolar. Compreende-se
que é a partir da formacao inicial e continuada que se consolida a proposta de
educacdo em qualquer ambiente escolar ainda que tais formacdes muitas vezes
sejam insuficientes, tendo em vista um esvaziamento teérico dos professores, seja
por que nao conseguiu O acesso a tais formacdes, seja por que nao absorveu o
necessario devido ainda esta em processo de formacdo, situacfes que tendem a
dificultar o processo de ensino e de aprendizagem exitosos.

Os professores do atendimento educacional especializado dispdem, em sua
maioria, da mesma formacdo inicial dos professores que atuam no Ensino
Fundamental I. O que difere em sua formacado é a natureza da formacao especifica,
continuada, pois sua funcdo ndo se aplica no fazer ensinar, mas a partir de
competéncias e habilidades especificas desenvolver também habilidades que deem
suporte ao desenvolvimento dos alunos publico alvo da Educacdo Especial, assim
como subsidiar o professor de sala de aula comum no orientar a um planejamento
adaptado, caso haja necessidade, como também as formas de acolher e inclui-lo
efetivamente ndo sé no espaco da sala de aula, mas em todo espaco escolar, sendo
a figura responsavel para articular a proposta educativa inclusiva.

O saber desse profissional € particular, no sentido inclusivo, esse saber ndo é
transmitido ao outro, mas é um saber que serve de canal mediador para 0 processo
de incluséo. Difere neste aspecto de como sdo chamados, de uma maneira ou de

outra, a definir sua pratica em relacdo aos saberes que possuem para transmitir,
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ainda que seja evidente que o professor €, antes de tudo, o sujeito que dispde de
algum saber e que este antecede o saber especifico.

Para cada fungéo a ser desenvolvida, ha um saber que deve ser absorvido e
posto em pratica a medida que ha necessidade no fazer pedagogico. Como destaca
Severino (2001), é fundamental “(...) referir-se a seus agentes quando se tem
consciéncia de que a substancia da educacdo é ser uma pratica, ainda que esta
aconteca por meio da conceituacdo, € a acado no expor da realidade que viabiliza a
concretude historica”.

Nesse processo educacional, a exigéncia da intencionalizacdo,
particularmente na relacdo pedagdgica, torna-se “indispensavel a presenca da
filosofia na formagcdo e na atuacdo do educador, pois sua prética e preparacado
devem ser guiadas por uma intencéo significadora a ser apropriada pela atividade
subjetiva do conhecimento” (SEVERINO, 2001, p.140).

Segundo o autor, a trajetdria de mobilizagcdo da comunidade educacional do
Brasil, concernente ao estudo, analise, critica e encaminhamentos de propostas de
reformulacédo dos cursos de formacgao “de recursos humanos”, vem se dinamizando
desde o final da década de 70 do século XX, sobretudo ao longo das duas décadas
subsequentes. O debate se fortaleceu em decorréncia das medidas governamentais
para cumprimento dos dispositivos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de
1996.

Tais debates ganham abrangéncia da fundamentacdo tedrica e até
administrativa. As instituicdes promovem 0s mais variados eventos como forma de
sistematizar e divulgar os resultados, consolidando-se em &ambitos teorico e
administrativo. Entretanto, é na pratica dos profissionais da educacao que se ganha
corpo a realidade histérico-social. E na certeza desta préatica por meio da interacéo
professor/alunos que as mediagOes objetivas pressupdem ser eficazes a partir da
intencdo do educador. E com esta preocupacdo que a formacéo desses profissionais
ganhou atencao redobrada.

Quando se refere a formagdo desses “profissionais”, entende-se que a
formacdo profissional da educacdo ndo diz respeito apenas a formacdo de

professores, mais uma vez seguindo o pensamento de Severino que destaca:

[...] A docéncia em ambientes escolares ndo exaure o campo de atuacdo
profissional, pois educacdo nao é sinbnimo de ensino e sim uma
intervencdo mais abrangente, alcancando outros aspectos da vida da
sociedade. A caracteristica relacional do trabalho educativo € a
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educabilidade, da qual a docéncia formal € uma mediacao fundamental,
mas nao exclusiva (SEVERINO, 2001, p. 141).

Nesse contexto, desvela-se a intencionalidade da educacdo por meio do
profissional docente no ambito intervencionista, relacionando-se a uma mediacao
fundamental mais abrangente, de modo que alcance outros aspectos da vida social
do sujeito. E nessa viabilidade de saber e atuagio profissional que se insere o
professor do atendimento educacional especializado.

O saber agora nomeado “saber da inclusdo” ndao deve ser instrumento de
trabalho apenas do professor de AEE, o professor de sala de aula ‘regular’ precisa
também buscar, como parte de sua formacdo continuada, esses saberes para que
esse caminhar em parceria seja possivel. Esse trabalhar juntos num campo de
mediacdes implica perceber as relacdes situacionais, intrincadas nas redes das
realidades pessoal e social. No trajeto de formacao o educador tende a aprender o
significado e as condicdes de seu trabalho, isto s6é acontece no plano da

intencionalidade da consciéncia, como explica Severino (2001, p. 146):

[...] A educacdo deve ajudar o educador a desvendar as mascaras
ideoldgicas de sua atividade, para que nao se torne for¢a de reproducdo
social, mas se efetive como elemento dindmico na transformacdo da
sociedade no momento em que continua inserindo os individuos no sistema
de producéo e de sua existéncia material.

Compreende-se que em cada agéo educativa devam-se conjugar as reflexdes
sobre supostas perspectivas ideolégicas mascaradas pelo sistema. No campo da
inclusdo esta postura € mais que necessaria, torna-se um dever, ja que se trabalha
com um publico historicamente discriminado e que a educacao permita ser a via de
retratacdo mais eficaz para com esses sujeitos por meio do processo de aprender e
incluséo, tanto social como escolar.

O processo de formacdo do professor deve torna-lo um profissional
qualificado, “consciente do significado da educacao, para que alcance a consciéncia
dos educandos e contribua para que vivenciem a dimenséo coletiva e solidaria de
sua existéncia” (SEVERINO, 2003, p. 146).

Ha tempos que surgem inimeras criticas quanto ao processo de formacao do
professor devido as constatacbes das lacunas existentes, levadas a discursos
negativos sobre incompeténcia, porém, a partir dessa incumbéncia de refletir sobre a

producdo de mudancas necessarias e o reconhecimento de atualizacdo, as quais ja
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dao indicios do inconformismo e das pretendidas mobilizagdes que precisam surgir
nos movimentos de busca para a transformacao e renovacao.

Estas constatacdes se relacionam com a formacéo do professor da Educacao
Especial, pois conforme as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacéo Béasica, modalidade de Educacdo Especial presente na
Resolugdo n° 4, constante no Marcos Politico-Legais da Educagdo Especial na
Perspectiva da Educagéo Inclusiva, de outubro de 2009, para atuacédo no AEE, deve
ter formacéo inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacéo especifica
para a Educacdo Especial. Assim, destaca-se o Art. 13 (p. 72) que se refere as

atribuicoes desse professor:

[...]

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagdgicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educac¢éo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdégicos e
de acessibilidade;

Il —organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos e de acessibilidade;

IV - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as &reas intersetoriais na elaboragdo de
estratégias e na disponibilizacéo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servi¢os, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos
nas atividades escolares. (MEC, 2008, p. 72)

Ainda no Art. 9° reafirma-se como atividade fundamental desse professor a
elaboracdo e execucdo do plano de AEE, competéncia dos professores que atuam
na sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulacdo com os
demais professores de ensino regular, com a participagdo das familias e em
interface com os demais servigos setoriais da saude, da assisténcia social, entre
outros necessarios ao atendimento.

Assim como em outras acdes docentes, o professor de AEE tem
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas e praticadas. Entretanto, esse

fazer pedagogico se entrelaga com outros campos de conhecimento e atuacéo
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guando este necessita se articular com outros servigos, fazendo pontes de acesso
no sentido de viabilizar a efetiva incluséo escolar.

Ha necessidade de uma consciéncia explicita desse fazer, pois ainda que
competéncias, regras, recursos sejam incorporados ao seu trabalho, se nao existe a
consciéncia do saber-fazer parece se ancorar no conhecimento discursivo. “Por isso,
uma teoria do ensino consistente ndo pode repousar exclusivamente sobre o
discurso dos professores, sobre seus conhecimentos discursivos e sua consciéncia
explicita” (TARDIF, 2014, p. 213).

Dessa forma, se verifica a relacdo entre o saber do professor e sua atividade
como uma relacdo ndo transparente e nem de dominio completo, j& que a “agdo
cotidiana constitui sempre um momento de alteridade para a consciéncia do
professor’ (TARDIF, 2014, p. 213), isto porque sua fala e agdo nao correspondem ao
gue necessariamente acredita e quer efetivar no seu agir. Esse agir ndo é perfeito,
portanto, a consequéncia da falta de uma plena consciéncia “demonstra-se uma
falha na consciéncia dos objetivos e consequéncias da acdo, das motivacdes
afetivas subjacentes” (TARDIF, 2014, p. 214).

Esse movimento de ideias se traduz na compreensao da epistemologia da
pratica profissional, para cada area do conhecimento ha objetos epistémicos. Como
destaca Tardif (2014, p.255):

Na década de 1960, assistiu-se a certo desfacelamento do campo
tradicional da epistemologia (as ciéncias psicossomaticas) e sua abertura a
diferentes “objetos epistémicos”, especialmente o estudo dos saberes
cotidianos, do senso comum, dos jogos de linguagem e dos sistemas de
acdo através dos quais a realidade social e individual é constituida. O
conhecimento dos profissionais (médicos, psicélogos, trabalhadores sociais,
professores, etc.) faz parte desses objetos epistemolégicos.

Com isto, propds uma definicdo a fim de construir e delimitar um objeto de
pesquisa, com o compromisso em favor de certas posturas teéricas e metodoldgicas,
bem como um vetor para descoberta de realidades que, sem ela, ndo seria possivel
ver. Entdo se chama de “epistemologia da pratica profissional o estado de conjunto
dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2014, p.255).

A pratica profissional advém de uma acao formativa necesséaria que engloba
conhecimentos, competéncias e atitudes em face a diversidade cultural, no entanto,
o carater intencional dessa formacao, principalmente a inicial, presta pouca atencéo

ao contexto social, politico e cultural da escola. Entdo se verifica que esta néo se



89

dispde a uma educacao pluralista e isso se deve ao fato de que os professores
formadores, em sua maioria, sdo “produto de uma educacdo monocultural”
(GARCIA, 1999, p. 91).

Por isso, o autor considera a necessidade de cada vez mais incorporar nos
programas de formacdo de professores conhecimentos, competéncias e atitudes
que lhes permitam, em formagdo compreender complexas situacées de ensino.
Assim, enfatiza especial atencdo para “o estimular nos professores atitudes de
abertura, reflexdo, tolerancia, aceitacdo e protecdo das diferencas individuais e
grupais: de género, raca, classe social, ideologia, etc.” (GARCIA, 1999, p.92).

Isto implica ajudar os estudantes a se desenvolverem para tomada de
decisGes sobre o ensino e aprendizagem, permitindo-lhes tomar consciéncia das
consequéncias éticas e politicas, bem como outras possibilidades alternativas. Essa
formacdao deve “permitir o dominio de competéncias didaticas que permitam
desenvolver unidades didaticas e projetos curriculares onde a dimensao intercultural
seja integrada”(GARCIA, 1999, p. 92). H4 que se atentar para 0 comprometimento
com atitudes de respeito e desenvolvimento da diversidade racial, sexual, religiosa,
socioeconbmica, intelectual, mas, sobretudo, ter a consciéncia do que significa a
educacao intercultural. Nesse contexto a proposta apresentada por Garcia torna-se

a mais abrangente no campo dos contetdos da formacao inicial:

A educacdo intercultural ndo diz respeito a situagdo dos emigrantes, mas
também a necessidade de integrar o conceito de diversidade cultural nos
proprios conteddos e metodologias de ensino, entendendo que a
diversidade diz respeito a raca, mas também ao sexo, religido, classe social,
capacidade, etc.[...] Estes contelidos sao classificados segundo o autor, em
trés categorias: Teoria, Sociedade e Classe (GARCIA, 1999, p. 92).

O autor classifica os conteudos conforme as categorias organizadas acima.
Na categoria Teoria 0 conhecer € amplo e significativo no ambito da formacgéo
desses profissionais, destacam-se alguns conteudos: definicbes de cultura, visdes
de diversidade cultural, métodos e técnicas uteis ao estudo da cultura na escola,
etnia, grupo hegemaonico e a cultura da maioria, etc.

Na categoria Sociedade o propdsito é conhecer: o desenvolvimento histérico
e 0S grupos culturais na sociedade, efeitos positivos e negativos da diversidade
cultural no desenvolvimento historico e cultural da sociedade, distingbes entre
caracteristicas de classe social e atributos culturais dos grupos culturais dominantes

e minoritarios, ter atitude positiva face a diversidade cultural, apreciar as
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contribuicdes dos grupos minoritarios para o desenvolvimento da sociedade, etc. A
dltima categoria nomeada de Classe também sugere o conhecer: diferentes
métodos e modelos de formacao intercultural e a sua aplicabilidade na educacgéo
bilingue; bem como conhecer o efeito potencial das variaveis culturais e
socioeconbmicas nas atitudes, valores e condutas dos alunos; animar a interacéo
cultural através do uso de métodos e técnicas apropriadas; demonstrar
compreensao de diferentes estilos de comunicagao verbal e ndo-verbal; demonstrar
sensibilidade face as diferencas culturais entre alunos, pais, pessoal docente e criar
ambiente para desenvolver tal sensibilidade nos outros.

Estes sdo amplos e abarcam dimensdes relevantes para a competéncia
profissional do docente. Entretanto, além destes, os docentes tém de possuir
competéncias, habilidades tanto de condutas como cognitivas. Nas capacidades
mencionadas aqui se incluem a de avaliacdo, resolucdo de conflitos, analise de
contexto e outros.

Portanto, a formacdo inicial serve de base para execucdo do fazer
pedagdgico e deve trabalhar conteudos importantes que respeitem o universo da
diversidade cultural por meio de uma didatica intercultural que favoreca aos
estudantes em suas particularidades.

E com a ideia da consciéncia do direito de construir uma identidade prépria e
do reconhecimento da identidade do outro que se traduz o direito a igualdade e no
respeito as diferencas, assegurando oportunidades diferenciadas (equidade), tantas
quantas forem necessarias, com vistas & busca da igualdade. E notério que o
principio da equidade reconhece a diferenca e a necessidade de haver condi¢bes
diferenciadas para o processo educacional.

A democracia, nos termos em que € definida pelo Artigo 1° da Constituicdo
Federal, estabelece as bases para viabilizar a igualdade de oportunidades, e
também um modo de sociabilidade que permite a expressdo das diferencas, a
expressdo de conflitos, em uma palavra, a pluralidade. Portanto, o saber-fazer
pedagogico deve permitir o desdobramento do que se chama de conjunto central de
valores, fazendo valer a liberdade, a tolerancia, a sabedoria de conviver com 0
diferente, tanto do ponto de vista de valores quanto de costumes, crencas religiosas,
expressoes artisticas, capacidades e limitagdes.

Trabalhar no contexto da diversidade é dar margem ao empoderamento de
grupos que historicamente foram marginalizados, permitindo o transversalizar de

competéncias para que o conjunto da sociedade evolua com modelos menos
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discriminatorios. E importante também o cuidado ao mesclar a diversidade de
identidade histdrica com outra, tarefa dos antrop6logos quando desmembram para
fazer a distingdo, tendo em vista os confrontos entre modelos estaticos e dindmicos
de educacéo.

E também tarefa do professor desmascarar certos processos, por uma parte
mais e por outra menos das estruturas logicas subjacentes num observar etnografico
quando falamos de diversidade, é importante pensar sobre tais légicas, pois ndo séo
universais. Sao distintas relacbes de identidade e alteridade, distintas formas de
coisificar o outro, levando em conta que assim como eu visualizo o outro, este pode

me visualizar.

3.3. UMA IDENTIDADE EM CONSTRUCAO NA VIA DE FORMACAO
CONTINUADA

A politica de formacao de professores, seja inicial ou continuada, por vezes
considerada insuficiente, restrita, vinculada a um modelo de multiplicadores, uma
oferta dada com énfase na modalidade a distancia, soma-se a este cenario
deficitario a falta de incentivo a experiéncias de trabalho colaborativo no espaco
escolar.

O discurso dos professores de que ainda ndo estao preparados para receber
em sala de aula alunos com necessidades educacionais especiais é atual, muito
embora a oferta de cursos seja cada vez mais constante para o trabalho com esse
publico, ainda que os cursos ofertados em formacdo continuada ndo sejam
“suficientes” ou nao demonstrem um nivel de qualidade que atenda as necessidades
existentes para subsidiar o trabalho pedagdgico. O apoio de um “especialista” é
entendido como um facilitar o processo de ensino, pois € considerado como um
profissional que detém um conhecimento diferenciado do professor de sala aula e
vem complementa-lo na tarefa pedagogica.

E interessante trazer para discussdo o sentido e o significado da formacéo
continuada como uma questdo apenas restrita aos cursos oferecidos aos
professores para se atualizarem. Sabe-se que na formacgéo continuada tais cursos
s&0 necessarios, pois trazem tanto informac¢des como teorias novas, porém, quando
nao fazem parte da rotina nas escolas, a exemplo os estudos e discussao sobre o

fazer pedagogico envolvendo toda comunidade escolar inviabilizam o avancar no
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fazer pedagogico. O valorizar espacos de discussdes, permitindo o refletir coletivo
deve ser estabelecido nas escolas como uma das atividades sistematicas previstas
no projeto politico pedagogico.

O professor de AEE necessita ter, antes de qualquer formacao, uma formacao
educacional humanista, “esta entendida em sua dupla acepcdo e de preceito
orientador — que se funda na concepc¢ao de formagdo como a constituicdo de um
sujeito em seu vinculo com o legado histérico de um mundo comum” (CARVALHO,
2017, p.27).

Dentre tantos termos utilizados para nomear o processo de formacédo do
professor destacam-se: aperfeicoamento, formacdo em servi¢o, formacgéo continua,
reciclagem, desenvolvimento profissional ou desenvolvimento de professores, foram
utilizados como conceitos equivalentes, entretanto, marcam algumas diferengas.
Sendo a formacéao continua o termo utilizado atualmente, segundo Garcia (1987, p.
23) caracterizada como a “atividade que o professor em exercicio realiza com uma
finalidade formativa, tanto de desenvolvimento profissional como pessoal, individual
ou em grupo”. Esta tem como objetivo um desempenho mais eficaz das suas tarefas
atuais ou que o preparem para desempenhar novas tarefas.

Os termos desenvolvimento profissional dos professores, aperfeicoamento,
formacdo permanente, geralmente visam ao aperfeicoamento das competéncias de
ensino dos professores, no caso do professor do AEE, deve visar aperfeicoamento
no atendimento aos alunos alvo da Educacéo Especial.

O surgimento de novas perspectivas de analise do ensino provocou, “por um
lado, a necessaria ampliacdo do foco de estudo e, como consequéncia, uma
reformulacdo do conteddo e procedimento das estratégias de desenvolvimento
profissional” (GARCIA, 1999, p. 144).

Garcia (1999, p. 144) define o desenvolvimento profissional, como “um
conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a
sua propria pratica”, que contribui para que os professores gerem conhecimento
pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua experiéncia.

Carvalho (2017), ao se debrucar sobre a educagdo humanista, afirma que é a
partir do ideal educacional humanista que ela deixa de ser uma preparacao
profissional — ligada aos direitos, a medicina e, sobretudo, a teologia, para ter como
objetivo a formacdo do espirito entendido como a busca de cada um pela
constituicdo de sua humanitas, ( ser de formagé&o virtuosa, moral, politico e literario).

Este defende que essa busca é:
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[...] Empreendida por meio do acesso direto ao legado cultural classico; pelo
estabelecimento de um processo formativo cujo resultado ndo é a
aprendizagem  instrumental de informacbes e  conhecimentos
especializados, mas a constituicdo de um sujeito que se insere na dimenséo
histérica de um mundo (CARVALHO, 2017, p. 1030).

Tal formacédo ultrapassa os limites dos conhecimentos técnicos dando um
novo sentido ao papel da educacédo. Esta nao atribui um valor apenas instrumental
ao conhecimento, mas a estima em seu potencial formativo, esta ndo centra seu
potencial formativo na preparacdo de especialistas, mas na formacdo de homens
que partiihem uma cultura comum e a responsabilidade pelos rumos historicos de
sua res publica (CARVALHO, 2017).

Carvalho (2017, p. 132) defende que na possibilidade de apontar um principio
fundamental da educagdo humanista, “este reside menos nos conteudos
cristalizados por uma experiéncia histérica determinada do que no espirito que
moveu em diregdo a essa escolha”. E que para o desenvolvimento de uma
educacdo emancipadora no sentido de uma formacéo escolar que com ela se
comprometa, faz-se necessario tanto a recusa a subserviéncia da cultura a qualquer
sorte do instrumentalismo imediato.

Desse modo, a inclusdo dos sujeitos é possivel por meio do didlogo com um
legado de realizacdes e experiéncias simbdlicas que permita a subsisténcia e mais
ainda, seja carregado de sentido a sua existéncia social e politica, promovendo o
pensar na forma como o ideal humanista se apresenta € pensar sobre como cada
habitante do mundo é reconhecido como um sujeito de aprendizagem; e como um
espaco de formacdo no qual, a partir do didlogo com a pluralidade de vozes e
linguagens que herdamos do passado, constituimo-nos como sujeitos do presente
(CARVALHO, 2017). Todos o0s sujeitos do presente, com necessidades

educacionais especiais ou nao.
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4. OS CAMINHOS QUE CONDUZEM AOS ESPACOS ESCOLARES: AS VOZES
QUE REVELAM O ENFRENTAMENTO DA IDENTIDADE DOCENTE EM CONEXAO
COM A PRATICA PEDAGOGICA.

A composicdo do corpus da analise nasceu de um processo abundante de
didlogo e apuracdo dos enunciados. Deles emergiram questfes evidenciadas nos
discursos, nos dizeres e modos como 0s participantes da pesquisa significam,
problematizam e evidenciam as contribuicoes de experiéncias, formacao continuada
- saberes no ambito da Educacao Especial para o trabalho docente escolar inclusivo.

Nesse exercicio analitico, tentou-se considerar todos os questionamentos que
emergiram ao longo da investigacdo, apropriando-se também de documentacao,
legislacbes, entre outros como subsidio para possiveis respostas e de
fundamentacédo as reflexdes vigentes.

E evidente que os conjuntos discursivos ndo se apresentam como uma
unidade. Assim consideraram-se os enfoques: formagéao inicial e continuada; perfil
dos professores da Educacdo Especial que atuam na escola indigena; saberes
técnico-cientificos e culturais promovidos pelo sistema estadual, atendimento
educacional especializado como processo de inclusdo: escola e alunos indigenas.

Tais enfoques vado sendo permeados por outros discursos, marcando
aproximacdes e/ou distanciamentos, 0s quais se apresentam implicitamente nas
reflexdes realizadas nesse processo de analise. Entretanto, o destaque maior sera o
desvendar por meio destes enfoques, imbuidos de elementos que subentendem
contribuir para a constituicdo da identidade do profissional que atua no contexto da
escola indigena, na Educacdo Especial, quais influenciam substancialmente para
essa construcdo, claro, relacionando a questdo da Educacdo Inclusiva nesse
contexto.

E importante dizer que este trabalho possivelmente contribuira para o
desvendar desses elementos e que, a partir dele, possam surgir outros trabalhos
para alavancar discussfes mais aprofundadas para o desvelar de tal problematica,
haja vista ser uma tematica recente e necessitando de contribuigcbes relevantes a
esse campo de trabalho, principalmente em se tratando do publico indigena, tanto
alunos, quanto professores envolvidos num processo educacional bastante delicado

e carente de auxilio de todos.
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4.1. A IDENTIDADE PROFISSIONAL DO PROFESSOR INDIGENA E SUA
ATUACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO ESPECIAL

A questdo da identidade profissional do professor que atua na Educacédo
Especial no contexto indigena ainda € uma discusséo recente. Tendo em vista que
esta € atualmente entendida como modalidade de educacdo, se apresenta como
uma pratica recente no universo indigena.

Diante disso, dialogamos com alguns autores que refletem sobre a identidade
construida, a partir de diferentes visbes como a do Professor Evandro Ghedin, o
qual, por meio de sua fala no | Coléquio de Curriculo do PPGE/UERR/IFRR, se
deteve em falar sobre as diferentes fronteiras que necessitamos atravessar para que
se construa a identidade dos profissionais envolvidos com o processo educacional.
Enfatiza que, além de atravessarmos as fronteiras econdémicas, politicas, culturais,
sociais, precisamos nos atentar principalmente para a fronteira econémica, a qual
tem como marca a desigualdade, pois € centrada nos ideais da burguesia, tendo em
vista que esta tem a pretensdo de comprar até nossa consciéncia. Desse modo,
precisamos enfrentad-la com mais determinac¢do. Marx sustenta que a desigualdade
ndo é natural, nesse pensar observa-se também que ha distancias entre racas e
identidades.

Ao pensar a ciéncia como revolucionaria, e que esta é objeto de dominacao
burguesa, deixou de ser tao revolucionaria como antes, pois passou a ser objeto de
controle ideoldgico, expropriada como mercadoria, tem representado um elemento
fragil no combate a esta dominacao burguesa. Considerando que a cultura é produto
do trabalho humano, fazem-se necessarios movimentos de superacdo a estas
fronteiras, compreendendo que a fronteira cultural e as relacdes étnicas definem que
os territdrios geograficos devem intervir nesse processo a medida que se
compreenda contra que tipo de ideologia deva se posicionar.

O palestrante Ghedin (2018) explicou que as culturas, quando dominadas pela
classe dominante, a identidade tende a ser dominada pelo outro, e isto implica o
romper destas fronteiras, principalmente a fronteira epistemoldgica, ja que
‘conhecimento € poder!”. Dito isto, compreende-se que é por meio do proprio
conhecimento que o sujeito vem romper com as fronteiras de dominacao, sendo a
principal dessas a fronteira econémica, a qual estabelece as influéncias das forcas

do capital sobre a vida em sociedade.
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Nessa logica a ciéncia precisa estar a servico da libertacdo da condicdo de
escravos. Trazendo a figura do professor como o mediador desse conhecimento,
este precisa estar ciente de que sua pratica deve estar centrada numa consciéncia
sobre que tipo de sujeito se ensina, se atende.

Na visdo de Ghedin, o professor € o intelectual organico, critico e transformador
da cultura em favor das classes subalternas, pois vai além do simples ensinar,
assume também a funcao social de produzir a critica social, politica e etc. seja este
professor de universidade na formacao inicial, seja da Educacao Basica.

Nesse sentido, para a construcdo da identidade profissional do professor
indigena deve-se considerar o atravessamento dessas fronteiras, fazendo com que a
fronteira epistemoldgica seja a via de construcdo necessaria dentre 0os elementos
mais importantes nesse processo, haja vista que esta tende a romper com os ideais
do capital, o qual age sempre a seu favor, quando por meio de uma ideologia
dominante tenta, a qualquer custo, manipular as formas de ensinar do professor,
seja ele indigena ou ndo. Nessa logica, apropria-se do pensamento de Batista
(2009) para explicar o contexto da Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva, a qual nem sempre gerou movimentos consensuais, quando se define uma
“nova politica nacional de Educacao Especial’, destacando que é uma educacéo

dirigida para poucos porque “esses poucos” ndo atendem aos interesses do capital.

No contexto da educacéo brasileira, a Educacéo Especial & “periférica” e
distante dos grandes temas educacionais. Uma educacdo para “poucos”;
uma educacdo dirigida a sujeitos que n&o correspondem ao ideario de
produtividade; uma educagdo que jamais foi considerada plenamente tarefa
dos érgdos publicos; uma educacdo que tem, habitualmente, um percurso
de curta duracdo...Esse € o universo de nosso movimento. Nada de glamour
(BATISTA, 2009, p. 20).

Na visdo do autor a Educacdo Especial € considerada sem prestigio, pois
além de ser direcionada a poucos, de ndo interessar ao sistema maior, ndo atende
ao ideario de produtividade exigido pelo sistema capitalista. Assim, o professor que
atua nesse contexto também é afetado com esse desprestigio, quando sofre por nao
ter uma formacéo inicial e continuada que atenda as suas necessidades tedricas e
praticas, respeitando cada fase de ensino e cada sujeito envolvido no processo.

O professor indigena, em sua condic¢ao étnica, cultural e social é parte dessa
sociedade que exclui e, se ele é atingido com atitudes exclusivas ao invés de
inclusivas, consequentemente seu aluno também o serd. Portanto, 0 movimento de

superacao das fronteiras excludentes também é responsabilidade da Universidade
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gue forma ou desinforma. Se o conhecimento que gera o poder de atuar for proposto
dentro de uma dimenséo exclusivista, este atuara tdo somente no sentido de excluir,
entdo a proposta educativa ndo atender4d nem ao publico alvo, nem aos demais
alunos, gerindo uma proposta contraria a de uma que possibilite o estabelecimento
de uma escola inclusiva, uma escola para todos.

Diante da necessidade de uma escola inclusiva que atenda
democraticamente a diversidade, adequando-se em estrutura, gestdo, praticas
pedagogicas, metodologias, a flexibilidade € um saber a servi¢o da equidade. Assim,
as praticas pedagodgicas devem ser pensadas a partir dessa realidade, praxis do
real, do concreto.

E numa perspectiva de praxis que parte do “concreto pensado”, num
movimento de praxis construtiva que se estabelece uma a¢ao consciente, ou seja, 0
importante é reconstruir no plano do pensamento e/ou da percepcéo a unidade do
real e transformar essa compreensao em praxis, isto €, em uma acdo critica e
criativa. Entende-se que o processo de constru¢do do conhecimento tem sempre
como ponto de partida a pratica, € uma via de percepcéo da realidade objetiva, nos
permite a abstracdo e o realizar um ordenamento l6gico dessas percepcoes,
relacionando-as e dando margem a formula¢des de conceitos.

Numa interacdo que permita a construcdo de um conhecimento que vise a
elaboracéo e reformulacdo de novos conhecimentos, novos conceitos sao advindos
de uma préaxis que manifeste a superacao de contradi¢cdes, sendo esta considerada
‘um processo de integrar-se sempre mais fundo e plenamente no real e ir
encontrando as formas singulares e plurais de influir na sua estrutura e no sentido
do movimento”. (GRACIANE, 2010, p. 48).

Portanto, a atuacdo pedagdgica do professor da Educacdo Especial na
Educacdo Indigena perpassa pela superagdo de fronteiras, por meio de um
movimento que supere as contradicdes nesse campo e viabilize uma praxis critica e
construtiva, um ensinar e/ou um atender aos discentes proporcionando-os a
aprender, a construir seu proprio conhecimento. Para isto, ha um trajeto a ser
percorrido, cujos saberes promovem essa superagao e essa construcao.

Imbernén (2009, p. 74) defende a participagdo ativa do professorado no
processo de formacado como sujeitos formados a partir do pessoal e coletivo para o

desenvolvimento de sua identidade profissional.
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A mudanca no futuro da formac&o permanente nao deve ser predominante,
mas aquela que o professorado assuma ser sujeito da formacao,
compartindo seus significados com consciéncia de que somos sujeitos
guando nos diferenciamos trabalhando juntos e desenvolvendo uma
identidade profissional, ( 0 “eu” pessoal e coletivo que nos permite ser, agir
e analisar o que fazemos) e ndo um mero instrumento nas méos dos
outros.(p.74)

O autor chama a atencdo para que esse professor ndo se mantenha como
objeto, um instrumento na méo dos que comandam esse processo, e que requer
resultados que atendam aos seus interesses, em detrimento do aprendizado que
estes oferecem aos discentes.

Quando observamos a histdria do professorado e de sua formacéo, pode-se
considerar uma histéria de dependéncia e subsidio, tratando-se como objeto de
tudo, ou seja, tido subjetivamente racional e ainda com predominancia da formacéao.
Como destaca Imbernén (2009), atendendo a uma submisséo hierarquica por meio
do curriculo, do predominio dos cursos, do conceito de semiprofissional, dos que
ditam as normas dos possiveis saberes ou conhecimentos profissionais
dispensados, a profissdo sem reconhecimento de identidade, sem a devida
valorizac@o. Apropria-se ainda dos pensamentos de Imbernon para explicar o outro
lado da Pedagogia que emerge dando énfase a experiéncia educativa do professor

COmo uma acao que nao € neutra.

Por outro lado, crer na capacidade normal de ser sujeitos de conhecimento,
de dar entidade e identidade, de gerar conhecimento pedagdgico que
estrutura e orienta sua teoria e pratica, e isso apesar da tendéncia
normativizadora (e académica em sua histérica relagdo entre teoria e
pratica) das administracdes educativas, tendéncia que se acentua mais por
desconfiangca e controle diante do que se faz em educacdo que por
assegurar uma qualidade educativa (IMBERNON, 2009, p.73).

E sumariamente importante dispensar uma formac&o que respeite a forma
de pensar de uma pessoa, a que se direciona aos profissionais sem identidade
profissional, ainda que ela exista, sem ser reconhecida, mas que pode ser
observada em suas caracteristicas, valores, praticas sociais e educativas
determinadas, concretizada por sua forma de ver a teoria e a pratica educativa. Esta
conduzida pela pessoa que domina o conhecimento e saber ndo aja pelo
doutrinamento levando em conta sua ignorancia e acatamento.

Quando se reconhece essa identidade primeira, percebe-se os elementos
que favoreceréo para a constituicdo da identidade profissional mediante o processo

de formacgdo permanente, pois este, segundo Imberidén (2009), permite interpretar o
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trabalho docente, interagir com os outros, tendo em vista que o professorado se
relaciona com as tarefas profissionais, j& que o ensino solicita um envolvimento
pessoal. Assim, a flexibilidade se torna um elemento importante no processo de

analise sobre o que acreditam ser, 0 que se faz e como se faz.

4.2. UMA ANALISE BASEADA NO PROCESSO DE FORMAGCAO INICIAL E
CONTINUADA DO PROFESSOR DA EDUCACAO ESPECIAL

A base de andlise dessa formacdo deu-se apenas a partir dos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de formacédo inicial de duas Universidades Publicas de
Roraima UFRR e UERR, pois ndo foi possivel 0 acesso a ementas desses cursos
para que se delineasse com mais profundidade tal analise.

A base da formacéo do profissional que atua na Educacdo Especial acontece
a partir dos cursos de Pedagogia como referenciado na fundamentacdo tedrica,
levando em conta que o pedagogo acompanha esse processo desde o periodo em
gue auxiliava os médicos em seus diagnésticos e o atendimento a esses alunos
acontecia na esfera clinica.

No entanto, constata-se que os professores que atuam na escola pesquisada
ndo tém formacdo inicial em licenciatura de Pedagogia, uma estd cursando
Pedagogia e a outra cursa licenciatura, voltada para a linguagem de comunicacéo e
artes — CA, o que tende a dificultar cada vez mais o trabalho pedagdgico, dando
margem a um contexto de negligéncia ao processo de desenvolvimento do aluno
com deficiéncia, ou seja, do publico alvo da modalidade de Educacéo Especial.

Para adentrar nas questdes norteadoras do processo de formacéo inicial, faz-
se necessario entender como se organiza o trabalho de formacgéo e quais diretrizes
sdo tracadas para sua efetivacdo. Para tanto, cumpre chamar a atencdo para o
Projeto que orienta esse fazer pedagogico, o entdo conhecido Projeto Pedagdgico
dos Cursos.

A elaboracgéo do projeto pedagodgico nas instituicdes de Educagédo Superior é
entendida como uma iniciativa relativamente recente na histéria da educacdo
brasileira, pois surge aliada ao movimento de mudancas na educacgao iniciado em
meados da década de 1980, com o declinio da Ditadura Militar e prolongado nos
anos de 1990, até a sua legalizacdo por meio da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), n° 9.394/96. Porém, se tornou documento obrigatério
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para todas as instituicdes, fazendo parte, inclusive, dos elementos considerados nas
avaliagOes internas e externas, na medida em que organiza e possibilita a melhoria
da qualidade do trabalho pedagdgico.

Desse modo, observam-se os cursos ofertados pelas instituicbes publicas de
Roraima. A Universidade Estadual de Roraima na oferta do curso de Pedagogia com
Enfase na Educac&o Indigena e o curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Roraima. No primeiro verifica-se a dispensabilidade no cuidado a demanda indigena
em suas especificidades, propondo um contexto de estudo que objetive, de forma
mais global, articulagbes entre saberes teoricos e praticos, possibilitando o
desenvolver de habilidades e integracdo dos saberes e do fazer pedagdgico numa
perspectiva intercultural e multicultural. Percebe-se que a pesquisa, a extensao e a
pratica educacional se vinculam, constituindo assim em elementos condutores e
integradores dos componentes curriculares do curso.

Evidencia-se essa articulacdo entre os saberes na proposta de disciplinas
ofertadas pelo curso nos semestres: terceiro, quarto, sétimo e oitavo. Assim,
destaca-se: no terceiro semestre a oferta da disciplina Psicologia da Aprendizagem
(72h) e Libras (36h); no quarto semestre: Psicologia Educacional (72h); no sétimo
semestre: Psicologia da Aprendizagem (72h) e somente no oitavo semestre,
compreendido como fase final do curso, ha a oferta da disciplina Educacéo Especial.

O referido curso é direcionado ao publico indigena, portanto, as disciplinas em
sua maioria fundamentam-se em aportes tedricos histéricos indigenas. Nesse viés
de analise a disciplina Psicologia do Desenvolvimento, a qual trata as fases do
desenvolvimento humano e apresenta bases tedricas da Psicologia Aplicadas a
Educacéo; definicdbes dos aspectos biopsicossocial e espiritual da infancia a fase
adulta, dando énfase epistemoldgico a tendéncias Behaviorista/comportamentalista;
cognitivista; sociointeracionista, mediante essa proposta constata-se que a
instituicdo preocupou-se com a formacao desse sujeito quando este necessita desse
conhecimento para compreender como se da o processo de desenvolvimento
humano. Sendo que assim como esta disciplina, tanto a Psicologia Educacional
quanto a Psicologia da Aprendizagem apresentam contribuicbes essenciais ao
processo de ensino e aprendizagem de sujeitos com deficiéncia e sem deficiéncia.

A énfase dada na disciplina Psicologia da Aprendizagem na compreensao da
infancia; dificuldades e problemas de aprendizagem trazendo definicdes de critérios,
estudo e caracterizacdo biopsicossocial e espiritual permitem um desenvolver de

uma consciéncia desse profissional quanto as necessidades dos sujeitos atendidos
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por ele. Segundo Guasselli (2017, p. 41) “as teorias sdo perpassadas por uma
questdo muito mais ampla do que simplesmente o processo pedagodgico, elas
buscam alcancar as relagcbes entre saber, identidade e poder”. A autora explica que
algumas culturas presentes nesses saberes podem ou ndo estar contribuindo para a
pratica pedagdgica, atingindo o crescimento pessoal e profissional desses
profissionais.

Assim como a disciplina LIBRAS vem trazendo um estudo numa perspectiva
histérico e cultural, numa fundamentacdo histérica e filoséfica da Educacdo de
Surdos no Brasil; Teoria e Pratica da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS.
Concepcdes do bilinguismo: Portugués como segunda lingua para todos.

Dentre as disciplinas que dao suporte ao acervo cultural no que se refere ao
trabalho na area de Educacao Especial, destaca-se como principal a disciplina de
Educacdo Especial, pois deve subsidiar a pratica a partir de conhecimentos
especificos. Dessa maneira, explicitam-se os contetudos abordados: Fundamentacao
histérica, socioldgica e filosofica dos processos que envolvem a Educacao Especial.
Conhecimento etiologico das deficiéncias; Educacao Inclusiva; teoria interacionista:
conceitos e principios que fundamentam a Educacdo Inclusiva e a adaptacéo
curricular.

E importante salientar que n&o basta conter no curriculo do curso disciplinas
qgue indicam contextualizar a Educacgéo Especial, mas que estas possam dispensar
em seu acervo uma proposta de conhecimento que valorize um suporte tedrico e
pratico ao trabalho desse profissional. Esta proposta de formacdo subentende
atender a demanda indigena, uma vez que estabelece uma conexao de saberes que
indicam o desenvolver de um trabalho inclusivo no espaco escolar indigena.

Mesmo sem a realizacdo da analise nas ementas dos cursos e apenas
observando a matriz curricular, percebe-se a intencao de tais formagdes no sentido
de colaboragdo com um movimento nacional que vem discutindo a formacéo de
professores seja para atuacdo numa escola inclusiva indigena ou néo.

Partindo para analise do Projeto Pedagdgico do Curso da Universidade
Federal de Roraima, este apresenta duracdo minima de 4 anos e meio, organizado
em 9 (nove) semestres, para uma carga total de 3.240 horas. De acordo com a
Resolugdo/CP n°l, de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de graduacao em Pedagogia — licenciatura - a estrutura do

curso contempla trés eixos de formagao:
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1. Nucleo de estudos basicos, envolvendo o aprofundamento de estudos
em diferentes ares do conhecimento.

2. Ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos relacionados a
investigacdo acerca de processos educativos e gestoriais, avaliacéo,
avaliacdo e criagdo e desenvolvimento de materiais didaticos e textos

3. ﬁltg(.:leo de estudos integradores: visa proporcionar o enriquecimento
curricular por meio da participacdo em atividades diversas vinculadas a
iniciagdo cientifica, monitoria e extenséo.

O ndcleo de conteudos basicos é compreendido como aquele que permite o
embasamento tedrico por meio de disciplinas que permitam o futuro profissional a
apropriar-se dos saberes de diferentes campos cientificos. Como parte desse nucleo
estdo os eixos de fundamentacao tedrica: Educacdo e Diversidade, este permite
abrir espacos para a reflexdo de algumas das perspectivas de diferenca que o
diretor e 0 gestor tendem a se deparar em seu cotidiano profissional no ambito dos
diferentes espacos educativos.

Este esclarece que ndo se trata de fragmentar e isolar a diferenca em
disciplinas estanques, mas de oportunizar espacos de aprofundamento as
especificidades envolvidas na educacédo de individuos oriundos ou residentes em
comunidades indigenas, pessoas com necessidades especiais, jovens e adultos que
nao tiverem acesso a Educacao Basica na idade prevista, e os limites existentes na
sociedade quando do desenvolvimento das relagcdes com individuos aos quais se
atribuem marcas significativas de diferenca.

A partir disso, verifica-se a intencionalidade da agc&o na formacao inicial de
professores registrados no Projeto Pedagogico dessa Instituicdo. Quando, de forma
ampla, media a pratica por meios tedricos que contemplam o campo de estudo da
diversidade existente na sociedade roraimense.

Neste eixo, evidencia-se a valiosa reflexdo quanto ao contexto da diferenca,
de modo a considerar as perspectivas dos sujeitos — gestor responsavel pela
condugédo dos trabalhos educativos pedagdgicos referentes as diferencas presentes
no espaco escolar.

A organizagdo das disciplinas no eixo-nucleo ‘Educacdo e Diversidade’

encontra-se da seguinte forma no sétimo semestre:
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NUCLEOS DE ESTUDOS BASICOS

AREA DISCIPLINAS CARGA HORARIA

Fundamentos da Educacéo 60h
Escolar Indigena

Fundamentos da Educacéo 60h

Educacéo e Diversidade Especial

Fundamentos da Educacéo de 60h

jovens e adultos

Introducéo a Libras 60h

Fonte: PPP/UFRR(2006)

Neste nulcleo prioriza-se a contextualizacdo histérica diversa, em que 0s
fundamentos indigenas, fundamentos da Educacdo Especial, fundamentos da
Educacao de Jovens e Adultos sao estudados como meio facilitador do processo de
construcéo de saberes, assim como a introducgéo a Libras. Visto que os fundamentos
histéricos que parte de uma diversidade € conteudo de apreciacao e formacao neste
percurso, apropria-se de Marx para definir o que ele chama de concreto como a
sintese de multiplas determinacdes, isto €, a unidade da diversidade. Que este
pensar aparece no processo e ndo como ponto de partida, embora parta da
realidade, a intencao é fazer a distincdo entre o concreto e o concreto pensado, ou
seja, 0 que é percebido pelo sujeito no decorrer do processo.

Em suma apresenta-se a Matriz Curricular do curso a considerar sua
organizacdo dos primeiro e quinto semestres, considerando o que de relevante
propde-se de base material-epistemoldgica para o desenvolvimento do processo de

ensino e aprendizagem numa proposta educacional inclusiva.

SEMESTRE - |
CcODIGO DISCIPLINA CARGA HORARIA
PE/ 401 Psicologia do 60h
Desenvolvimento
PE/402 Psicologia da Aprendizagem 60h
PE/406 Historia da Educacao 60h
Brasileira

SEMESTRE -V

PE/421 Psicologia da Infancia 60h

As disciplinas em questdo somam uma carga horéaria de 240 horas. A disciplina

PE/401, estuda o desenvolvimento do ser humano em todos o0s seus aspectos:
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fisico-motor, intelectual, afetivo-emocional e social — desde o nascimento até a idade
adulta. Este desenvolvimento refere-se ao desenvolvimento mental e ao crescimento
organico, enquanto que a psicologia da aprendizagem PE/402, trata-se do processo
por meio do qual a crianca se apropria ativamente do conteddo da experiéncia
humana, daquilo que o seu grupo social conhece, portanto, requer um olhar
atencioso e sensivel do professor aos aspectos como maturidade,
capacidades/dificuldades e habilidades a serem desenvolvidas no processo de
aprendizagem.

Conhecendo aspectos que refletem no processo de aprendizagem, seja do
educando considerado “normal” ou aquele que apresenta alguma deficiéncia, é de
ordem fundamental o conhecimento especifico das éareas de Psicologia que
subentendesse conceder um aporte epistemoldgico que, consequentemente,
refletira numa prética exitosa, ou seja, numa aprendizagem significativa desses
educandos. Tal conhecimento ndo sera objeto de multiplicacdo aos demais
profissionais da educagdo se ndo houver uma consciéncia do “homem” para o
moldar da realidade concreta. Esta realidade, a qual se refere € a busca pelo
conhecimento do estudante da Educacdo Superior, no caso, do curso de Pedagogia
das referidas instituicoes.

De acordo com os fundamentos da Psicologia histérico-cultural, pautados nas
concepcdes de Leontiev a partir das contribuicdes de Vygotsky e Luria, s6 se
explicam as formas mais complexas da vida consciente do homem se sairmos dos
limites do organismo e buscarmos as origens do comportamento nas condicfes
externas que determinam a vida em sociedade, isto é, buscando o desenvolvimento
da vida consciente nas formas historico-sociais da existéncia do homem. A mudanca
da realidade nesse contexto pode ser entendida como aquela que permeia o
processo educacional. Segundo Kosik (2002), para que o mundo possa ser
explicado “criticamente”, cumpre que haja uma explicagdo langada no terreno da

“praxis revolucionaria”.

[...] a realidade pode ser mudada de modo revolucionario sé porque e s6 na
medida em que nés mesmos produzimos a realidade, e na medida em que
saibamos que a realidade é produzida por nés. A diferenca entre a realidade
natural e a realidade humano-social estd em que o homem pode mudar e
transformar a natureza; enquanto pode mudar de modo revolucionério
realidade humano-social porque ele préprio é produtor desta Ultima
realidade. (KOSIK, 2002, pp.22-23)
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Portanto, o documento em questao é projeto como designa a palavra porque
dimensiona todo planejamento institucional, o qual deve conter um conjunto de
decisbes, procedimentos, instrumentos e acdes articulados na direcdo da superacao
de problemas, numa realidade especifica. "E politico no sentido de compromisso
com a formacé&o do cidadao para um tipo de sociedade. [...] pedagdgico, no sentido
de definir as a¢Bes educativas e as caracteristicas necessarias as escolas de
cumprirem seus propdsitos e sua intencionalidade" (VEIGA, 1998, p. 13).

O projeto visa direcionar as acfes no ambito escolar, acbes que devem
configurar-se politicas e pedagogicas. O sistema democratico autoriza a viabilidade
de um projeto construido coletivamente, mas que, para além disso, possa ser
efetivado sob um ideal de democracia plena, sem camuflagens e sem

descompromisso por parte dos agentes educacionais envolvidos.

4.3. O PERFIL DOS PROFESSORES QUE ATUAM NO CONTEXTO DA ESCOLA
INDIGENA: DIRETRIZES DE TRABALHO E PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

Destaca-se primeiramente que 0s participantes da pesquisa em questao séo
os professores que atuam na Sala de Recurso Multifuncional e o Coordenador
Pedagogico da escola indigena, a qual atende a Educacéo Basica nas modalidades,
Educacdo Indigena, Educacdo Especial, etapas iniciais e finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio Regular. Os quais serdo identificados nesta andlise
como professor(P?) e (P?) e o Coordenador Pedagdgico como (CP).

Inicia-se tal processo de compreensdo destacando as determinacfes por
meio das Diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva vigente, quando esta orienta que a interface da Educacao
Especial na Educacdo Indigena, do campo e quilombola deve assegurar que
recursos, servigcos e atendimento educacional especializado estejam presentes nos
projetos politico-pedagdgicos construidos com base nas diferencas socioculturais
desses grupos.

A partir disso verifica-se que a escola indigena em que os professores
(participantes da pesquisa) desenvolvem suas atividades ainda n&o privilegia o
processo de Educacdo Especial e Inclusiva como dita a politica, uma vez que o
documento da escola ndo deixa claras as diretrizes do trabalho no contexto escolar.

O mesmo ressalta apenas 0s beneficios da proposta tedrico-metodoldgica fazendo
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referéncia aos beneficios que a convivéncia entre os seres humanos propicia no
desenvolvimento de valores que norteiam a vida dos seres humanos em geral.

Ressalta ainda a necessidade de a Educacéao Inclusiva acontecer nos moldes
de construcédo de conhecimentos adequados a sua realidade, bem como a busca de
parcerias para atender essa necessidade, dando condicfes aos professores o direito
de construir e ampliar suas habilidades profissionais, no entanto, ndo especifica que
trabalho a escola realiza nesse sentido, que condi¢cdes proporciona a esse
profissional no sentido de formacédo continuada. Apenas da énfase as inUmeras
necessidades, mas ndo estabelece diretrizes que beneficiem o processo de
Educacao Inclusiva via Educacéao Especial. Explicita as implicagdes sobre o direito
do professor e da familia (pais) quando afirma: Inclusdo implica por um lado o direito
do professor receber apoio e oportunidades para seu desenvolvimento profissional
e, por outro, o direito dos pais de esperar que seus filhos recebam educacéo
adequada.

Existe uma lacuna no sentido de compreensdo do que realmente seja a
Educacao Inclusiva e do que se trata 0 AEE no espacgo escolar. Pois a Educacgao
Especial entendida como um servico advindo de politicas publicas, o qual € um dos
instrumentos que deve mediar a Educacdo Inclusiva, precisa estar definida
claramente como funciona nesse espaco e quais seus objetivos para com o publico
alvo presente na escola.

Reafirma-se que a histéria da Educacédo Escolar Indigena é uma histéria de
lutas, conquistas e resisténcia. Sendo a “resisténcia” a inclusao de alunos indigenas
superada mesmo que de forma paulatina, pois 0 processo inclusivo ainda que de
forma deficiente ja iniciou, é realidade, claro, necessitando de muitos alinhamentos e
comprometimentos dos envolvidos no processo de aprendizagem: alunos, familias,
comunidade escolar. Este processo deve ser continuo privilegiando a diversidade e
suas peculiaridades em consonancia com as normativas vigentes.

Em se tratando da Politica de Educacéo Especial e Inclusiva de 2008, no item
V, que trata dos alunos atendidos pela Educacdo Especial, na perspectiva da
Educacéo Inclusiva, a Educacdo Especial passa a integrar a proposta pedagogica
da escola regular, de forma a atender as necessidades dos alunos - publico alvo.
Nestes casos e outros, que implicam em transtornos funcionais especificos, a
Educacdo Especial precisa articular-se com o ensino comum, orientando para o

atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos.
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No PPP (2018) da escola esta evidenciado que “todo conhecimento é
construido social e coletivamente” (p.22), que as criancas com deficiéncias devem
estar inseridas no meio social, a comecar pela escola. Aqui se constata o ideal de
consciéncia sobre o “direito” e a “intengcdo” no ato de educar, no fazer pedagoégico

comprometido com todos os educandos, ao destacar sobre a acdo pedagogica:

A acdo pedagégica conduz o convivio para a vida em sociedade,
produzindo cultura e usufruindo-se dela. E certo que as modificacbes em
todos os ambitos da sociedade afloram as desigualdades, de modo a
impulsionar discuss6es sobre as exclusdes e evidenciando-se a
necessidade de mudancas nas politicas publicas. Enfim, uma parcela da
populacdo com deficiéncia ndo precisa de grandes alteracées do contexto,
mas devemos considerar a diversidade de cada caso (PPP, 2018, p. 22).

O documento explicita que a acdo pedagogica € ferramenta importante na
producédo de cultura e facilita o convivio em sociedade. J& no tratar das adequacdes
para atender a diversidade, a populacdo com deficiéncia n&o precisa de alteracdes
no contexto, acredita-se referir-se ao contexto escolar. No refletir & luz das
contradicdes, “a populagdo com deficiéncia ndo precisa de adequacdes”, deve se
referir talvez no trato que “evidencie” tal diferenga, pois todos sao iguais perante a lei
e, portanto, ttm os mesmos direitos, porém, as adequacdes no ambito pedagdgico
sdo substancialmente importantes. Desde o aspecto arquitetbnico até as atividades
didatico-pedagdgicas, tendo em vista que o educando com deficiéncia depende de
outros mecanismos que deem suporte ao seu processo de aprendizagem.

Para conhecer o perfil dos professores que atuam na Educacéo Especial na
escola indigena faz-se necessario analisar alguns documentos importantes no
contexto escolar, entre eles, o PPP da escola, o projeto de implantacdo da SRM o
qual € um documento que deve conter as diretrizes de todo o trabalho desenvolvido
na sala de recurso, observando as necessidades do publico alvo e propiciando a
interacdo inclusiva nesse espago. O projeto de implantagdo da sala de recurso € de
responsabilidade da escola, entretanto, antes de nortear o trabalho, precisa ser
avaliado pela DIEE.

Este, porém, conforme parecer da Divisdo de Educacdo Especial, ndo
atende as especificacbes para o Projeto de Implantagdo da Sala de Recursos
Multifuncionais, pois deve reportar-se ao oferecimento do Atendimento Educacional
Especializado — AEE para alunos publico alvo da Educacdo Especial. No entanto,

foram enviadas as sugestdes de estrutura do projeto como: referéncias bibliograficas
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para organizacado do referencial teorico, parte obrigatéria do projeto em que seja
observado como o desenvolvimento do projeto se processa e possa efetivamente
atender a demanda da Educacao Especial no espacgo dessa escola.

Diante disso, percebe-se que as professoras responsaveis pela SRM da
escola ndo dispdem de conhecimento aprofundado sobre o AEE, sua organizacao e
funcionamento, e seu real significado no espacgo escolar, pois as dificuldades para
elaboracao do projeto indica a necessidade de ajuda, desde a implantacdo da sala
de recurso até a execucdo das atividades que favorecem o processo inclusivo do
publico presente na escola.

Constata-se também que o Projeto Politico Pedagdgico da escola nao inclui
em sua demanda o servico de Atendimento Educacional Especializado com base
nos dispositivos da PNEEPEI (2008) a qual trata como AEE:

O conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar e
suplementar & formacdo dos alunos no ensino regular. O atendimento
educacional especializado deve integrar a proposta pedagégica da escola,
envolver a participagdo da familia e ser realizado em articulagdo com as
demais politicas publicas (PNEEPEI, 2008, p. 27).

Por esse contexto, verifica-se que a intencionalidade de existéncia desse
servigo transparece com a implantacdo da SRM na escola, entretanto, a consciéncia
do significado deste trabalho na escola ainda € algo considerado subijetivo, ou seja,
nao alcancou a objetividade em sua totalidade. Assim como o AEE, a SRM, o local
onde o atendimento acontece e onde a sala funciona ndo sdo mencionados no
projeto pedagdgico, e isto implica dizer que também néo € objeto de conhecimento
sobre seus significados para os que ali atuam no espaco daquela escola. Como
especifica o paragrafo 1° da PNEEPEI (2008), “As salas de recursos multifuncionais
sdo ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e
pedagogicos para a oferta do atendimento educacional especializado” (p.28). Neste
espaco articula-se todo o trabalho de incluséo na escola, seja no envolvimento dos
alunos em relacdo ao pedagogico, seja no envolvimento dos profissionais da escola,
colocando em destaque os professores de sala de aula comum.

Nesse sentido analisa-se alguns pontos concernentes ao trabalho de
Educacéo Inclusiva realizado pela equipe pedagdgica da escola. Ao ser questionado
sobre o seu entendimento sobre Educacdo Especial e Educacgéo Inclusiva, o

Coordenador pedagogico (CP) responde que:
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Educacdo Especial € uma modalidade de educacdo que vem atender
alunos com algumas deficiéncias, com suas necessidades especiais.
Enquanto, que a Educacdo Inclusiva se refere ao atendimento desses
alunos junto aos outros tidos como normais. Que incluséo é eles interagirem
na mesma classe. (CP),2018).

O profissional que desenvolve o trabalho na Coordenacdo Pedagogica possui
formacdo em licenciatura Intercultural com habilitagdo em Ciéncias Sociais, com
trinta e oito anos de tempo de servi¢co na area da educacdao, e ja atua nessa funcéo
ha alguns anos. Este apresenta dificuldade para fazer a distincdo entre Educacao
Inclusiva e Educacdo Especial. Emite uma compreensdo superficial, a de que
Educacédo Inclusiva se relaciona apenas a questdo de interacdo social escolar e
também ndo deixa claro que a modalidade de Educacdo Especial se refere ao
atendimento desse publico e a articulacdo desta no ambiente escolar sob forma de
proposicdo de formacgdo continuada aos professores e demais profissionais da
escola. Como afirma a Resolucdo CEE/RR N°07/09/2009, no seu art.3° que “A
Educacdo Especial integra o Sistema Estadual de Educacdo de Roraima
identificando-se com sua finalidade que é a de formar cidaddos conscientes e
participativos através da promocao do seu desenvolvimento”.

Entretanto, observa-se que a formagcdo de cidaddos conscientes e
participativos ndo estd sendo consolidada aos profissionais que trabalham nesse
contexto escolar, e consequentemente, ndo atendera a perspectiva de formar
cidaddos conscientes e participativos, promovendo seu desenvolvimento. Com isso,
se ressalta a falta de capacitacdo e qualificacdo do corpo docente para atender as
necessidades educacionais especiais do alunado, como especifica o inciso 1V do art
5° da referida resolucéo.

Quando se menciona um trabalho articulado entre Coordenacédo Pedagodgica,
Sala de Recurso Multifuncional e Professores da sala de aula regular, o profissional
(CP) afirma existir muita dificuldade e que, por mais que se queira atender tal
demanda, ndo se dispde de formagéo especifica, apenas algumas leituras, as quais
nao lhe dao o suporte necessario para o auxilio no trabalho pedagdégico, assim como
a maioria dos professores da escola. Afirma também ser esta uma deficiéncia do
préprio sistema que, as vezes, ignora esse campo de trabalho. Mas ressalta que tem
procurado fazer a unido entre estes setores da escola, seja no ouvir os professores
da SRM para fazer o “ajustamento do material’, adaptacdo dos conteudos a
realidade dos alunos, mas ndo se tem respostas a altura das expectativas, “mas

estamos procurando fazer o maximo que podemos”.(CP,2018)



110

Sabe-se que nesse campo de trabalho apresentam-se inimeras dificuldades,
este destaca entre estas a questdo estrutural, “recursos humanos” que subsidiem
esse processo. E segue: Alguns professores tém se sensibilizado com a situacéo de
alguns alunos, como alunos com baixa visdo, procuram ampliar a fonte para que
desenvolvam suas atividades com mais facilidade (CP,2018). Insiste que até os
professores com formacao especifica apresentam dificuldades para trabalhar com a
Lingua Portuguesa, Lingua Espanhola e também com a lingua materna.

Explica ainda que a formacao continuada € um dos entraves nesse processo,
pois precisa alcancar a todos os professores, até mesmo aqueles que nao estdo em
sala de aula. Acredita que o acesso ao conhecimento sobre Educacdo Especial
‘favoreceria a sensibilizagdo desses profissionais, pois quando se tem
conhecimento, sabe-se por onde caminhar”.

O Coordenador (CP) entende por escola inclusiva aguela que recebe alunos
nao indigenas, alunos com deficiéncias, toda a diversidade, aquela que respeita toda
a diversidade existente. E resume “Inclusdo na escola € vocé respeitar essa
diversidade”. Ao pautar um discurso sobre diversidade, faz-se viavel entender que,
além das diferencas sociais e econémicas, grande parte dos alunos sao oriundas
das desigualdades, indicando as diferencas culturais atreladas as diferencas étnicas
ou de grupos sociais tais como indigenas, imigrantes, entre outros. A vista disso, a
ideia de diversidade € marcada por uma determinada concepcao a respeito das
relacbes entre desigualdades e diferencas culturais. Nessa logica recorre-se a

Canen (2001) que afirma:

Reconhecer que a sociedade brasileira € multicultural significa compreender
a diversidade étnica e cultural dos diferentes grupos sociais que a
compBem. Entretanto, significa também constatar as desigualdades no
acesso a bens econémicos e culturais por parte dos diferentes grupos, em
gue determinantes de classe social, raca, género e diversidade cultural
atuam de forma marcante (CANEN, 2001, p.207).

A compreensdo sobre diversidade deve ultrapassar a ideia de
reconhecimento dos modos de vida dos grupos minoritarios ou dissidentes, dessa
forma, tende a produzir o pluralismo cultural que fragmenta a prépria ideia de
cultura. A partir do reconhecimento identitario cultural, o qual perpassa a diversidade
cultural de determinados grupos e a diferenciacdo destes, sendo uns valorizados em
detrimento de outros, € que se pluraliza o conceito de cultura, ainda que nao seja

facil manter seu caréater positivo.
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Nesse caminhar é que a escola inclusiva subentende ultrapassar as ideias
contraditorias de diversidade, cultura, entre outras, buscando superar as fronteiras
que a impedem de produzir a cultura necessaria para emancipacdo de todos. E
nesse sentido que se volta para as reflexdes do Coordenador pedagdgico (CP)
guando este afirma ter “procurado fazer um trabalho que favoreca os alunos por
meio do plano de ensino, incluindo essa diversidade, propiciando atividades que
valorizem a questao cultural”.

Embora esse profissional (CP) afirme que se promova a acessibilidade no
ambito pedagogico, ndo compreende que o servico de AEE viabiliza a Educacéo
Inclusiva, pois ndo sabe o0 que exatamente significa, qual o seu papel no espaco
escolar. E explicita apenas que o AEE “é para atender o aluno com deficiéncia na
sua necessidade especifica”.

Ressalta que os professores da SRM nédo tém formacdo especifica para
atuarem na Educacédo Especial, porém, os mesmos tentam desenvolver um trabalho
com os professores de sala de aula regular. Que os orienta quanto ao processo de
inclusdo, embora ndo desenvolvam um trabalho de formag&o continuada na escola,
e que somente participam das formac6es promovidas pela DIEE.

No que diz respeito ao acompanhamento do trabalho do professor que recebe
em sala de aula aluno com deficiéncia, ndo existe uma orientacdo especifica por
falta de conhecimento sobre essa area. O Coordenador (CP) expde que em algumas
salas de aula existe um professor auxiliar para dar suporte ao trabalho do professor
titular, porém, ndo ha cuidador para os alunos que necessitam. A escola dispbe de
biblioteca, laboratério de informatica, mas destaca que os recursos didaticos séo
poucos e ndo atendem a necessidade dos professores.

Como se afirmou inicialmente, para entender o processo de Educacao
Inclusiva mediada pela Educagéo Especial, € fundamental que se compreenda este
universo a partir do entendimento sobre o que significa deficiéncia. Para tanto,

recorremos a definicdo de Skliar (2003) que € enfatico a afirmar que,

[...] 2 presuncdo de que a deficiéncia €, simplesmente um fato biologico e
que apresenta caracteristicas universais deveria ser, mais uma vez,
problematizada epistemologicamente: compreender o discurso da
deficiéncia, para logo depois revelar que o objeto desse discurso ndo € a
pessoa que esta em uma cadeira de rodas ou aquela que usa uma prétese
auditiva, ou aquela que ndo aprende segundo o ritmo e a forma como a
norma espera, sendo 0S processos histdricos, culturais, sociais e
econdmicos que regulam e controlam a maneira pela qual sdo pensados e
inventados os corpos, as mentes, a linguagem, a sexualidade dos
outros.(p.56)
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Segundo o autor sdo os processos histéricos, culturais, sociais e econémicos
gue tendem a regular os individuos, a sua maneira de pensar seus corpos, mentes e
demais caracteristicas, seu modo de viver. Portanto a formacdo pensada deve
veicular-se ao processo de compreensdo global do individuo. Tarefa a ser
desempenhada pelo Sistema Estadual de Educag¢do de Roraima no subsidio ao
conhecimento desses profissionais, como consta no Art. 5° da Resolucédo de 2009.
No que se refere ao processo de formacdo de profissionais da educacéo

efetivamente:

[...]

IV - Capacitar e qualificar o corpo docente para atender as necessidades
educacionais especiais do alunado; V — Promover oportunidades de
formacdo e capacitagdo de profissionais para atuarem na Educagéo
Especial e na Educacao Inclusiva; VI — Prover recursos didaticos, tecnologia
assistiva e comunicacgéo, inclusive com instalacdo de salas de recursos e
centros de atendimento educacional especializado. (RES.CEE/RR,2009,

p.3)

A efetivacdo desse servico reduziria as dificuldades apresentadas pelos
profissionais e os conduziria numa atuacéo mais eficaz no processo de incluséo dos
estudantes no espaco escolar, mais principalmente promoveria a aprendizagem no
real sentido de emancipac¢ao humana.

Ao dialogar com as professoras participantes da pesquisa, professoras P! e
P2, é que se entende o campo de trabalho em que atuam, informam que atendem
hoje na SRM da escola um total de doze alunos da Educacéo Especial. A exemplo
disso, destacam os motivos que as levaram a trabalhar na Educacao Especial. A
(P1), a qual tem vinte e trés anos de atuagdo na educacdo, sendo que, agora que
esta cursando licenciatura em Pedagogia, diz que o que a impulsionou a trabalhar foi
a necessidade da escola, e ap6és uma situagcdo de doenca que a levou a um
tratamento com profissionais de salude, médicos, psicélogos e psiquiatras, devido
sua condicdo de saude, a colocaram para trabalhar numa biblioteca e nesse
periodo se sentiu “um zero a esquerda”, pois se achava impotente, improdutiva. Em
uma reunido com a gestdo da escola veio o convite para trabalhar na Sala de
Recurso e “eu aceitei de imediato, pois devido a minha situacdo de saude me
identificava com esse trabalho. E gostaria de me sentir util novamente fazendo algo
por esses alunos”.

Clarifica que ndo sabia nada dessa area, mas foi buscando por meio de
pesquisa na internet. H4 quatro anos atuando na Educacdo Especial, explica que
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antes dela os professores que trabalharam na SRM eram da cidade de Boa Vista e
ndo demoravam na comunidade desenvolvendo tal trabalho. E enfatica ao dizer que
gosta do que faz, se sente na obrigacao de ajudar, pois os alunos precisam muito.

Aqui se verifica a afinidade e o compromisso da professora com a tarefa do
ensinar, ainda que sua definicdo e distincdo do que seria Educacdo Especial e
Educacdo Inclusiva seja singular: “Todos somos especiais independente da
inclusdo, mas a incluséo requer uma atencéo aprofundada, pois independe de cor,
raca, religido, todos séo especiais. A Educacdo Especial faz parte do processo de
inclusao”(P1).

Quanto a compreensao sobre o desenvolvimento do AEE, explica que sua
funcdo é ajudar, ainda que sem recursos adequados, tentar produzir material
acessivel para os alunos, facilitando o ensino na sala regular, fazendo essa
intermediacdo, a qual ndo é nada facil na escola, e muitas vezes sao
incompreendidas, pois ndo existe uma interacdo entre Coordenacdo Pedagdgica,
Professor(a) de sala regular e professor(a) da SRM, ndo existe um apoio ao trabalho
do AEE. Se querem que o trabalho acontega, buscam conhecimentos sozinhas,
estudam sozinhas, ela e sua colega do AEE.

E diz ainda: “A Coordenacdo Pedagodgica ndo conhece, ndo faz ideia desse
campo de trabalho, pedimos ajuda constantemente, mas jogam toda
responsabilidade para nés do AEE”. E conclui que a Coordenacédo Pedagdgica ndo
acompanha o trabalho que elas desenvolvem, ficando a responsabilidade somente
sobre elas.

No que se refere ao ganho pessoal no realizar da atividade profissional,
ressalta que ganhou bastante experiéncia, ja atua ha 23 anos na educacao, diz ser
gratificante ajudar alunos, ajudar o préximo, porém, se entristece com a caréncia de
recursos, por exemplo: material pedagobgico acessivel, “se quisermos trabalhar
temos que tirar do bolso”.

Além da falta de recurso, cita também as principais dificuldades enfrentadas
para desenvolver estratégias de inclusdo na escola como a falta do envolvimento de
todos, de um planejamento adequado, tanto o anual que precisa incluir a demanda

da Educacéo Especial, quanto o plano de aula diario.

A clientela estda aumentando cada dia mais, estdo nascendo muitos alunos
com deficiéncia e a escola precisa atentar para essa realidade, justamente
por isso que nossa escola ndo pode ser considerada inclusiva. Ndo atende
a contento a demanda existente. (P, 2018)
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A professora (P?!) relata que desde 2009 até agora se observa que a escola

caminha paulatinamente numa perspectiva inclusiva,

E se ndo tivermos uma equipe empenhada com esse processo, vai
continuar em ritmo lento. Tudo foi iniciado por nés, estamos tentando
cumprir com nossas obrigacdes e com certeza esta sendo proveitoso. Os
alunos néo faltam ao AEE, vimos que o processo inclusivo na Educacao
Especial é bastante lento, mas esta acontecendo. (P%, 2018)

A professora (P') demonstra preocupacdo com o processo inclusivo em sua
escola quando afirma que se faz necessario um movimento de todos. Movimento
que concebe a interacdo mutua dos agentes educacionais e que € nomeado nesse
contexto de colaborativo, compreendido como uma parceria entre professores do
ensino comum e professores da area de Educacdo Especial que compartilham
responsabilidades, bem como todo o processo de escolarizacdo de alunos com
necessidades educacionais especiais no que diz respeito planejamento, instrucoes e
avaliacdes dos procedimentos de ensino durante todo o processo.

A colaboracdo entre os profissionais envolvidos no processo aponta
conquistas importantes na inclusdo escolar, ao mesmo tempo que colabora para a
formacao continuada de professores. Esta colaboracdo deve ser entendida como
uma estratégia de trabalho pedagogico, ou seja, a contribuicdo de todos os agentes
educacionais, um trabalho em equipe, exigindo ajuda mutua. Esta colaboracéo
também ¢é definida por Friend & Cook (1990) como um estilo de interacdo entre, no
minimo, dois parceiros equivalentes, engajados num processo conjunto de tomada
de decisao, trabalhando em dire¢do a um objetivo comum.

Nesse sentido, é possivel entender que a Educacdo Inclusiva acontece
objetivamente quando todos o0s parceiros educacionais se envolvem e fazem a
“diferenga”, agindo nos moldes que convergem para inclusdo cujo diferencial esta na
parceria entre os professores responsaveis por promover o aprendizado desse
publico, assim como de todos os alunos da escola.

A professora identificada como (P?) tem quinze anos de atuacdo na area da
educacao, ainda cursando o ensino superior em Comunicagcao e Artes, com apenas
um ano e cinco meses trabalhando na SRM, sem experiéncia e conhecimento na
area, explica como foi para iniciar o trabalho na Educacao Especial.

O primeiro argumento manifesto pela professora para o trabalho na educacao

especial foi a falta de vaga em sala de aula regular, diante disso, poderia ser
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devolvida a qualquer momento para a SEED e ndo desenvolver nenhuma atividade
na escola. Pois quando comecou a trabalhar na Educacédo Especial ndo tinha o
minimo de conhecimento. E 0s que participaram de alguns cursos na &rea nao

quiseram mais trabalhar com esse publico. E relata ainda:

Quando iniciei ndo tinha nenhuma experiéncia nesse campo, mas com o
apoio da colega, me ensinando, ajudando, venho melhorando minha pratica.
Estou com apenas um ano e alguns meses desenvolvendo um trabalho na
Educacéo Especial. (P? 2018)

A falta de experiéncia da professora transparece uma vez que nao
compreende do que se trata esse campo de trabalho amplamente. Pois responde a
sua maneira algumas questbes como: o que € inclusdo, Educacédo Especial, ndo
conseguindo tragar um conceito cientifico. Se refere a inclusdo como “incluséo € pra
incluir os alunos especiais aqui na escola”, em sua mente a inclusdo é restrita aos
alunos “especiais”. Enquanto que Educacao Especial seria “atendimento aos alunos
que tém algum tipo de deficiéncia”. Assim também teceu suas consideracdes sobre
0 AEE e sua fungéo. AEE “atendimento aos alunos com deficiéncia, auxiliando-os na
sala de aula regular”. Sobre sua fungcéo “é pegar os planos dos professores titulares
e adaptar, pesquisar outros materiais para auxiliar os alunos em suas necessidades,
sempre facilitar a inclusdo desse publico no espaco escolar” (P?).

A professora menciona o trabalho de adaptacdo curricular sem saber
teoricamente o que esta desenvolvendo como atividade inclusiva. A caréncia de uma
formacdo consistente implica num desajuste entre o teérico e o0 pratico,
significativamente no processo de ensino e aprendizagem. Muito embora nao baste
ter o conhecimento, mais do que isso, é preciso compreendé-lo como nos apresenta
Novoa (2001, p.2) ao nos permitir refletir que “ndo basta deter o conhecimento para
o saber transmitir a alguém, é preciso compreender o conhecimento, ser capaz de o
reorganizar, ser capaz de o reelaborar e de transp6-lo em situacdo didatica em sua
sala de aula”. No caso do trabalho com o AEE, no atendimento e auxilio na sala de
aula regular.

E com a intencdo de valorizar todas as acdes no ambito educacional, e
porque nao dizer dos professores aqui mencionados, que mesmo diante das
dificuldades demonstram uma preocupacdo com 0 processo inclusivo dos alunos
envolvidos na Educacéo Especial, que se utiliza aqui 0 pensamento de Edgar Morin,
0 qual vem colaborar com sua obra “Os Sete saberes Necessarios a Educacgao do

Futuro”, explicando o que realmente se faz importante nesse contexto educacional.



116

E importante ter o pensamento complexo, ecologizado, capaz de relacionar,
contextualizar e religar diferentes saberes ou dimensdes da vida. A
humanidade precisa de mentes mais abertas, escutas mais sensiveis,
pessoas responsaveis e comprometidas com a transformacéo de si e do
outro (MORIN, 2011, p.13).

O autor permite uma reflexdo no sentido de que os saberes ultrapassam 0s
cientificos, indo além e valorizando outros tipos de saberes, os quais sé&o
indispensaveis na construcao de outros saberes e, porque ndo dizer, na valorizacao
da vida, quando se age na transformacéo de si e do outro.

No entanto, a construcdo de outros saberes perpassa também pela via
coletiva, a parceria, a interacdo, algo que ainda é ausente na escola onde a referida
professora trabalha. Esta indica que na maioria das vezes trabalham isoladas e que,
nas oportunidades que surgem como 0s encontros pedagdgicos, estdo sempre
ressaltando a importancia de um trabalho em parceria, que se procure trabalhar em
consonancia com o que se trabalha em sala de aula. E prossegue afirmando que a
iniciativa de um trabalho parceiro € sempre delas, professoras do AEE, ndo ha
importancia dada pelos demais como da Coordenacdo Pedagdgica, nem dos
professores de sala regular.

Sobre os impactos desse trabalho em sua vida pessoal entre o0 que trouxe de
relevante destaca pontos importantes como: “a paciéncia, o cuidado com o que falo,
a forma que procuramos ajudar os alunos, transmitindo esse cuidado aos meus
filhos, principalmente com a minha filha com deficiéncia intelectual” (P?).

O envolvimento desses profissionais com seus alunos parece gerar uma
reflexdo mais profunda quanto a necessidade do cuidar dos “seus”, os deixando
mais sensiveis a realidade do outro, isto fica explicitado nas varias histérias de
profissionais que disseram se afinar com o campo da Educacgéo Especial por terem
alguém na familia com deficiéncia, ou alguém que precisa de outros cuidados.

A (P2 também faz referéncias as dificuldades apresentadas nesse campo de
atuacdo quando reafirma a falta de um trabalho coletivo, a ma vontade dos
professores em realizar um trabalho voltado ao auxilio do publico da Educacao
Especial, nem a propria Coordenagédo Pedagdgica se mobiliza para promover uma
formacao continuada na escola. E ratifica que todo o trabalho desenvolvido parte da
iniciativa das professoras da sala de recurso multifuncional. Na verdade, mantém-se

uma resisténcia por parte desses outros profissionais.
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Alguns professores auxiliares existentes na escola demonstram entender o
caminho para a Educacéo Inclusiva, no entanto, ndo se colocam a disposi¢ao para
facilitar a acessibilidade pedagodgica, talvez, por n&o quererem tomar a
responsabilidade para si no que se refere a ensina-los. A grande maioria ndo se
sensibiliza com a inclusdo escolar. E ainda conclui: “O processo de inclusdo é
complexo, e isso € uma realidade da grande maioria das escolas indigenas. Em
quase todas as dificuldades sdo semelhantes ou se apresentam em situagbes
piores”(P?).

A referida professora (P?) compreende inclusdo como “incluir os alunos
especiais”. Refere-se somente a inclusdo de alunos “especiais”, em um conceito
bastante resumido, que ndo atende amplamente a todos. Explica que a escola
caminha muito paulatinamente para ser uma escola efetivamente inclusiva e que,
nas escolas em que trabalhou, ndo tinha a SRM. Ao atender seus alunos o
sentimento € de uma enorme satisfacdo, e mais ainda, em saber que dois alunos
que tém deficiéncia estdo concluindo o Ensino Médio, “isso € muito gratificante”.

Ao falar de satisfagdo quando o contexto ndo favorece a objetividade maior,
isto é, ao processo de inclusdo na escola indigena, que néo favorece a atuacéo do
professor no auxiliar o aluno com deficiéncia, é pensar segundo as concepcdes de
Tarfid (2007, p. 223): “(...) o saber €& um construto social produzido pela
racionalidade concreta dos atores, por suas deliberacdes, racionalizacdes e
motivacdes que constituem a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisdes.” Tais
saberes sdo aqueles ndo s6 produzidos na universidade, mas aqueles mobilizados e
utilizados nas praticas do ensino em todas as suas tarefas.

Estes retratam a questdo da experiéncia vivenciada em um campo de
trabalho pouco conhecido, mas que permite um mobilizar constante do professor em
busca de conhecimento e aperfeicoamento de sua pratica. Pimenta (2002) traz a
reflexdo de que os alunos professores ja dispbem de saberes sobre o que é ser
professor, seja de sua experiéncia como alunos, seja de um professor que trouxe
significado a sua vida escolar, seja de mudancas historicas da profissdo ou mesmo
do exercicio da docéncia em diferentes escolas, além da falta de valorizacdo social e

financeira.
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4.4 A FORMACAO CONTINUADA DE SABERES TECNICO-CIENTIFICOS E
CULTURAIS: SABERES VIABILIZADOS PELO SISTEMA ESTADUAL DE
EDUCACAO.

Segundo informacdes da DIEE, Divisdo de Educacédo Especial, o nUmero de
Escolas Publicas Estaduais de Roraima contempladas pelo Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, por Municipio, Capital, escolas
indigenas e nédo indigenas, entre o periodo de 2005 a 2009 chega a 140 salas.
Destas, 21 foram implantadas em escolas indigenas.

Uma das professoras que atua no AEE da escola indigena pesquisada
contrapde essas informacdes. A professora (P) afirma que muitas escolas dizem ter
implantado sala de recurso, mas na verdade nao funcionam por falta de estrutura
tanto fisica, quanto pedagdgica. Os alunos continuam desassistidos em suas
necessidades e a inclusdo destes estd longe de acontecer. Ou seja, nhos

documentos constam os dados, mas na pratica nao funciona.

O AEE que acontece nas escolas indigenas é muito limitado, nem tudo € o
gue parece, é tudo camuflado e as que tém sala de recurso as vezes consta
apenas no papel, pois a SRM de fato ndo existe. E as que tém SRM, nao
dispbe de estrutura de trabalho. Esse trabalho é muito dificil, pois envolve a
familia, falando sua importancia, € muito complexo. (P*,2018)

A professora expde sua opinido quanto a realidade da Educacédo Especial nas
escolas indigenas baseada em sua realidade. Desde o local de atendimento que é
pequeno até o planejamento que precisa ser individual, respeitando as necessidades
de cada aluno e, isto muitas vezes s6 se consegue mediante o esfor¢co do professor
de AEE.

Como parte integrante da SEED, a Divisdo de Educacéo Especial e a Divisao
de Educacéo Indigena, as quais expdem sua atuacao nesse processo educacional
no sentido de subsidiar a Educacéo Inclusiva na escola indigena, apresentam os
avancos, bem como os entraves salientados durante a entrevista.

A primeira a colaborar foi a Chefe da Divisao de Educacgéo Especial (DIEE), a
qual é graduada em Fonoaudiologia, pos-graduada em psicopedagogia e Educacéo
Especial e atua ha 30 anos na educacéao. Quando perguntada sobre a relacéo entre
0 ensino comum e a Educacdo Especial na escola indigena, explicou que todo o
trabalho desenvolvido pelo sistema estadual é pautado na Politica Nacional de

Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008 e,
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[...] esta foi concebida como “modalidade de ensino que perpassa todos os
niveis, etapas e modalidades”, direcionando suas acdes para o atendimento
as especificidades do estudante no processo educacional ndo fazendo,
portanto, diferenca entre Educacao Escolar Indigena e ndo indigena.

Sabe-se que todos tém os mesmos direitos quanto ao processo educacional,
porém, a questdo é ter esse direito na pratica, isto €, ao legado do conhecimento se
fazendo necessario um trabalho especificado que delibere acdes que respeitem o
processo historico e cultural, fazendo com que n&do se reproduza a ldgica
estruturante de modelos tradicionais como as questdes da diferenca e da dinamica
gue atravessam o debate da educacado, de modo a reivindicar outras possibilidades,
as quais, no caso especifico da escola indigena, emergem em um movimento
multicultural e precisa-se rever com novas lentes, analisando desde as memorias
vividas, suas diferencas, as singularidades, especificidades e identidades.

Nesse viés, concorda-se com a visdo critica e de resisténcia de
multiculturalismo operada por McLaren (1997, p. 169), sendo colocada num
“contexto mais amplo da teoria social pés-moderna. Esta se constitui no resultado
das lutas sociais ampliadas, representando assim raca, classe e género “sobre
signos e representacdes’. E por esse motivo que tal vertente se propde a exercer
influéncia significativa nos processos de transformacdo das relacdes sociais,
culturais e institucionais, isto €, geradores de significados.

Deste contexto fazem parte a cultura indigena, a figura do professor indigena.
No que concerne ao plano de carreira, faixa salarial e jornada de trabalho, o qual
trabalha num contexto de educacdo especifica, mas que assim como 0S outros
devem ter seus direitos garantidos, portanto, nestes aspectos a igualdade de
condicbes sdo as mesmas dos demais docentes da Educacdo Basica publica
estadual.

No processo de formacdo continuada desses profissionais séo oferecidos
pela DIEE, formacdo por meio da propria equipe de Assessoria Pedagdgica:
realizando palestras, reunides, encontros pedagoégicos, oficinas, entre outros; oferta
também cursos por areas especificas, através dos Centros Especializados e/ou
através do Centro Estadual de Formacao de Profissionais da Educagdo de Roraima
— CEFORR. Essa parceria se concretiza por meio de convénios (recursos da uniéo)
ou ndo. Quanto ao aspecto de respeito cultural, sobretudo a lingua materna

indigena, a responsavel afirma que acontece durante o processo de formacdo com a
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participacdo direta do docente, ou seja, essa construcdo se da mediante o contato
com o professor indigena, numa interacdo salutar somente neste momento.

Os cursos de formacao continuada ofertados pela Divisdo de Educacédo
Especial demonstram caréncia no atendimento aos professores indigenas que
atuam na sala de recurso multifuncional em suas necessidades, ja que a lingua
materna, compreendida como elemento cultural, ndo é alvo enquanto conteudo a ser
contemplado nesses cursos.

Observa-se que a interacdo favorece a troca de saberes entre 0s
participantes e que os saberes culturais indigenas séo articulados pelos professores
da prépria comunidade, sendo que as adequacfes de materiais pedagdgicos em
lingua materna acontecem via professores que dominam a lingua makuxi e
wapichana, linguas faladas pela comunidade em que a escola esta inserida.

E importante lembrar que, além da valorizacéo da lingua materna, valoriza-se
a cultura no sentido de oportunizar o aluno com deficiéncia no acesso ao
conhecimento, ainda que a realidade de exclusdo desse aluno seja constante, pois
sua aprendizagem esta comprometida e necessitando cada dia mais de aten¢&o por
parte de todo o sistema de ensino.

Para tanto, o auxilio de alguns profissionais é necesséario, como o professor
auxiliar e cuidador. Sabe-se que no processo de escolarizagdo a participacao de
Profissionais de Apoio a inclusdo educacional dos alunos que deles necessitam
como cuidadores de alunos, os quais auxiliam na locomocao, higiene e alimentacao;
Professores Auxiliares os quais mediam na sala de aula o processo de ensino e
aprendizagem; O tradutor e Intérprete de Libras para os alunos com surdez e outros,
sdo integrantes do processo inclusivo de alunos, publico alvo na escola.

Contudo, somente o professor auxiliar se faz presente no contexto escolar
indigena, a caréncia dos outros profissionais € evidente e isso é mais uma das
dificuldades a ser enfrentada pelos responsaveis de fazer a inclusdo escolar nesse
espaco.

Lembrando que além desses agravantes, a sala de aula superlotada também
ndo contribui com o trabalho do professor, que além de dar atengdo aos alunos
considerados normais, precisa atender os alunos com deficiéncia que ali se
encontram e, assim como outros, tém o direito a aprender. Ressalta-se ainda que
nao se pode reduzir a quantidade de alunos em decorréncia da existéncia de alunos
com deficiéncia em sala de aula, como argumenta a chefe da divisdo. Ou seja, nao

se pode diferenciar ou delimitar a quantidade de alunos por sala com base na
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condicao de deficiéncia, fazem-se as recomendacdes conforme a realidade escolar.

Esclarece a chefe da DIEE:

Orienta-se a escola que defina esse numero de acordo com a realidade de
cada sala, ou seja, o tamanho e as condi¢cdes de acessibilidade, podendo
agrupar de dois, trés ou mais alunos por sala. Vale lembrar, no entanto, que
de forma nenhuma esse quantitativo pode ser transformado em argumento
para a ndo aceitacdo da matricula do aluno na escola. A propor¢cdo de
pessoas com deficiéncia gira em torno de 8 a 10% do total da populacéo do
Pais.(Chefe da DIEE)

Desse modo, fica esclarecido que o quantitativo de alunos néao traz
implicacdes quanto a possibilidade de matricula do aluno com deficiéncia. Este deve
ser matriculado independente do niumero de alunos que ja existam na escola ou na
sala de aula.

Ao abrir um paréntese para observar o processo de luta dos povos indigenas,
percebe-se que desde 1992, com a discussdo de Estado-nacdo pos-colonial, os
povos indigenas abrem um processo de grandes avan¢os nho sentido de
conhecimento de direitos na préatica a que as constituicdes latino-americanas se
reconhecem as concep¢des multiculturais, interculturais de cada Pais. Dietz (2012)
vem tratar do dialogo entre as ciéncias como forma de analisar a realidade, ao invés
de busca pela solucdo € preciso primeiro analisar onde esta o problema, de modo
que gere solugdes, existindo um desequilibrio. Por isso a necessidade de analisar
primeiro é essencial.

A exemplo dessas ciéncias tem-se a Pedagogia e a Antropologia como fontes
de andlise da realidade para ver onde esta realmente o problema, a partir de uma
linguagem multilingue e aqueles que recorrem a certas nocdes para problematizar,
para essencializar e, as vezes, folclorizar as diferencas tém a responsabilidade do
enfrentamento entre modelos estaticos e dinamicos.

Dietz (2012) explica que a questdo maior sao as distintas relagbes entre
identidade e alteridade, distintas formas de “coisificar” o outro, pois assim como eu
invisualizo o outro, este pode invisualizar-me. Se a maioria estigmatiza o outro, ou
seja, para maioria é invisivel, isto passa a ser, de alguma forma, naturalizado e
internalizado. E isso ndo deve ser natural quando falamos de processo escolar
inclusivo.

Dando sequéncia a verificacdo desse processo inclusivo no contexto indigena
em Roraima, constata-se que nao existe especificamente um Centro de apoio ao

professor indigena. E que os Centros Especializados sdo em numero de sete:
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CADHAS, CAP/DV, Estimulacdo Precoce, CAS, Centro Estadual de Boa Vista,
Centro Estadual de Equoterapia e o Centro Estadual de Caracarai, sdo ligados
administrativa e pedagogicamente a DIEE. E destinam-se a atender as
especificidades do aluno publico alvo da Educacdo Especial e a formacéo
continuada de professores para atuar na Educacdo Especial e dos demais
profissionais da educacao para atuarem na Educacado Inclusiva. Funcionam por
areas especificas como Deficiéncia Visual, Surdez, Altas Habilidades/superdotacéo,
etc. e ndo por etapa, modalidade ou tipo de ensino, o foco € atender as
especificidades do alunado. Contudo, ndo existe incentivo a pratica de projetos ou
acOes inovadoras.

A chefe da DIEE explica que existe acompanhamento para os professores
indigenas que recebem aluno com deficiéncia, mas este atendimento ndo difere do
gue é ofertado aos demais professores da rede, porém em escala menor, em virtude
da logistica deficitaria.

Diante disso, Dietz (2012) defende ainda que o professor tem que
desmascarar certos processos por uma parte mais e por outra menos das estruturas
l6gicas subjacentes num observar etnogréafico quando se fala de diversidade. Pois é
importante pensar sobre essas logicas, ja que nao sao universais, senao em funcao
de distinguir cada legado da sociedade.

O professor precisa estar apto a desmascarar processos, entretanto, nao
dispde de uma formacdo aprofundada que permite um observar etnografico no
espaco em que atua, no diagndstico, no planejamento e atuacdo significativa da
sociedade a que pertence.

A formacédo continuada proposta pela DIEE, fundamentada pela politica de
2008, destaca-se como objetivo dessa formacdo apenas o identificar, elaborar e
organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para
plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas. Estes
sao visualizados como 0s saberes que caracterizam essa formacdo, portanto, 0s
anicos saberes considerados técnico-cientificos, ja os culturais, no que diz respeito a
cultura indigena séo trabalhados pelos proprios professores indigenas, a seu modo,
dentro de suas possibilidades.

A chefe da DIEE argumenta que o processo de formacéo continuada de todos
os professores que trabalham com Educacéo Especial é realizado também por meio
de parcerias, tendo em vista que a Educacado Inclusiva é de responsabilidade de

todos os atores educacionais, portanto, ndo é papel exclusivo da Divisdo de
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Educacdo Especial desenvolvé-la. A formacdo continuada dos professores,
indigenas e nao indigenas, € ofertada pelos governos Federal, Estadual e Municipal
por meio de parcerias, convénios e apoios, 0 que ndo descarta a responsabilidade
de cada profissional, individualmente.

A questdo da formacdo continuada proporcionada via politicas publicas
precisa estar voltada para atender as reais condi¢cdes da escola, como estrutura
fisica, pessoal qualificado, acesso, permanéncia, seguranca, etc. SO assim sera
capaz de viabilizar uma educacao de qualidade para todos.

Nesta perspectiva, observando os enunciados da prerrogativa legal que
historicamente foram sendo produzidos por novos significados sociais e, em
consequéncia disso, produzindo novos acontecimentos. Traz-se 0 exemplo da
legislacdo que garante um atendimento educacional especializado, ja previsto na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao e, por necessidade, ressignificado com outras
leis correlatas tais como a Resolucdo 01/2001, a Resolucdo 04/2009, e agora o
Decreto n. 7.611, que em seu Art. 1° anuncia sobre o dever do Estado com a
educacdo das pessoas publico-alvo da Educacédo Especial, indicando as seguintes
diretrizes:

[..]

| - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis sem
discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades;

Il — aprendizado ao longo de toda vida;

Il — ndo excluséo do sistema educacional geral sob alegacéo de deficiéncia;
IV — garantia do ensino fundamental gratuito e compulsério, asseguradas
adaptacdes razodveis de acordo com as necessidades individuais;

V — oferta de apoio necesséario, no dmbito do sistema educacional geral,
com vistas a facilitar sua efetiva educacao;

VI — adocado de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes
que maximizam o desenvolvimento académico e social, de acordo com a
meta de inclusado plena;

VIl — apoio técnico e financeiro pelo Poder Puablico as instituicdes privadas

sem fins lucrativos, especializados e com atuagéo exclusiva em Educacdo
Especial.

As Resolucbes e o decreto apresentam as garantias que o Estado deve
estabelecer para a que haja igualdade no sentido de acesso ao aprendizado e o
apoio aos profissionais que trabalham com o publico alvo ao desenvolver suas
atividades diarias. Ja que estas preocupagfes ndo sdo apenas dos professores
indigenas, mas de todos que trabalham com esta modalidade de educacéo.

Os depoimentos apontam a necessidade de cumprir e fazer cumprir as leis
existentes, como relata o Chefe da Divisdo de Educacdo Indigena, graduado em

Pedagogia, e cursando Psicopedagogia, ao destacar o objetivo da divisao:
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trabalhar pela melhoria da Educacdo Escolar Indigena do Estado, ndo se
intimida em afirmar que enfrentamos muitas dificuldades para poder atender
todas as escolas, principalmente na questédo logistica (transporte, material
didatico, etc.) por mais que exista uma equipe de trabalho, as dificuldades
sdo enormes para atender as 270 escolas. (Chefe da DIEI)

Enfatiza que o trabalho acontece porque fazem parcerias com o0s Diretores
dos Centros Regionais, Diretores das Escolas e também com os Coordenadores
Pedagogicos. O trabalho acontece no sentido de melhorar o suporte para os
professores, desenvolvendo a qualificacdo desses profissionais, pois demonstram
enormes dificuldades para trabalhar, isto €, trabalham conforme suas possibilidades.

Quanto a possivel existéncia de uma parceria entre a DIElI e DIEE, admite
saber da existéncia de um publico na comunidade, mas que o trabalho envolvendo
esses alunos é algo novo, recente e ainda “enfrentamos dificuldades nesse campo,
pois ndo temos professores com formacdo especifica para atuar com esse
publico”(DIEI).

Diz ser conhecedor que se trata de pedagogos, mas que precisam de
capacitacdo para desenvolver um trabalho de qualidade. E que a demanda € grande
para poucos profissionais.

A parceria existente € com relacdo ao auxilio as escolas, no momento que
surge a demanda nas escolas indigenas encaminha-se a DIEE a necessidade, mas
a demanda maior € com relagdo a professores, este é considerado o principal
problema, buscam parcerias no sentido de atenuar tal problematica. O apoio dado a
esta demanda se trata da busca de cursos voltados para facilitar o atendimento a
estes alunos.

E categérico em afirmar que “infelizmente os gestores de escola nao

entenderam essa necessidade”. Citando como exemplo:

[...] ao surgirem uma quantidade de vagas para esses cursos, conseguem
50% ou 60% para seus professores, mas nunca 100% por que os gestores
e coordenadores de escola ndo mandam seus professores para
participarem, sempre com o argumento de que sua &rea ndo € esta, ndo
entendem que precisam de conhecimento para atuarem com esse publico,
pois a qualquer momento o professor pode receber um aluno com
deficiéncia. (Chefe da DIEI, 2018)

Este € um relato importante baseado na consciéncia de quem esté a frente na
organizacdo do processo educacional, € demonstrar responsabilidade com todos os

que precisam aprender. Imbernon (2009) trata essa questdo sob o prisma da
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complexidade da profissdo docente devido a crescente complexidade social e
formativa, em que a profissdo docente e sua formacao realizam concordéncia mais

complexa, e segue:

Superadora do interesse estritamente técnico aplicado ao conhecimento
profissional, o qual o professorado estd ausente, pois se transforma em
instrumento mecénico e isolado de aplicacdo e reprodugdo, com
competéncias apenas de aplicacdo técnica. Isso provoca uma alienagéo
profissional, uma “aprofissionalizacdo”, uma incompreensao dos fendmenos
sociais e educativos, que traz como consequéncias uma despreocupacéo e
inibicdo dos processos de mudanca, de compreensao e interpretacdo do
seu trabalho, chegando a um autismo pedagdgico, isolando-se da realidade
que cerca o professor (IMBERNON, 2009, p.92).

Isto, segundo o mesmo autor, significa reconhecer a educagdo como
fendbmeno social que submete os docentes a refletirem sobre as decisdes, por isso a
promocdo de uma formacdo que facilite a reflexdo e a intuicdo, que permita aos
docentes tornarem-se “melhores planejadores e gestores do ensino-aprendizagem
e, porque nao dizer, agentes sociais, capazes de intervir também nos complexos
sistemas éticos e politicos que compdem a estrutura social e de trabalho”
(IMBERNON, 2009, p. 92).

A consciéncia da realidade educativa e de sua funcdo com que o professor
promova um processo mais justo de ensino e aprendizagem, favorecendo a todos. E
nesse sentido que a Divisdo demonstra o corresponder quando diz que existe um
trabalho pedagogico de acompanhamento dos professores indigenas que estdo na
sala de aula regular.

Esse trabalho é mediado por uma equipe pequena, mas que trabalha
especialmente com um tipo especifico de formacao, esta € solicitada pelos gestores
das regibes, a equipe se desloca até a localidade para ofertar a formacdo,
acontecendo com frequéncia devido a demanda de professores seletivados, pois
eles ndo entendem como se elabora um planejamento, um plano de ac¢do, nédo
sabem preencher um diario de classe, entdo, a capacitacdo acontece nesse sentido.
Os cursos tém “duracao de dois ou trés dias, de forma pratica para que consigam
realizar suas atividades, até mesmo para facilitar o cadastro no senso escolar e tudo
acontece de forma licita e eficazmente”(DIEI).

A Divisdo de Educacdo Indigena argumenta que a equipe procura se
desdobrar para atender as regifes. “S8o muitas areas diferentes para lidar de forma

especifica com as situacfes, mas tem-se éxito mesmo com as tantas dificuldades”.
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O trabalho é de ‘formiguinha’, o objetivo € capacitar aqui e eles expandem aos
outros profissionais.

Ao ser questionado sobre o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia
por meio da sala de recurso multifuncional na escola pesquisada, diz acompanhar o
trabalho, ja que € umas das poucas escolas que dispde de SRM, até pela facilidade
de acesso, sendo préxima a cidade de Boa Vista e que os professores tém buscado
capacitacdes para as demandas que surgem.

Esclarece que muitos recursos adquirem por meio dos Programas Federais
administrados pela APM - Associacdo de Pais e Mestres. E as SRMs sao
organizadas pela propria escola, organizam o0 espaco para que possam garantir a
vaga do professor nessa sala.

A expectativa no geral € que em 2019 tudo melhore, tendo em vista que esse

publico tem cada dia aumentado. E destaca:

A Educacdo Especial na escola indigena € de suma importancia, avalio
esse servico como algo novo, entretanto a existéncia de alunos com
deficiéncia na comunidade indigena ndo é recente, porém sé agora vieram
atentar pra essa realidade. E o atender o aluno em suas necessidades é
algo essencial, mas para isso o0 professor precisa se capacitar
adequadamente. (Chefe da DIEI, 2018)

A promocéo dessa capacitacdo acontece devido a algumas parcerias que
realizam com o CEFORR, que tem promovido alguns cursos nessa area € isso
facilita a capacitacdo dos professores indigenas, os quais séo publico alvo da DIEE.
Assim existe um acompanhamento desta divisdo nesse sentido. Contudo, faz-se
necessario os professores participarem realmente para que desenvolvam um
trabalho de forma eficaz.

E salienta sobre a responsabilidade da familia: “a familia cobra, pois sabem
que estdo amparados pela constituicdo e nos dispositivos legais. Utilizam destes
argumentos para fundamentar suas solicitacdes reivindicando seus direitos”.

Quando utilizam de tais argumentos € porque tém consciéncia dos direitos
dos filhos preconizados na CF/88, especificamente no art. 24 que trata da tematica
Educacao, e no item 2 especifica: Para realizagdo desse direito, os Estados-Partes

assegurarao que:

a) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario
inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade
de condicBes com as demais pessoas na comunidade em que vivem.
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b) Adaptacdes razoaveis de acordo com as necessidades individuais
sejam providenciadas;

c) As pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito do
sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacéo;

d) Medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas em
ambientes que maximizam o desenvolvimento académico e social, de
acordo com a meta de inclusdo plena.

Os Estados refletem as organizacdes institucionais como a escola para o
atendimento a essas pessoas de forma a assegurar seus direitos. O Atendimento
Educacional Especializado € considerado um destes direitos. Porém, ndo € o unico
que viabiliza uma incluséo plena.

E preciso muitos mais que o AEE, N6voa (2001, p.3) diz que é preciso criar
l6gicas de trabalho coletivo, “através da reflexdo, através da troca de experiéncias,
através da partilha”, em que seja possivel dar inicio a uma atitude mais humana,

reflexiva da parte dos professores, explicitando que

A experiéncia € muito importante, mas a experiéncia de cada um s6 se
transforma em conhecimento através da analise sistematica das praticas.
Uma analise que é andlise individual, mas que também é coletiva, ou seja,
feita com os colegas, nas escolas e em situacdes de formagéo (NOVOA,
2001, p.3)

Um dos momentos que poderiam ser aproveitados para a realizacdo dessa
analise coletiva, € o encontro pedagdgico que acontece na escola, o qual pode ser
compreendido também como um momento de formacgdo continuada, mas que néo
acontece na escola onde as professoras trabalham. As professoras (P!) ¢ (P?)
informam que esse momento é restrito a avisos e cobrangas burocraticas, sem o
devido valor, podendo transformar-se em um momento de estudo e reflexdo sobre

0S principais problemas e superacdo ou amenizacao das dificuldades apresentadas.

4.5 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO COMO PROCESSO DE
INCLUSAO: ESCOLA E ALUNOS INDIGENAS.

Para compreender como acontece o processo de inclusdo no espaco escolar,
€ necessario primeiro entender do que se trata o Atendimento Educacional
Especializado. Com a PNEEPEI/2008 fica claro o objetivo da Educacao Especial na
Perspectiva da Educacgdo Inclusiva, que é promover o acesso, a participacdo e a

aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
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altas habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, orientando os sistemas de
ensino para promover respostas as necessidades educacionais especiais,

garantindo assim:

[...]

Transversalidade da Educacdo Especial desde a educacdo infantil até a
educacéo superior;

Atendimento educacional especializado;

Continuidade da escolarizacédo nos niveis mais elevados do ensino;
Formacéo de professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educac¢éo para a inclusédo escolar;

Participacdo da familia e da comunidade;

Acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobilirios e equipamentos,
nos transportes, na comunicacgéo e informacéo; e

Articulacao intersetorial na implantagéo das politicas publicas.
(PNEEPEI/2008, p.19)

A politica direciona o que deve ser providenciado e os sistemas educacionais
promovem a garantia desses direitos. Destes, o atendimento educacional
especializado pode ser entendido como o elo facilitador da aprendizagem do aluno
com deficiéncia, assim como o mediador da Educacéo Inclusiva no espago escolar.
Este tem como funcéo identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos,
considerando suas necessidades especificas. Sendo que estas atividades se
diferenciam das desenvolvidas em sala de aula regular, ndo sendo substitutivas a
escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacédo dos
alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela.

Pautando-se no decreto n° 7.611/2011, o qual define o AEE como um
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados

institucional e continuamente, o qual devera ser prestado da seguinte forma:

| — Complementar a formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

Il — Suplementar & formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacao.

Conforme o decreto mencionado, o AEE tem como objetivos:

| — Prover condicdes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

Il — Garantir a transversalidade das acdes da educacéo especial no ensino
regular;

Il — Fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagégicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV — Assegurar condicbes para a continuidade de estudos nos demais
niveis, etapas e modalidade de ensino.
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E ainda, este servigo deve ser acompanhado por meio de instrumentos que
possibilitem monitoramento e avaliagdo da oferta realizada nas escolas da rede
publica e nos centros de atendimento educacional especializados, publicos ou
conveniados. Desse modo, observa-se que a efetivacdo desse servigo ultrapassa o0s
muros da escola, as parcerias intersetoriais sdo fundamentais no processo inclusivo
que requer atitudes humanitarias desencadeadoras de uma educacédo
emancipadora. Para isto, é viavel uma pratica pedagogica baseada numa concepcéo
que a oriente para ndo correr riscos de nao alcangar os objetivos propostos pela
educagdo escolar, mas que viabilize uma formagdo humana emancipadora e
libertadora. Portanto, esta formacao deve ocorrer tanto na inicial como na formacao
continuada dos professores, de modo que ensejem em acbes pedagdgicas
humanizadoras, atuando em mais do que ensinar, valorize a pessoa humana para
além de suas necessidades pedagdgicas.

A professora (P1), ressalta que o processo de formagdo continuada ofertado
pela DIEE é dificil, pois os saberes disponibilizados para os professores indigenas
sdo 0s mesmos das outras escolas, ou seja, nao indigenas, ndo existe “respeito” a
cultura indigena especifica. A exemplo: ndo existe uma adaptacdo que favoreca o
elemento cultural, a lingua materna, nos contextos Macuxi e Wapichana, estas
adaptacdes sdo feitas na prépria comunidade, como cartazes, atividades diversas,
etc.

A professora questiona a formacéo limitada dispensada pela divisdo e outras
instituicbes, no entanto, sabe-se que o dominio dessas linguas é de seus pares, a
divisdo nao dispbe de profissionais especializados nessas areas e a interacao entre
estes defendida pela chefe da DIEE promove essa troca de saberes culturais que
dao base para o alavancar da Educacao Inclusiva nos espacos escolares.

Esta (P!) também demonstra insatisfacéo quanto ao servico de AEE realizado
nas escolas indigenas, ressalta como limitado, que nem tudo é o que parece, o
nomeia muitas vezes como “camuflado”. As escolas que dispde desse servigo dizem
gue tém sala de recurso multifuncional, as vezes consta apenas no papel, pois a
SRM de fato ndo existe. E as que tém nao desfrutam de estrutura para o
desenvolvimento do trabalho adequado.

O AEE é um servico que recomenda o envolvimento de todos, principalmente

da familia, diante disso, a importancia dada a este € minima, carecendo de mais
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atencao desde o sistema de ensino maior até a equipe gestora da escola, haja vista
se tratar de “uma tarefa dificil, complexa”(P?2).

Todos os participantes indigenas reiteram a participacdo de todos como
importante, mas que, para acontecer a inclusdo desses alunos precisa-se ter no¢ao
do que significa a Educacéo Inclusiva. Uma vez que o papel do professor de AEE
deve ultrapassar o atendimento. A Educacédo Especial referenciada na PNEEPEI
(2008, p. 20) direciona suas ac¢des para o atendimento as especificidades desses
alunos no processo educacional e, “no ambito de uma atuacdo mais ampla na
escola, orienta a organizacdo de redes de apoio, a formacdo continuada, a
identificacao de recursos, servigos e desenvolvimento de praticas colaborativas”.

Seguindo a légica de préticas colaborativas, as quais se dao numa parceria,
que significa, segundo o dicionario Aurélio: Reunido de pessoas que visam um
interesse em comum; sociedade. Assim, entende-se que todos sabem o objetivo
comum da atuacdo em conjunto.

Entre as formas de trabalho em conjunto, 0 ensino colaborativo tem sido
utilizado para favorecer a inclusdo escolar, envolvendo a parceria direta entre

professores da Educacdo Comum e Especial.

O ensino colaborativo pode efetivar-se de varias maneiras:

Um professor como suporte - O professor da Educacdo Comum e o
educador especial atuam juntos em sala de aula, mas um professor
apresenta as instrugbes, enquanto o outro providencia o0 apoio aos
estudantes. Pode ser feito o rodizio trocando os papéis.

Estacdes de ensino - Como se fossem “os cantinhos da atividade” significa
gue a sala sera dividida em grupos que passardo pelas diversas partes da
atividade, sendo que em cada uma delas os professores se dividirdo para
explicar aos alunos o que devera ser feito. Entdo, os grupos se alternam de
local e os professores repetem as informag¢des para novos grupos de
alunos.

Ensino paralelo - A instrucéo é planejada de forma articulada, mas cada
professor fica com 50% do grupo de alunos.

Ensino alternativo - Um professor apresenta instru¢des para um grande
grupo de alunos, enquanto o outro interage com um

pequeno grupo de alunos.

Equipe de ensino - Ensino cooperativo (ensino interativo). Cada professor
da igualmente suas instrugbes. Ex.: O professor passa instrugcdes de
Matematica e o co-professor ilustra com os exemplos (CAPELLINI, 2008, p.
9).

Essa é a forma considerada ideal para a efetivagcdo da Educacéo Inclusiva,
porém, no contexto escolar indigena ainda esta longe de ser concretizada, muito
embora exista boa vontade das professoras do AEE e de outros agentes

educacionais.
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A escola, mesmo sendo indigena, conforme relato do Coordenador
Pedagdgico, ndo recebe s6 alunos indigenas, e por isso a atencdo deve ser
redobrada. O cuidado no planejamento, em todas as ac¢des pedagogicas.

Ao observar todos os entraves no processo de Educacao Inclusiva na escola
indigena, os quais refletem no principal objetivo que € o processo de ensino e
aprendizagem desse publico, delineia-se que a falta de conhecimento do professor
indigena, tanto do que trabalha em sala de aula regular, quanto o que desenvolve o
AEE, se refere a questdo do conhecimento sobre o desenvolvimento do aluno em
varios aspectos, dentre estes, 0s aspectos bioldgicos, o entender sobre zona
desenvolvimento real, zona de desenvolvimento proximal e outros necessarios para
compreender o desenvolvimento humano os quais influenciam os aspectos
cognitivos. A Psicologia histérico-cultural defendida por Vygotsky vem trazer
algumas explicacfes pautadas em aportes cientificos como forma de superacéo de
paradigmas que historicamente necessitam ser superados.

Como retrata a historia Vygotsky buscou desenvolver um método que
permitisse a compreensao da natureza do comportamento humano, enquanto parte
do desenvolvimento histérico geral de nossa espécie. Terminou por sistematizar
uma abordagem fundamentalmente nova sobre o processo de desenvolvimento do
pensamento e das fungdes cognitivas complexas de um sujeito contextualizado e,
portanto, histérico. Neste novo método a esséncia € o principio de que todos os
fenbmenos tém uma histéria configurada por mudancas qualitativas e quantitativas,
contudo, devem ser analisados como processos em movimento e mudancas.

E a partir desse contexto que se deve pautar a formacdo do professor, tais
processos histérico-sociais influenciam o desenvolvimento do pensamento, portanto,
as funcbes cognitivas. Isto se da via um movimento histérico que consiste numa
dindmica de transformacdes, dependendo das influéncias sofridas por meio das
mediacdes possibilitadas, sejam nas esferas escolar, a qual trabalha na intencéo de
favorecer a acesso ao capital cultural cientifico, seja na esfera social em que as
interacbes acontecem de diferentes maneiras.

Portanto, assim como Vygotsky, acredita-se que esse professorado precisa
entender sobre a compreensdo do ser humano e que isso depende do estudo do
processo de internalizacdo das formas culturalmente dadas de funcionamento
psicologico. A partir dessa premissa que Vygotsky tentou explicar a transformacéo

dos processos psicolégicos elementares, relacionados aos fatores biolégicos do
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desenvolvimento, nos chamados processos superiores, resultantes da insercdo do
homem num determinado contexto sdcio-historico.

Conforme a filosofia marxista, o0 homem é concebido como sujeito ativo que
cria 0 meio, a realidade, ou seja, age na natureza e como produto deste meio (a
natureza age sobre os homens). Nesse contexto dialético, o sujeito do conhecimento
nao se comporta contemplativamente diante da realidade, mas age sobre ela. E age
principalmente se constantemente for estimulado pelo mundo externo. Para melhor

explicar utiliza-se do pensamento de Rego:

E como consequéncia desse estimulo internaliza (de modo ativo, o
conhecimento (conceitos, valores, significados) construido pelos homens ao
longo da histéria. Vigotsky parte do principio e postula que é na atividade
pratica, nas interacdes estabelecidas entre homens e a natureza que as
funcdes psiquicas, especificamente humanas, nascem e se desenvolvem.
Detém-se na investigacdo do surgimento de novas estruturas cognitivas a
partir da demanda social, da necessidade de novos instrumentos de
trabalho e pensamento (REGO, 2014, p. 101).

Nesse sentido, os estimulos externos precisam fazer parte da vida
profissional dos professores, para que se tornem sujeitos ativos que agem sobre a
realidade de seus alunos, proporcionado novas estruturas cognitivas por meio de
novos instrumentos de trabalho e pensamento.

Vygotsky defende que a mediacdo de todo processo acontece por meio da
linguagem, ja que esta é considerada o sistema simbolico principal de todos os
grupos humanos, a qual intervém entre sujeito e objeto de conhecimento. Entende
gue este processo de mediacdo homem-mundo acontece via trabalho e o uso de
signos - simbolos. E que a relacdo do sujeito com o ambiente € mediada, pois sendo
este, sujeito do conhecimento, ndo tem acesso direto aos objetos e sim a sistemas
simbolicos que representam a realidade.

Esta relacdo homem-mundo, primeiro se da via representacdo simbdlica, sé
depois ha o acesso aos objetos, que significa ser a propria realidade, a qual pode
ser transformada por ele, dando significados positivos ou negativos.

A escola pensada numa perspectiva inclusiva é aquela que atende a todos
nos diversos aspectos, entretanto, deve atender fundamentalmente no processo de
aprendizagem. Ao recorrer a visdo de Vygotsky sobre a escola numa perspectiva

histérica pode se entender:

Por oferecer conteldos e desenvolver modalidades de pensamento
bastante especificas, tem um papel diferente e insubstituivel, na
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apropriacdo pelo sujeito da experiéncia culturalmente acumulada.
Juntamente com isso ela representa o elemento imprescindivel para a
realizacdo plena do desenvolvimento dos individuos (que vivem em
sociedades escolarizadas) ja que promove um modo mais sofisticado de
analisar e generalizar os elementos da realidade: o pensamento conceitual
(REGO, 2014, p. 104).

Vista como um elemento insubstituivel, a escola representa um espaco que
visa oferecer oportunidade de desenvolvimento dos sujeitos por meio da experiéncia
da cultura ofertada e acumulada. Um espaco que deve possibilitar igualdade de
condicbes a todos os sujeitos que dela participam, inclusive aos individuos com
deficiéncia, os quais tém impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou
sensorial que, em interagdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua
participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade.

Para atender este publico a escola enfrenta desafios como a falta de
preparacdo dos agentes educacionais para atendé-los em suas necessidades,
principalmente com relagdo a capacitacdo técnica aos professores, mas
essencialmente um trabalho sério que se situa para além das alteracdes didaticas e
metodoldgicas, que abrace a dimensdo humana, politica e ética por parte dos
sujeitos envolvidos (HARGREAVES, 2002).

Feitas as andlises concernentes aos pontos levantados sobre formacéao inicial
e continuada, perfil dos professores, atendimento educacional especializado,
inclusdo escolar e alunos indigenas, propfe-se a realizar as consideracoes finais a
respeito da pesquisa feita, considerando o contexto de analise em consonancia com
0os elementos que supostamente contribuem para a constituicdo da identidade do
professor de AEE que atua na escola indigena.
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CONSIDERACOES FINAIS

Frente aos tensionamentos evidenciados nos elementos discursivos
apresentados pelos participantes da pesquisa, o argumento principal desse estudo
direciona para a afirmacdo de que os saberes experienciais, produzidos e refletidos
nos cursos de formacéo inicial e continuada para atuacdo na Educacdo Especial,
aqui analisados, no que tange a pratica da Educacdo Inclusiva, para decisédo
pedagdgica, que é o fazer ressignificado, € parte essencial da constituicdo da
identidade do profissional de AEE, e vem trazendo exigéncias de saberes de
diferentes naturezas, que ultrapassam 0s campos epistemoldgico e pratico, pois
devem incluir-se saberes que estdo alicercados na cultura de cada docente.

A partir disso, o estudo tende a moldar-se num carater de denuncia por parte
dos que trabalham no contexto indigena e sofrem com a falta das estruturas
necessarias para desenvolver um trabalho de inclusdo eficaz. Entretanto, precisa-se
mensurar os elementos verificados que em tese dao suporte a constituicdo da
identidade do professor de AEE que trabalha na escola indigena.

Pautando-se na visdo de Folman (2001), o qual defende a estrutura identitaria
construida sob a triade: campo de atividade, producdo da historicidade e dinamica
pessoal. Os quais compreendem a pratica profissional, producdo do conhecimento
histérico-saberes e o contexto de vida pessoal numa dindmica social que reflete no
processo educacional, € que a identidade do professor de AEE que atua na escola
indigena tende a construir-se.

Dentre as principais consideracdes aqui mencionadas destacam-se as do
processo de formacao inicial. Sendo a formacéo inicial referenciada aos cursos de
pedagogia das duas instituicbes publicas formadoras, as quais contemplam no plano
epistemoldgico, disciplinas que supostamente trabalham contelddos importantes no
subsidio a prética escolar inclusiva e, embora nao tenha sido possivel o acesso as
ementas dos cursos para constatacédo dos saberes presentes nestes conteudos, fica
subentendido que os cursos atendem a contento os professores nesse processo.
Entretanto, as professoras do AEE ainda néo tiveram a oportunidade de apreender
tal conhecimento, haja vista estarem em processo de formagao inicial, uma em
Pedagogia e a outra em Licenciatura em Arte e Comunicagado. A ultima mencionada
trilha um contexto formativo diferente daquele que subentende favorecer o processo

de formacédo do individuo com deficiéncia.
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Desse modo, julga-se necessario uma formacao continuada mais consistente,
que trabalhe saberes que viabilizem uma pratica menos dificultosa. E esta conforme
a pesquisa realizada ainda nao acontece, pois, 0s saberes nao foram explicitados,
apenas a forma como a DIEE conduz essa formacdo e os instrumentos utilizados
para a oferta desse conhecimento. Tornando-se superficial o responder aos
objetivos especificos delineados e relacionados a formacdo continuada e aos
saberes técnico-cientificos.

Ao considerar o processo historico, destaca-se que a década de 1990 foi
marcada por reformas politicas e econdmicas do sistema e, consequentemente, por
ajustes das reformas politicas sociais a reforma de ensino, pode-se inferir a reducao
do papel do Estado no controle e regulacéo dos sistemas sociais. Conforme a viséo
de Guasselli (2017) a expansao consideravel da educacdo escolar como um traco
marcante no desenvolvimento da politica educacional brasileira dos anos de
capitalismo neoliberal. A autora (p.141) ressalta ainda que esta expansdo se deu
“acompanhada do crescimento do numero de alunos com deficiéncias matriculados
no ensino regular, trazendo para o debate educacional, novos temas e novas
interpretacdes em relagao a pratica docente e a formagao de professores”.

Considera-se precoce afirmar que as estruturas fundantes que constituem
esta identidade profissional, uma vez que sendo a realidade pensada, no caso, a
realidade da escola indigena e o processo inclusivo por meio da Educacao Especial
nesse contexto recente, esta identidade configura-se ainda em principio formativo
também, devendo os elementos substanciais serem analisados prioritariamente a
partir da cultura de cada docente indigena, e este profissional incita a valorizacdo da
cultura do discente no lugar de existéncia, ou seja, a sua comunidade indigena.

A questdo da identidade é considerada por muitos estudiosos como um
processo dinamico e mutavel, analisando tal contexto, aqui se empreende que a
identidade em si é objeto de ressignificacdo, pois se constroi de diferentes
elementos. No entanto, ha de reputar-se a forma como esses elementos tendem a
se atualizarem e se (re)significarem no sentido de viabilizar um novo contexto de
ensino e aprendizagem, o qual beneficie o ator principal que é o aluno publico da
Educacdo Especial. A identidade profissional partindo da ldgica que, a principio
tende a se configurar pela identificacdo com o trabalho, a vocacdo, os valores
dispensados nesta atividade, a familiaridade com este campo de trabalho, sua

esséncia fica preservada, pois advém do universo pessoal, de afinidade quando se
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faz a escolha de trabalhar com esse publico que influencia sua vivéncia educacional,
ou seja, uma identidade via educacdo humanizadora.

Muito embora se constate a substancia desses elementos nessa construgao,
sabe-se que, para o sucesso dessa pratica, o arcabouco de conhecimento cientifico
proposto no processo de formacdao inicial e continuada sdo fundamentais. Portanto,
este sucesso depende em parte de elementos de cunho pessoal, experiencial
advindos de sua pratica e da outra parte que sdo os saberes epistemoldgicos
organizados pelo sistema que vem trabalha-los com intencbes objetivas e
subordinadas ao sistema maior. Desse modo, as influéncias dos saberes
possibilitados pela historia, historicidade tendem a contribuir com o processo, assim
como os saberes conjugados das relacdes coletivas, nas interagbes sociais das
diferentes experiéncias humanas individuais e coletivas.

A Liquidez, defendida por Bauman (2005), ndo é em sua totalidade uma
caracteristica da identidade construida, mas dos elementos que sofrem influéncias
do contexto historico-social. De qualquer forma, conclui-se que sua esséncia
advinda do ambito pessoal, o qual indica que sua cultura féra preservada, ensejando
um determinar e uma identificacdo evocada por um respeitar ao aspecto cultural,
ndo pode se isolar dos outros saberes trabalhados e conquistados nas outras
esferas sociais.

Destacar a cultura indigena como um elemento diferencial no processo de
escolarizacdo é pensar na diferenca como um elemento que demarca uma fronteira
nesse territorio, e isso implica um representar importante na construcao identitaria
desse profissional. Nesse sentido, ao considerar que identidade e diferenca se
constituem numa relacdo interdependente, considera-se entdo que diferenca é um
produto que deriva da identidade.

Entretanto, ha que observar-se que a representacdo institui identidades
individuais e coletivas, e que é por meio dos significados forjados por elas que se
atribui politicas de sentido aquilo que os sujeitos experienciam e se tornam.

E necessario o refletir sobre as representacées individuais e coletivas, uma
vez que, pautando-se em Neto (2014) estas abarcam praticas de significacdo e
sistemas simbolicos que produzem significados para que se assuma posi¢coes-de-
sujeito, de modo que a compreensdo desse sistema sO se efetiva quando se tem
nocéo de quais posi¢cdes sao essas e como 0s sujeitos sdo engendrados em seu

movimento.
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Portanto, atentar para questdes de formacdo do professor significa reparar
nas formas de representacdes, quem determina o poder do conhecimento e quais as
reais intencdes dessa proposta de formacdo. A quem servira e 0s objetivos que
atendem.

Para Guasselli (2017) deve-se entender que o contexto social é enorme
influenciador, produz sentidos, partindo de um conjunto de préticas que se articulam
a partir de distintas condigBes socio-histéricas em que os saberes e poderes sao
produzidos, a proporcdo que o sujeito professor(a) vai se constituindo na producéo
da cultura, sendo indagado pelos sentidos produzidos nesse processo.

Visto que por sua historicidade, complexidade e forma como a Educagao
Especial se apresenta a sociedade, percebe-se isso principalmente no discurso das
professoras da Educacdo Especial, pois indicam um valor, a medida que salientam
alguns aspectos nao tao positivos e silenciam outros.

Ainda que a Educacdo Inclusiva esteja presente nos discursos atuais, as
acOes de formacédo continuada e a construcdo de praticas docentes no ambito da
Educacdo Basica parecem apontar para a caréncia de uma discussado
epistemoldgica mais aprofundada sobre temas vinculados a Educacdo Especial.
Sobre estes temas Guasselli (2017, p. 116) destaca “o préprio conceito de Educacéo
Especial, o diagnostico, a deficiéncia, a formacdo de professores, as praticas
pedagdgicas com estes alunos, com bases nos quais se sustentam em praticas
sociais”.

Skliar (2003, p. 156) traz uma visdo bastante polémica de Educacéo Especial
quando enfaticamente expde: “deixo explicita a ideia de que a Educacédo Especial €,
antes de mais nada, a fabricagdo de um conjunto de dispositivos, tecnologias e
técnicas que se orientam para a normalizacdo — inventada, de um modo, também
inventado — como outro deficiente”. O autor traz uma critica a forma em que se
pensou a Educacdo Especial para ambito educacional, ou seja, uma forma
deficiente.

Apesar da dispensabilidade de fundamentos especificos desse campo terem
sido contemplados na formagdo continuada, parece ndo gerarem efeitos na prética
docente com os alunos que apresentam deficiéncias especificas. Isto se verifica no
discurso das professoras (P!) e (P?) quando afirmam n&o estarem preparadas para
atuarem no atendimento a determinados alunos e vao tentando desenvolver um

trabalho que os auxilie e ndo figuem prejudicados sem nenhuma assisténcia.
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A formacao desse profissional € baseada nos pressupostos da politica atual e
esta é atualmente alvo de discussao e supostas mudancas que influenciardo suas
atuacdes no futuro. E é por meio dessa formacao deficitaria ou ndo, que também se
embasa a constituicdo da identidade desse profissional, para tanto ha que se
considerar que a analise de agora € mediada pelos fundamentos politico-
epistemoldgicos vigentes.

Mesmo sabendo que a formacdo de professores, assim como a Educacao
Especial, sdo objetos de estudo no movimento nacional que, de certa forma, vém
colaborando com esse contexto educacional, acredita-se que este estudo possa
colaborar com tal movimento, sendo este contemplativo a Educacgéo Indigena, a qual
também sofre com as lacunas que parecem impedir a articulacdo com a Educacéao
Especial na Educac¢éo Bésica, gerando impactos minimos nas politicas publicas.

Frente as questdes apontadas ao longo deste estudo, 0s conjuntos
discursivos evidenciam que a atuacdo pedagogica no campo da Educacao Inclusiva
€ compreendida como uma acdo complexa no contexto da escola indigena e que
exige a apreensao de saberes de diferentes naturezas, as quais ultrapassam o
campo epistemoldgico e pratico, pois, como dito antes, incluem aqueles alicercados
na cultura de cada docente.

Portanto, nota-se a emergéncia de uma nova sensibilidade pedagodgica no
que se refere a inclusao de alunos com deficiéncia em todos os espacos escolares,
sendo essa nova pratica uma grande realizacdo ético-politica e ideoldgica, apesar
de que isso ocorra em sentido idealizado, seguindo uma aparéncia dos fatos, cuja
necessidade seja de um estudo mais critico acerca das relac6es essenciais que
motivam cada profissional.

O Brasil, ao acompanhar as tendéncias mundiais, o paradigma inclusivo
permanece em processo de consolidacdo, porquanto bastante contraditorio, uma
vez que falar de inclusdo se torna complexo, principalmente se pensarmos sob a
égide de uma sociedade capitalista. Entretanto, € necessario refletir dialeticamente
sobre pressupostos ndo sé educacionais, mas politicos e filoséficos que subjazem a
proposta da escola inclusiva.

Para ndo concluir, assim como € dificil para os professores que atuam na
Educacao Especial na escola indigena articular o processo inclusivo, para a referida
pesquisadora também foi dificil realizar o presente estudo, mesmo sabendo que este
traz ao final uma enorme satisfacdo, pois, é visto como uma possibilidade de

estimulo a outras pesquisas nesse contexto inclusivo em territorio indigena.
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APENDICES

APENDICE A - Roteiro de Entrevista Aplicada aos Professores da Sala de
Recurso Multifuncional

Formagao:
Tempo de servico:

1 - Quais motivos impulsionaram sua pratica observando aos aspectos (sentimentos,
convicgoes, dever, valor, interesse) com relacéo a trabalhar com AEE e contribuir
com o processo de inclusdo dos alunos publico alvo da Educacdo Especial da
escola em que trabalha?

2 — O que voceé entende por deficiéncia?

3 — Qual sua concepcéao de Educacao Especial e Educacao Inclusiva?

4 — Como vocé compreende o AEE no espaco escolar? Qual sua funcao?

5 - O trabalho pedagégico referente a inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial ocorre de forma articulada entre professor de sala, AEE e coordenacéo
pedagogica?

6 - Em suas experiéncias acumuladas como professora, quais as mudancas que
ocasionaram em sua trajetoria de vida pessoal?

7- Quais os principais desafios e dificuldades a sala de recurso multifuncional
enfrenta ao desenvolver estratégias de inclusdo para os alunos publico-alvo da
educacao especial?

8- O que vocé entende por escola inclusiva? Sua escola é inclusiva? Vocé
desenvolve um trabalho que viabiliza a inclusédo dos alunos na escola?
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista Aplicada ao Coordenador(a) Pedagdgico

Escola Estadual:
Quantidade de alunos publico alvo:
Etapas de ensino que atende:
Formagao:
Tempo de servicgo:

PARTE | Conhecimento sobre processo de incluséo

1 - Qual sua concepcao de Educacéo Especial e Educacéao Inclusiva?

2— O trabalho pedagdgico referente a inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial ocorre de forma articulada entre professor de sala, AEE e coordenacao
pedagogica? Justifique.

3— Os planos de ensino dos professores de sala de aula contemplam a educacao
inclusiva e respeitam a lingua materna? Justifique.

4- A escola possui Projeto Politico Pedagégico? ( ) Sim () Nao ( ) Em construcao

5- Quais dificuldades a escola enfrenta no processo de inclusdo dos alunos publico
alvo da educacéo especial?

6 — O que vocé entende por escola inclusiva? Sua escola € inclusiva? A
Coordenacédo Pedagdgica desenvolve um trabalho que viabiliza a inclusdo dos
alunos na escola?

7- Qual servigo presente na escola colabora para a Educacgao Inclusiva?

8 — O que vocé entende por atendimento educacional especializado? Qual o objetivo
desse servigo?
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PARTE Il Suporte ao trabalho docente

1 - Quais acbOes a coordenacdo pedagogica desenvolve para colaborar com o
processo de inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacao Especial?

(Assinale com um X as acdes que a escola realiza)

() Orienta os professores no planejamento quanto ao processo de inclusao;
( ) Realiza ciclos de estudos - formacéo na escola etc.

2 - Existe acompanhamento para os professores que recebem alunos com
deficiéncia ou que apresenta algum transtorno em sua sala de aula? De que forma?

3- Nas classes que tem alunos: (Assinale com X o auxilio que em sua escola)

() Ha auxilio de estagiarios ou monitores;
() Ha auxilio de outro professor;

() O namero de alunos é reduzido;

() Cuidadores.

4- Espacos educacionais: (Assinale com um X 0s espacos que a escola possui)

( ) Biblioteca;

( ) Sala de recursos multifuncional;

( ) Laboratério de informatica; () Laboratoério de ciéncias;
( )outro:

5- Quais recursos didaticos existem disponiveis paras os professores?

APENDICE - C: Roteiro de Entrevista Aplicada ao Participante da Divisdo de
Educacéo Especial da Rede Estadual de Roraima

Formacgéo:
Tempo de servicgo:

PARTE | - Caracterizacdo da rede quanto a educacgdao inclusiva

Numeros de alunos com deficiéncia na Escola Indigena
Instituicdo ou setor de apoio aos alunos com deficiéncia

Existe uma relacdo entre o ensino comum e a educacao especial na escola
indigena?
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PARTE | - Perfil docente indigena:

Plano de carreira;
Faixa salarial;
Jornada de trabalho;

PARTE Il - Suporte ao trabalho docente indigena

Cursos que séao oferecidos na area de educacao especial/ inclusiva; se oferecidos
ha um respeito a cultura linguistica indigena (lingua materna)?

Ha auxilio de estagiarios, monitores ou cuidadores?

Ha auxilio de outro professor?

O numero de alunos por turma onde h& aluno com deficiéncia é reduzido?

Existe centro de apoio ao professor indigena?

Ha acompanhamento para os professores indigenas que recebem o aluno com
deficiéncia?

Qual é a funcao dos professores auxiliares?

No processo de Formacgédo Continuada quais saberes caracterizam essa formacgao?
Ex: Saberes Técnico-cientificos e Culturais.

A DIEE busca parceria com outras Instituicbes para promo¢ao no processo de
Formacédo Continuada dos professores indigenas no que se refere a Educacéo
Inclusiva?
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APENDICE - D: Roteiro de Entrevista Aplicada ao Participante da Divisdo de
Educacdo Indigena da Rede Estadual de Roraima

Formacéo:
Tempo de servigo:

PARTE | - Caracterizacdo da diviséao:

Objetivo da Divisao:

PARTE Il - Suporte ao trabalho docente, agcdes que a diviséo realiza:

Existe uma parceria entre a Divisdo de Educacdo Indigena e Divisdo Educacao
Especial no processo de Formacdo Continuada dos Professores Indigenas que
atuam na Educagéo Especial?

A DIEI proporciona algum tipo de apoio pedagdgico aos professores que trabalham
com Educacgdo Especial favorecendo o processo de inclusdo dos alunos publico
alvo?

Existe um trabalho pedagdgico direcionado para acompanhar os professores
indigenas da rede comum? Qual?




