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O Mundo Inteiro

Liz Garton Scanton

Trad. Marilia Garcia

A rocha, a pedra, a areia, o seixo, o braco, o ombro, o rosto, o0 queixo.
Um buraco pra cavar e uma concha pra guardar.

O mundo inteiro € um vasto lugar.

O mel, a abelha, o favo, o0 zumbido, o sabugo, a espiga, o milho cozido!

O tomate vermelho, a erva de cheiro.
Um mundo inteiro é um canteiro.
O tronco, o toco, o0 ramo, o carvalho. Trepar no alto, ficar sobre o galho.
Ver a manha passar neste abrigo.
O mundo inteiro é novo e antigo.
Arua, a via, a travessa, o0 caminho, o navio, a jangada, a vela, o barquinho
O ninho, a ave, a nuvem cinzenta.
O mundo inteiro sopra e venta
Corre, tropega, escorrega, olha a lama!

Vira o balde, derruba, esparrama.

A sorte volta em outro momento. O mundo inteiro segue em movimento.
A mesa, 0 prato, a faca, o saleiro, a barriga faminta, o jantar vem ligeiro.
O péo, a farinha, o caldeirdo fervente.

O mundo inteiro é frio e quente
O sol se pondo, a sombra repentina, o fim do dia, o grilo, a cortina,
Um fogo leva o frio embora
O mundo inteiro descansa uma hora
Os av0s, 0s pais, 0s parentes, 0s primos, o piano, a harpa e o violino
De colo em colo segue 0 bebé. O mundo inteiro somos eu e vocé
Tudo o que se escuta, sente e vé. O mundo inteiro € tudo isso
Tudo isso somos eu e vocé
A paz, a esperanca e o amor verdadeiro
Nés somos 0 mundo inteiro.

O mundo inteiro esta aqui. Estéa ali. Esta em todo lugar.

O mundo inteiro é tudo o que se encontra a nossa volta. Agora.
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RESUMO
A atuacdo e o compartilhamento das responsabilidades da familia e da escola com as
criancas com deficiéncia ou consideradas de risco na primeira infancia, tém evidenciado
ser uma tarefa desafiadora. Estudos tém focalizado essa tematica contemplando as fases
da educacdo infantil ou alfabetizacdo, ou ainda, abordando questdes relacionadas a
deficiéncia intelectual na alfabetizacdo ou na educacdo infantil; mas sdo escassos 0s
estudos que envolvam a clientela na primeira infancia, ou seja, zero a trés anos. O
nascimento de uma crianca com deficiéncia no seio familiar gera angustia e
inseguranca. A indicacdo e o encaminhamento dessa crianca para um atendimento
especializado podem oportunizar novas experiéncias para a familia e, também, para a
escola. Com base nas perspectivas tedricas da psicologia do desenvolvimento humano e
psicologia cultural, este estudo pretende ampliar o olhar para uma visao sistémica dos
contextos e de suas inter-relacdes no processo da bidirecionalidade entre escola e
familia. Nessa direcdo, o estudo analisa a relacdo familia-escola no contexto
educacional especializado (AEE) de criancas com deficiéncias na faixa etéaria de zero a
trés anos. Participaram do estudo seis pais, seis professoras e seis alunos de duas
instituicGes de ensino da rede publica localizadas em uma cidade da regido Centro-
Oeste onde funciona o AEE. Trata-se de uma pesquisa qualitativa etnografica, que tende
a contemplar de forma mais adequada os anseios do estudo. Os recursos metodoldgicos
utilizados foram entrevistas semiestruturadas, observagfes nos contextos de
atendimento com registro em video e analise documental do projeto politico pedagogico
das escolas e da orientacdo pedagogica do contexto especializado. Os procedimentos de
andlise foram construidos por meio da interpretacdo das informacGes durante a pesquisa
de campo, possibilitando a construgdo de quatro etapas de andlise: a) descricdo da

dindmica dos atendimentos, b) relato das histdrias familiares utilizando o recurso de



cronicas literarias, c) microanalise de trés episodios das videogravacbes, e d) as
concepcbes de pais e professoras acerca dos temas: Desenvolvimento humano e
deficiéncia. As analises dos resultados demonstraram a interacdo harmoniosa entre pais
e professoras nos assuntos que envolviam os alunos, a importancia do atendimento para
as familias e para a propria escola, bem como o respeito as caracteristicas individuais de
cada um dos participantes por seus pares. A pesquisa permitiu, ainda, observar a
necessidade de aprofundamento na formacdo continuada das professoras, o
fortalecimento e empoderamento das familias, suas atribuicdes e valorizacdo, assim
como o subsidio de préaticas pedagdgicas e agdes conjuntas em prol do desenvolvimento
das criancas e suas familias. O estudo propiciou questionamentos para futuras pesquisas
como a reflexdo da pratica pedagdgica cotidiana pelos professores atuantes nesses

contextos.

Palavras-chave: Atendimento educacional especializado, educacdo infantil, familia e

escola.



ABSTRACT

The acting and the sharing of family and school responsibilities with children with
disabilities or children considered at risk in early childhood have shown to be a
challenging task. Studies have focused on this theme contemplating the stages of early
child education or literacy, or exposing issues related to intellectual disability in literacy
or in early child education; but there are few studies involving the children in early
childhood, that is, from zero to three years old. The birth of a child with disability
causes anguish and insecurity. The indication and the guiding of the child with disability
for specialized educational service can give opportunity to new experiences for the
family and also for the school. Based on the theoretical framework of human
development and cultural psychology, this study aims to broaden the perspectives for a
systemic view of the contexts and their interrelations in the bidirectional process
between school and family. Therefore, the study analyses the family-school relationship
in specialized educational service setting (AEE - atendimento educacional
especializado) of children with disabilities in the 0-3 age group. The research
participants were six parents, six teachers and six students from two AEE public
educational institutions located in a Midwest region town. It is an ethnographic
qualitative research, which tends to look more adequately to the concerns of the study.
The methodological resources were semi-structured interviews, observations in service
settings with video recording, and documentary analysis of the political pedagogical
project of the schools and pedagogical orientation of the specialized context. The
analysis procedures were constructed through information interpretation during the field
research, enabling the construction of four stages of analysis: a) description of the

service dynamics, b) reporting of family stories using literary chronicles, c)



microanalysis of three video recordings episodes, and d) parents’ and teachers’
conceptions on the themes: human development and disability. The result analysis
demonstrated the harmonious interaction between parents and teachers in the matters
involving students, the importance of the service for the families and for the school, as
well as respect to individual characteristics of each participant by his/her peers. We
have also observed the need for deepening in teachers continuing education, family’s
strengthening and empowerment, their duties and appreciation, as well as supporting
pedagogical practices and joint actions for the development of children and their
families. The study provided questions for future researches as a reflection of daily
teaching practice by teachers working in these settings.

Keywords: specialized educational service, early childhood education, family, school.



SUMARIO

LISTADE FIGURAS. ... ..ottt ettt Xiii
LISTADE TABELAS ...ttt Xiii
LISTA DE SIGLAS. ...ttt Xiv
APRESENTAGCAO. ...t en s s s 16
| PERCORRENDO TRILHAS TEORICAS (Fundamentacéo Tedrica).......... 19
1.1 Desenvolvimento HUM@NO...........coiiiiriieicie e 20
1.1.1 Desenvolvimento humano na Perspectiva Historico Cultural.......... 23
1.1.2 Desenvolvimento humano na visdo da Psicologia Cultural.............. 23
1.1.3 Desenvolvimento humano e defectologia...........ccooeverenencicnnnnns 26
1.2 Contextos de DesenVvOoIVIMENTO........ccccouviieiieiiee e 29
12,0 FAMITIA.c..ciiiiiiceceee e e 29
1.2.2 ESCONA. ..ttt 31
1.2.2.1 Educaga@o infantil............cccooeiiiiiiniiiiecee e 33

1.2.2.2 Educacéo especial e o atendimento educacional
ESPECIANIZAUO. ..o 36
1.3 As Praticas Educativas no Contexto Educacional Especializado....... 42
1.3.1 Familias € defiCIBNCIA..........cccvrvieeieierere e, 42
1.3.2 Parceria familia € €SCOla...........cccvvveierieiescie e 44
1.3.3 Movimentos de intervencao precoce e suas caracteristicas.............. 46

1.3.3.1 O atendimento educacional especializado no Distrito

FRABIAL... .o e 48

11 PLANEJANDO O DESTINO (OBjJEtiVOS).........vvrveereeereereeeesiesseeneessiesseneons 52
2.1 ODJEtIVO GEral.......ccviivieiice e 52

2.2 Objetivos ESPECITICOS........ccviiiiiciicc e 52

111 TRAJETORIA METODOLOGICA (Metodologia)...........ccceveevrrenrrennenan. 53
0 R O] 01 (=) {01 J SRR 55
3.1.1 Centro de educagéo infantil - CEL..........ccccooviiiininiiinicieceen 55

3.1.2 Centro de ensino especial - CEE..........c.cccccoviiiiiiiiciiccee e, 58

3.2 Procedimentos ELiCOS............covvrveeeveriieessesisssseseessesessesessessessssnssnessenes 61

3.3 PArTiCIPANTES. ...ttt 62



3.3.1 Procedimento de selecéo dos partiCipantes...........cccocerererisveeennnn. 64

3.4 Instrumentos e Procedimentos de Construcéo/Coleta das

1] 0] 0 =T L SRS 65
3.4.1 Entrevistas SemieStruturadas..........coceevvevvereereniesiene e 66
3.4.2 ObservacgOes/ videogravagdes dos atendimentos..........ccooevevvereennnnns 67
3.4.3 Analise doCUMENTAL.........cceiiiiiiiieeee e 68

3.5 Procedimentos de Andlise das Informacgoes...........ccoccvvvevvereiiieneenns 68
3.5.1 Entrevistas SemieStruturadas..........cocvevereereeseeiiesieseese e siee e 69
3.5.2 Observacg0es videogravadas dos atendimentos............ccoeeveevveeene 70

3.5.2.1 Descricéo da dinamica dos atendimentos............c.ccceevevveieennn, 71

3.5.2.2 Historias familiares/ CroniCas..........cocvveveeienieienese e 72

3.5.3 Analise doCUMENLAL..........ccceveiiiicieee e 72

IV MAPEANDO O LUGAR (Resultados e Discussdo das informagoes).......... 74

4.1 Din@dmica dos AteNdIMENTOS. ........cccoveieiererie e 75
4.1.1 Descricdo dos atendimentos.........c.coveeveieerieiiesie e 77
4.2 Microanalise dos epiSOAI0S.........cccerurirererieierieiee s 102
4.2.1 Interacdo professora e aluno durante atividade grupal..................... 103
4.2.2 Interacdo da triade: Professora, made e aluna..........ccccecevevevecnnnnannns 107
4.2.3 Professora, mae e crianca no contexto de sala de aula...................... 112

4.3 HiStOrias FamIliaresS..........ccoveieieieie it 117
4.3.1 Cronica 1- A histdria de Georges e sua familia..........ccccoccocerennene. 118
4.3.2 Cronica 2- A histdria dos trigémeos e sua familia...........cc.ccoceeveene, 124

4.4 Concepcoes sobre Desenvolvimento Humano e Deficiéncia............... 129
4.4.1 ConcepcOes AOCENTES. .......ccviiieiieeieciece et 130

4.4.1.1 Desenvolvimento humMano.........cccvevevvereseene e 130

o A B - Tod =] oo - SR 135

4.4.2 ConcepcOes baseadas nas experiéncias familiares...........cc.cccceevenee. 141

4.4.2.1 Desenvolvimento humMano.........cccooeevieieiiene e 141

4.4.2.2 DEFICIENCIA......ccveeieieeie e 144

V MEU PARECER DE VIAGEM (Consideragdes FiNais).........c.ccoccoverveiinnenn. 150
5.1 Descri¢do da Dindmica dos Atendimentos.........cccocevevereneseeeeieeneenns 151

5.2 Microanalise dos EPISOTIOS..........cccueveiieiieiiiicecie e, 154

5.3 Cronicas das HistOrias Familiares. ..........uueueuueeereeeeereeeneeeeenenennnennnennnnnees 156



5.4 Concepgdes sobre Desenvolvimento Humano e Deficiéncia............... 156

REFERENCIAS. .....ooiiieisie sttt 160
APENDICES. ....coottiieiieeeeieei sttt 173
Apéndice A- Roteiro de entrevista semiestruturadas para professoras.......... 174
Apéndice B- Roteiro de entrevista semiestruturadas para pais...................... 176
Apéndice C- Exemplo de Sumarizacdo das videogravagoes.............cccveuvenne. 178
ANEXOS....o oottt bttt 183
Anexo A- Aceite INStitucional CEL..........cccoiiiiiiiieieseee e 184
Anexo B- Aceite Institucional CEE.............ccccvoiiiiiiiiieeece e 185
Anexo C- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.............cccocvevennnnee. 186

Anexo D- Termo de Autorizacgdo para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz

Para FiNS d& PESQUISA. ......cueivereiiriiiiesiie e 188
Anexo E - Termo de Responsabilidade pelo Uso de Informaces e Copias
de Documentos para Fins de PeSQUISA.........cccccveiveieeieeie e 189
Anexo F- Orientacdo Pedagdgica n® 18/2006............ccccecveveivevvenesieseennn 192
LISTA DE FIGURAS
Figura 1- Sala de turminhas- CEl..........ccocviiiiiiiniiiieeeee e 57
Figura 2- Sala de atendimento de bebés — CEE............cccooviviiieiecceccce. 60
Figura 3- Brinquedoteca — CEE...........cccccoviiiieiicccee e 60
Figura 4- Sala de atendimento - CEE............c.ccocviiiiiiieienc e 78
Figura 5- Colega Davi (fantoche) CEl...........ccccoiviiiiiiieiencneenen 88
LISTA DE TABELAS
Tabela 1- PartiCIPantes.........ccviviieeieiic e 62
1A- Caracterizacdo dos Participantes- PaiS.........c.cccccvevevieeiesveseeseenee 62
1B- Caracterizagdo dos Participantes- Professoras............ccccoevrvvrvrinnnnn 63
1C- Caracterizagdo dos Participantes- AIUNOS (8S)......cccocervererererernnnnnn. 63
LISTA DE SIGLAS

EE- Educacéo Especial

El- Educacéo Infantil

OP- Orientacdo Pedagdgica
LDB- Lei de Diretrizes e Bases

PNEE- Plano Nacional de Educacao Especial



MEC- Ministério da Educacéo e Cultura

CNE- Conselho Nacional de Educacéo

CEB- Conselho de Educacéo Bésica

PNE- Plano Nacional de Educacéo

AEE- Atendimento Educacional Especializado

DCNEI- Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
CEE- Centro de Ensino Especial

CEIl- Centro de Educagéo Infantil



APRESENTACAO

A relacdo familia-escola pode trazer contribuices importantes para o
desenvolvimento e educacdo das criangas, em especial aguelas em situacdo de
impedimento/deficiéncia. H& varios documentos e estudos nessa area, cuja expectativa é
promover acdes de melhoria na qualidade da educacdo, no relacionamento entre 0s
participantes da comunidade escolar e os discentes em tenra idade. Nesse sentido, 0
Ministério da Educacdo (MEC, 2010) em parceria com a Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura- UNESCO), publicou um estudo sobre a
interacdo escola-familia com o objetivo de oferecer aos gestores educacionais e
escolares informacOes sobre o desenvolvimento de projetos e politicas que garantam o
direito de aprender dos alunos.

Os trabalhos de Moreno (2012) e Szymanski (2003) trazem igualmente a
perspectiva dessa interacdo familia e escola no contexto da educacdo infantil e sua
importancia para o desenvolvimento dos envolvidos. Em conformidade, o estudo de
Cerqueira-Silva (2011) propde uma visdo focalizada na familia com necessidades
especiais na perspectiva de gestores, profissionais e familiares. Esses estudos propdem
uma visdo compartilhada e conjunta na atuacdo dos profissionais e familiares em prol
do desenvolvimento das crian¢as em idade escolar.

Atuando como professora ha 28 anos, educadora na educacdo infantil e na
educacdo especial, vivenciei situacfes de maior proximidade com as familias, sobretudo
na Ultima modalidade. Minhas inquietacbes sempre foram no sentido de tentar
compreender a familia e sua relacdo com a escola no desenvolvimento das criangas
pequenas de zero a trés anos, ou seja, na primeira infancia.

Diante dessas questdes, encarei 0 mestrado como uma possibilidade de

contribuir para o cenério educacional que envolve familia e escola na educacgéo especial.

16



Nessa busca, notei a escassez de estudos que enfocam essa tematica nessa fase
etaria de zero a trés anos. Passei a refletir que, compreender a deficiéncia e suas
nuances, assim como as familias, possibilita avancos na ideia e proposta da inclusdo
social e educacional para essa clientela.

Desse modo, propomos a abordagem do desenvolvimento pautada nos trabalhos
de Vigostki (1989, 1995) sobre as criancas com deficiéncias em Fundamentos da
Defectologia, assim como nos estudos da Psicologia Cultural defendida por Jaan
Valsiner (1997, 2012). Torna-se imprescindivel situar os contextos da pesquisa, familia
e escola, bem como as modalidades de ensino apresentadas, a educagéo infantil e a
educacdo especial.

Percebemos com o inicio deste estudo que embarcamos numa viagem €, como
toda viagem, faz-se necessario um roteiro, instrumentos norteadores como bussolas e
mapas que permitam a conducédo para a chegada ao destino com sucesso. Diante disso,
intitulamos os capitulos deste estudo conforme uma viagem ao universo do
conhecimento cientifico.

A pesquisa esta organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo propomos
as trilhas tedricas, ou seja, fundamentacdo tedrica, organizada em trés secGes. Na
primeira secdo, encontra-se a proposta de reflexdo sobre desenvolvimento humano
baseada nos fundamentos da Psicologia Cultural e da Psicologia Histérico-Cultural,
bem como a interface entre desenvolvimento humano e defectologia. Na segunda secao,
é feita a apresentagédo dos contextos promotores de desenvolvimento, familia e escola, e
suas relagdes com a educagdo infantil e a educacdo especial com enfoque no
atendimento educacional especializado. Na terceira secdo, voltamos nosso olhar para as
praticas educativas no contexto educacional especializado que foi dividido em trés

subsecdes: as familias e a deficiéncia, a parceria entre familia e escola nesse contexto, e
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a apresentacdo dos movimentos de intervencdo precoce e suas caracteristicas. Nesse
momento, apresentamos também o atendimento educacional especializado por meio do
Programa de Educacdo Precoce da Secretaria de Educacédo do Distrito Federal.

O segundo capitulo, planejando o destino, explicita os objetivos que nortearam
toda a pesquisa pautada nos questionamentos e inquietacfes que fomentaram esse
estudo. No terceiro capitulo apresentamos a trajetéria metodoldgica percorrida na
pesquisa. A metodologia de investigacdo utilizada no estudo é explicitada com os
contextos em que a pesquisa se desenvolveu; os participantes que contribuiram para o
estudo; os instrumentos e procedimentos utilizados para a construgdo das informacoes,
bem como as estratégias de analise dessas informacdes.

O mapeamento do lugar com os resultados e discussdo das analises das
informacBes construidas sdo apresentados no quarto capitulo. Esse esfor¢o de analise
proporcionou um olhar mais detalhado do contexto pesquisado, assim como de seus
participantes. Desse modo, no Ultimo capitulo destinado as consideracdes finais
pudemos apresentar 0 nosso parecer dessa viagem na busca por conhecimento da area
pesquisada.

Acreditamos que este estudo trara contribuicdes importantes para 0
desenvolvimento de estratégias pedagogicas no atendimento especializado das criancgas
de zero a trés anos, bem como o fortalecimento da parceria e do apoio das instituicdes

as familias e seus filhos.
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I- PERCORRENDO TRILHAS TEORICAS

“A real alegria da vida humana esta em agir, no plano das ideias ou de praticas”.

(\Valsiner, 2012, prefacio xii)

Neste capitulo apresentaremos as trilhas tedricas percorridas durante a trajetoria
desta pesquisa com suas proposicdes baseadas na Perspectiva Historico-Cultural e na
Psicologia Cultural com enfoque no desenvolvimento humano.

Historicamente, a Psicologia como ciéncia buscou construir estratégias para o
estudo do ser humano. Procurou conhecé-lo em suas particularidades e nuances. As
observacdes dos fenémenos envolvidos nas transformacgdes processuais e continuas do
desenvolvimento humano foram configurando o campo da Psicologia do
Desenvolvimento. Até meados da segunda metade do século XX, entretanto, esse
campo de estudos reduzia esses acontecimentos a parametros ou padrdes normativos na
tentativa de explicar as mudancas e desvios ocorridos na infancia ou adolescéncia
(Aspesi, Dessen & Chagas, 2005).

Souza, Branco e Lopes de Oliveira (2008), por sua vez, ressaltam que, no fim do
século XX, os estudos focados no desenvolvimento retomam uma visdo qualitativa dos
fendmenos do dia a dia. As autoras defendem que “o estudo do desenvolvimento passa a
contemplar modelos ndo reducionistas e orientagdes relacionais, considerando-o com
base na contextualizacdo historica, social e cultural e sendo mediado pelos instrumentos
materiais e simbolicos da cultura” (p 359). Nas proximas se¢des abordaremos o0
desenvolvimento humano pautado nas proposi¢cbes da psicologia cultural e na

perspectiva histérico cultural.
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1.1  Desenvolvimento Humano

O estudo do desenvolvimento humano passou por varios momentos e variadas
abordagens ao longo do tempo. No século XX, os tedricos da época, entre eles Vigotski
e Piaget, projetavam suas pesquisas nos fenémenos que envolviam o individuo. Assim,
criavam suas proprias terminologias para representar os processos de mudanca na vida
do ser humano. (Valsiner, 1997).

Fundamentalmente, sdo quatro abordagens que, de acordo com Cole e Cole
(2003), procuram compreender e explicar o desenvolvimento: a maturacdo bioldgica, a
visdo ambientalista, a construtivista e a abordagem pautada na perspectiva histérico-
cultural.

A abordagem maturacionista bioldgica defende que o desenvolvimento decorre
da carga genética que o individuo herda, semelhante ao discurso “filho de peixe,
peixinho €”. No sentido oposto, a teoria ambientalista sustenta que o desenvolvimento ¢
gerado pelas experiéncias externas, em que o individuo € um mero receptor (Kelman,
2010).

A terceira abordagem proposta por Piaget (1969, 2010) partiu da concep¢édo de
que o conhecimento é construido na interacdo do individuo com o meio, ou seja, entre o
organismo humano e o ambiente. Essa proposta é também conhecida por interacionista.
Para o tedrico, o conhecimento é construido por meio de niveis sucessivamente mais
elevados que os anteriores, sendo denominados por estagios de desenvolvimento.

A quarta proposta, segundo Kelman (2010), para a compreensdo do
desenvolvimento humano é defendida na abordagem historico-cultural de Vigotski, que
insere o papel da cultura permeando todos 0s outros contextos. Nessa proposta, a cultura
surge como mediadora na construgéo de significados, individuais ou coletivos do ser

humano no seu cotidiano.
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Na contemporaneidade, surge a proposta da psicologia cultural por Valsiner
(1987, 1997, 2012) enfatizando que o desenvolvimento €é um processo
“redundantemente controlado: opera pela superabundancia na orientagdo e nos recursos
para transformar a cultura pessoal, aqui e agora, em uma nova forma” (p. 326). O autor
propGe que o ser humano seja estudado dentro de um contexto, igualmente em constante
desenvolvimento. Ele ainda propde que ao mesmo tempo em que somos atores no palco
da vida, procuramos ser espectadores de nossas proprias vidas. Portanto, a psicologia
cultural proporciona a constante recriacdo do individuo, de si mesmo e da propria
ciéncia (Valsiner, 2012).

No nosso entendimento, o desenvolvimento humano deve ser visto em todo o
seu contexto, desmistificando, sobretudo, a ideia de que o desenvolvimento ocorre
apenas na infancia e adolescéncia, esquecendo que todos, independentemente de sua
idade e maturidade, estdo em desenvolvimento. Além disso, entendemos que todo ser é
unico, singular, vivendo num processo dinamico e temporal.

Nesse sentido, Sifuentes, Dessen e Lopes de Oliveira (2007) apresentam 0
desenvolvimento humano como um “processo de constru¢do continua que se estende ao
longo da vida dos individuos, sendo fruto de uma organizacdo complexa e hierarquizada
que envolve desde os componentes intraorganicos até as relagdes sociais” (p. 379).

Dessen e Costa Junior (2005), por sua vez, postulam que o desenvolvimento
humano representa “uma reorganizagdo continua dentro da unidade tempo-espaco, que
opera no nivel das acOes, percepcOes, atividades e interagcBes do individuo com o seu
mundo, sendo estimulado ou inibido por meio das interagbes com diferentes
participantes do ambiente da pessoa” (p. 11).

Valsiner (1989) adota o conceito de desenvolvimento como um “processo

transformador estrutural que ocorre na interagdo do individuo com o seu ambiente” (p.
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4). Nessa mesma linha de pensamento, Kelman (2010) enfatiza que o desenvolvimento
estuda a trajetéria do individuo, que € marcada ndo apenas pela heranca genética e pelas
experiéncias de vida. Para a autora, o desenvolvimento ¢ entendido “como um conjunto
de processos que implicam em mudangas progressivas, tanto bioldgicas quanto
ambiental, em constante interagao” (p. 13).

Gobes (2000) ressalta que o individuo vive uma relacdo dinamica com o seu
contexto, onde ndo ha lugar para o estatico, e sim, um ser em construcédo, singular, mas
impregnado e imerso num mundo de relagbes sociais, onde a personalidade tem sido
construida. A autora defende ainda que o olhar sobre o desenvolvimento humano deve
ser contextualizado, compreendendo o individuo inserido num contexto particular e
singular.

Partindo das premissas apresentadas e defendidas por tantos autores e
estudiosos, devemos considerar o desenvolvimento humano como um processo
continuo de mudancas, valorizando o processo e ndo somente um produto estabelecido e
estagnado da evolucdo do ser humano. H& de se propor, portanto, que o
desenvolvimento humano consiste ndo somente em uma transformacao individual, mas,
sobretudo, coletiva, que perpassa pela cultura, num movimento dialético e dinamico, ou
seja, as pessoas transformam e sdo transformadas nas interagdes num processo que se
modifica continuamente.

Diante das abordagens tedricas sobre desenvolvimento humano apresentadas
acima, daremos enfoque na perspectiva histérico-cultural e na abordagem mais

contemporanea na psicologia, a psicologia cultural.
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1.1.1 Desenvolvimento Humano na Perspectiva Histdérico-Cultural.

O pesquisador russo Lev Vigotski trouxe um novo e fundamental elemento para
0 estudo do desenvolvimento humano. Na primeira metade do século XX, Vigotski
(1984) apontou para a ruptura do biologico e revelou o papel que a cultura e o tempo
historico exerceriam no ser humano em desenvolvimento.

Nesse sentido, Kelman (2010) considera que hd uma tensdo entre o que €
cultural e o que € bioldgico, e, nesse processo de embate, permite ao individuo
interpretar 0 mundo e interagir com 0s varios contextos em gue convivem o fisico, o
simbolico e o historico-cultural. Kelman enfatiza ainda que o ser humano se desenvolve
apoiado num tripé: a cultura, a cognicdo e a emocdo, em que ha uma influéncia muatua.
Nesse sentido, Moysés (2001) corrobora a concep¢do de Wallon (1934, 1979) que
entendia o ser humano como “um ser essencialmente cultural, em todas as suas
expressdes; até mesmo seus componentes bioldgicos, digamos assim, podem ser
transformados pelo contato com outros seres humanos” (Moysés 2001, p. 136).

Baseados nas proposicdes de Vigotski e em uma visdo de que os fendmenos
psicolégicos sdo instituidos pelos processos culturais, surgiu um novo campo de

investigacao, a psicologia cultural.

1.1.2 Desenvolvimento Humano na Visdo da Psicologia Cultural.

Na compreensdo de que ndo h& dissociagdo entre fendbmenos bioldgicos e
cultura, estudos iniciados por autores como Vigostki deram espago as proposi¢des da
Psicologia Cultural, que tem estudiosos como, Jerome Bruner (1980, 2001, 2008) e Jaan

Valsiner (1989, 1997, 2012).

23



A psicologia cultural tem como foco, conforme define Valsiner (2012),
essencialmente as experiéncias humanas vividas. Para o entendimento de toda a
discussdo apresentada, torna-se apropriada a definicdo de cultura.

Para Bruner (2001), a cultura traz essencialmente o enfoque na mente, e é nela
que organizamos e entendemos nossos mundos de forma que sejam interpretados entre
si. O autor reflete que embora a cultura seja produzida pelo homem, “ao0 mesmo tempo
forma e possibilita o funcionamento de uma mente distintamente humana” (p. 17).

Em conformidade, Madureira e Branco (2005) compreendem a cultura como:

Um sistema aberto que engloba a producdo humana e o0s processos de

significacdo nos seus mais diversos niveis: instrumentos técnicos e tecnologicos,

estruturas arquitetdnicas, produces artisticas, cientificas, filosoficas (produtos
culturais), processos de construcdo de significados, crencas e valores (processos
culturais). (...). A cultura engloba tanto uma dimensdo material, cristalizada nos
produtos culturais, como uma dimensdo simbdlica, mais fluida, presente nos

processos culturais de significacdo do mundo e de si mesma. (p.101)

Nesse sentido, Valsiner (1997, 2012) apresenta a cultura como algo que circunda
0s objetos e os eventos significativos da vida humana, e que se tornam alvo de reflexdo
em nossas mentes, em que podemos refletir sobre a natureza e sobre nés mesmos. O
autor assemelhou a cultura a um oceano, “em que as ondas se movem dinamicamente,
modificando a forma da paisagem em que nos inserimos” (Valsiner, 2012; viii).

A psicologia cultural é definida por Valsiner (2012) como o campo da ciéncia
gue tem como proposta estudar os processos, ou significados dinamicos na
complexidade do desenvolvimento humano. O objetivo dessa area da psicologia é,
portanto, compreender os fenbmenos e seus contextos socioculturais. O autor ainda

reitera que a psicologia cultural ¢ “essencialmente desenvolvimental” (p. 326), ou seja,
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propbe o estudo da pessoa, independente de sua idade, dentro de um contexto social,
também em constante desenvolvimento. Madureira e Branco (2005), por sua vez,
entendem que “a cultura torna possivel a transmissao de um aprendizado coletivo
através das geracOes, por outro ela € transformada pela acdo criativa dos sujeitos
concretos” (p. 99).

Aprofundando esse tema, Valsiner (1997, 1998) traz os conceitos de cultura
coletiva e de cultura pessoal. A cultura coletiva representa o que € transmitido no grupo
(valores e crencas), compartilhado através de geracGes e historicamente construidos. Ja
a cultura pessoal, refere-se ao espaco de construcdo individual de significados, isto €, a
prépria subjetividade. Esses dois aspectos da cultura estdo em permanente co-
construcdo quando vivenciados nos contextos de interaces humanas, que acontece de
forma dindmica e dialética.

Nesse sentido, Valsiner (2012) apresenta os modelos de transferéncia da cultura,
o unidirecional e o bidirecional. No primeiro modelo, o0 autor cita a pessoa como mero
receptor das transmissdes culturais, um ser passivo, que aceita as informacdes recebidas,
ou seja, ndo ha reorganizacao dessas mensagens culturais por esse individuo. Assim, a
transmissdo cultural passada de pais para filhos seria feita na sua integralidade.

O autor argumenta ainda que “o desenvolvimento ¢ um fenémeno siStémico
aberto no qual a novidade estd constantemente em processo de ser criada” (p. 34). Em
conformidade com o exposto, 0 modelo bidirecional pressupde uma relacdo dindmica,
em que o individuo participa ativamente das mensagens culturais transmitidas, ou seja,
uma relacdo de co-construcéo ativa.

A psicologia cultural pretende estudar e entender os fendmenos que ocorrem na
bifurcacdo desses dois modelos, isto &, no nd da bidirecionalidade, como € defendido

por Valsiner (2012). Sendo assim, a cultura é vista como um processo dinamico e
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funcional dentro dos sistemas psicoldgicos humanos, o intrapessoal (a¢6es individuais,
como pensar, agir e sentir) e o interpessoal (a¢bes coletivas, como conduzir uma relagédo
com outro individuo).

A cultura entra em cena como uma parte da organizacdo sistémica das funcdes
psicologicas. Portanto, “o relacionamento cultural humano com o mundo envolve,
simultaneamente, proximidade e distanciamento da situacdo concreta na qual a pessoa
esta imersa” (Valsiner, 2012, p. 65).

Diante dessas perspectivas envolvidas no desenvolvimento humano, ndo héa
como se presumir um desenvolvimento estatico, puramente bioldgico, determinista. Ha
de se considerar o individuo como um ser ativo, dindmico e co-construtor nas suas
relacdes culturais e sociais.

Ao tentar compreender o desenvolvimento humano e sua complexidade,
Vigotski (1983, 1995) aprofundou suas pesquisas com crian¢as com deficiéncia. O autor
foi um visionario na década de 20, com proposicdes que sdo tdo atuais. Portanto, o

assunto que discutiremos a seguir envolve o desenvolvimento humano e a deficiéncia.

1.1.3 Desenvolvimento Humano e Defectologia

A palavra defectologia denota a ideia de defeituoso, incompleto e ineficiente.
Nos dias de hoje o termo implica carater pejorativo, contrario a sua utilizacdo a época
dos estudos propostos por Vigotski (1983, 1995).

O desenvolvimento do ser humano, suas caracteristicas individuais e seu papel
na sociedade pressupde complexidade. Ndo hd como se pensar em homogeneidade,
normalidade ou padrdo no contexto da sociedade, j& que somos seres diferentes
envolvidos em contextos diversos. Nessa mesma linha de pensamento, falamos em

heterogeneidade e diversidade, em que a conceituacao de deficiéncia se faz importante.
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A deficiéncia é comumente discutida no meio da sociedade como sinénimo de
incapacidade, incompletude ou aquilo que néo é eficiente. De acordo com Glat, Pletsch
e Fontes (2007), o termo refere-se a uma condi¢do organica do individuo, e que pode
gerar uma necessidade, podendo ser transitoria, ndo com carater definitivo, como muitas
vezes é sugerido pela propria sociedade.

Barnes (2013), por sua vez, entende essa condi¢do como aquilo que, de uma
forma ou de outra, rotula socialmente, biologicamente e intelectualmente a pessoa, e
defende que tal conceituacdo tende a ser mais criteriosa quando a sociedade se torna
mais sofisticada. Ainda nesse sentido, Tunes (2007) acrescenta que a deficiéncia se
articula com a ideia de uma expectativa social, assim como a manifestacdo concreta do
preconceito.

Vigotski criou em 1925 o Instituto Experimental da Defectologia que trouxe
contribui¢des teoricas, metodologicas, institucionais e clinicas ao campo da deficiéncia
com uma visdo inovadora e revolucionaria. Para ele, “ndo ¢ o defeito que decide o
destino das pessoas, mas sim as consequéncias sociais desse defeito” (p. 206

Nos dias de hoje, as criancas e pessoas com impedimentos/deficiéncia fisica, por
exemplo, ainda sdo vistas como incapazes de realizarem tarefas do cotidiano,
interpretadas como totalmente dependentes, o que pode ndo condizer com suas
possibilidades concretas e a realidade. Vigotski (1983, 1995) defende que, diante das
dificuldades o individuo pode encontrar o caminho da compensacdo que possibilita
novas situagdes e novos caminhos na sua vida pessoal e profissional.

O aspecto da deficiéncia, num carater puramente biol6gico e organico, expde a
limitacdo do individuo em alguns aspectos. No entanto, a perspectiva historico-cultural,
defendida por Vigotski (1983, 1995) prop6e uma visdo dialética, em que ndo é possivel,

ou aceitavel, um olhar individual e a-histérico do ser humano.
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Diante das limitacbes impostas pela deficiéncia, Vigotski (1983,1995)
argumenta que ha uma forca intrinseca que move e direciona a pessoa no sentido da
compensacdo e que determina um carater de potencialidades e energia na busca por
novas possibilidades de desenvolvimento e aprendizagens atreladas as trocas
relacionais. A compensacao entra em cena como uma via paralela entre a incompeténcia
e a incapacidade baseada somente no padrdo de normalidade.

Doencas ou deficiéncias sdo classificadas no Cddigo Internacional de Doencas-
CID, documento publicado pela Organizacdo Mundial de Saude, e também nos testes de
inteligéncia que padronizam e enquadram as caracteristicas de acordo com 0s exames.
Muitos desses resultados e testes estdo embasados em um modelo bioldgico e sdo
enaltecidos em detrimento das caracteristicas pessoais. Donnellan (2007) problematiza
essa forma de proceder, defendendo que o desenvolvimento “funciona dentro de um
contexto, de um corpo e de um ambiente” (p. 86); portanto, deve-se incluir nessa visao a
relacdo entre 0s aspectos social e psicologico.

Ao nos depararmos com questdes relacionadas ao que convencionalmente era
denominado desenvolvimento atipico - isto €, caracteristico de pessoas que nascem com
algum tipo de impedimento, ou o adquirem em algum momento da sua trajetéria de
vida, o que lhes traz dificuldades quanto ao seu acesso ao mundo simbolico - indagamo-
nos: Quem é competente? Baseados em que olhares fazemos tais juizos? Estudar a
complexidade do ser humano e 0s contextos em que 0s sujeitos reais vivem e vivenciam
as interacGes com seus pares, €, portanto, um campo proficuo para pesquisas profundas.

Situar o individuo nesses contextos, e refletir sobre como se desenvolvem em

seus ambientes como familia e escola, é o objetivo da proxima secéo.
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1.2 Contextos de Desenvolvimento

O desenvolvimento humano acontece nos mais variados contextos e ambientes
onde o individuo esta inserido, e esses podem exercer uma maior ou menor influéncia
na sua trajetoria de vida. Varios autores (e. g. Bronfenbrenner, 1996; Kelman, 2012;
Valsiner, 1989, 2012) apresentam a familia e a escola como contextos mais proximos,
ou seja, microcontextos, que causam forte influéncia no desenvolvimento da pessoa.

Na perspectiva de que familia e escola constituem contextos de desenvolvimento
e interacdo entre pares, Valsiner (2012) propde que “a psicologia cultural olha para os
microcontextos de construcdo do novo pela criagdo e pelo uso de signos” (p. 65). Dias e
Lopes de Oliveira (2012) defendem que os contextos culturais como escola e familia
sdo locais que apresentam “um conjunto de praticas socioculturais que disponibilizam
lugares que trazem definidas as posi¢fes dos sujeitos, em especial as criangas” (p. 164).
Ainda sobre essa questdo dos contextos, Bronfenbrenner (1996) compara 0s contextos
mais proximos do individuo, como a familia e a escola, a um jogo de bonecas russas,
encaixadas umas dentro das outras, que interferem e afetam conjunta e mutuamente o
desenvolvimento da pessoa.

Nessa linha, propomo-nos nesta secdo a ampliar a visdo para 0s contextos mais
préximos do ser humano durante o seu desenvolvimento, ou seja, o papel dos

microcontextos, familia e escola.

1.2.1 Familia
Ao se falar sobre a familia ao longo dos tempos, percebemos as transformacdes e
mudangas ocorridas em sua conceituacdo, seus valores e, sobretudo, em suas

configuracoes.
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Aries (1981) descreve a evolucdo desse grupo de pessoas denominado familia
desde o periodo medieval até a Idade Moderna. No inicio da Idade Média as pessoas
eram conduzidas e manipuladas pelas regras sociais, criadas para manté-las dentro de
um sistema onde a individualidade, o privado, o particular ndo devia transparecer. Nesse
periodo, o que valia como modelo familiar era a linhagem, que significava a unidao da
familia pelo lago sanguineo e ndo pelos sentimentos pessoais.

Os lagos afetivos, criados pela convivéncia em um mesmo espaco, nao estavam
presentes na linhagem, Unico grupo existente na Idade Média semelhante ao que hoje
denominamos familia. Apds o século XVI, a familia passa a ser retratada em sua vida
cotidiana, quando se torna possivel perceber um espirito de grupo e uma unido entre
seus membros. Portanto, para Aries (1981), somente a partir desse periodo as pessoas
passam a ser retratadas no seu espaco privado, vivendo uma intimidade até entdo
desconhecida.

A familia € uma instituicdo que integra um dos microcontextos da sociedade e
tem sido alvo de vérias discussdes na sociedade, e ainda nos dias de hoje, a sua
conceituacdo e as suas novas configuracBes. Oliveira (2008) define familia como o
“grupo primdrio de forte influéncia na formagdo do individuo, a familia é o primeiro
corpo social no qual os individuos convivem. E um tipo de agrupamento social cuja
estrutura varia em alguns aspectos no tempo e no espaco” (p. 204). Segundo Dessen e
Costa Junior (2005), familia é um sistema complexo composto por varios subsistemas
gue podem incluir: Filhos-progenitores, marido-esposa, irmaos-irmaos e avos-netos.

Valsiner (1989) declara dificil a tarefa de conceituar familia, sobretudo pela
variedade de formas de organizagéo social e grupos de parentesco que a envolvem. O
autor considera que é na familia que a cultura coletiva se torna interligada com o

desenvolvimento individual da crianca. Nesse sentido, € no contexto familiar que o
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individuo desenvolve sua cultura pessoal. A no¢do de familia advém de uma construcao
histérica e econdmica resultante da urbanizacdo e industrializacdo, portanto, uma
abstracdo ideoldgica (Valsiner, 2012).

Para Kelman (2010), familia € um sistema sociocultural aberto, pequeno e
interdependente, tal sistema detém regras e valores proprios, com uma estrutura
razoavelmente estavel e com papéis relativamente definidos. De acordo com Kelman,
Silva, Amorim, Monteiro e Azevedo (2011), a familia constitui o espaco em que
ocorrem 0s primeiros contatos e trocas sociais de uma crianca.

As configuracbes familiares nos dias de hoje tém sido alvo de varias discussdes
na sociedade. Oliveira (2008) apresenta a familia como uma das principais instituicoes
sociais, que se caracterizam por regras e normas proprias de funcionamento e
comportamento peculiares, além de diferencas relacionadas a contextos particulares.

A familia ao longo dos tempos tem mudado suas caracteristicas, mas ainda é
vista como o principal e primeiro meio influenciador para o desenvolvimento humano.
Conforme Dessen e Braz (2005), “a familia € vista, hoje, como um contexto complexo,
promotor de desenvolvimento primario, da sobrevivéncia e da socializacdo da crianca.
Além de ser um espaco de transmissdo de cultura, significado social e conhecimento
comum, agregado ao longo das geragdes” (p. 128).

O outro contexto mais proximo do individuo, influenciador do seu

desenvolvimento, e que gostariamos de retratar, é a escola.

1.2.2 Escola.

A escola é considerada um ambiente multicultural que abrange, também, a

construcdo de lacos afetivos e preparacdo para a inser¢do do individuo na sociedade.
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Vigotski (1994, 2007) defende a escola como o lugar onde os conceitos cotidianos se
transformam em conceitos cientificos. Mieto (2010) salienta que é na escola,
diferentemente de outros contextos em que o individuo (crianca) estd inserido, onde
ocorre a aquisicdo de novos conceitos, promovendo, assim, desenvolvimento.

Dias e Lopes de Oliveira (2012), por sua vez, descrevem uma escola que vive
momentos de conflito, e que a0 mesmo tempo procura manter o seu papel de poder e
dominacdo, que promove aprendizagem e desenvolvimento, assim como 0 COmpromisso
com o processo de transformacdo social. Valsiner (1989) destaca por sua vez que a
escola tende a homogeneizar e padronizar as aces dos alunos, a ritualizar as atividades
e, muitas vezes, desconectar o aprendizado informal com o formal, desconsiderando o
contexto familiar do aluno. Dessa forma, 0 autor acentua que o papel da escola vai
muito além do repasse de informacdes e conhecimentos, mas de transformacéo cultural
pessoal e socialmente construido.

A escola é um contexto complexo com marcas significativas ao longo de sua
historia caracterizada ndo somente como um local onde se adquirem novas habilidades,
mas também como um meio, um canal para a aquisi¢do de novas oportunidades, Silva e
Maciel (2014).

Em concordancia, Kelman (2010) reforca que a escola é a promotora social de
desenvolvimento e construtora de saber, e que a aprendizagem pode ocorrer em outras
instituicdes de convivio da crianga, mas o0 maior papel é o da escola. Segundo a autora,
“Aprender ¢ constituir significado e ensinar nio ¢ apenas dar aula. E fazer o outro
entender” (p. 43). Nesse sentido, Oliveira e Marinho-Aradjo (2010) enfatizam que a
funcdo da escola é o de socializar o saber sistematizado.

Silva e Maciel (2014), assim como outros autores (e. g. Kelman, 2010 e

Valsiner, 1989), defendem uma escola que possa levar seus alunos a adquirirem
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conhecimentos e habilidades importantes para a sua convivéncia numa sociedade
democratica auténtica. As autoras consideram que tudo isso sera concretizado a partir
do momento que sejam dadas “condigdes ideologicas ¢ materiais necessarias para a
educacdo dos cidaddos e mediante a atuacdo de professores que encarem o trabalho
docente de maneira critica e transformadora” (p. 283).

Dessa forma e conforme o objetivo desse trabalho, o olhar sobre a escola esta
pautado nos segmentos da educacdo infantil e da educacdo especial, sobre os quais

faremos uma breve explanacéo a seguir.

1.2.2.1 Educacéo Infantil.

Neste topico trataremos do histérico da educacdo infantil, sua trajetéria dentro
da educacdo bésica e sua incursdo na educacdo brasileira. Historicamente, a educacgéo
oferecida as criancas transcende o aspecto do cuidar para uma perspectiva prioritaria
que vislumbra o futuro como promissor para toda a sociedade.

A Educacéo Infantil (EI) passou por varios momentos na sua trajetéria histérica
no Brasil. O olhar para a crianca em sua totalidade, garantindo direitos e deveres do
Estado para com elas, tem sido palco de muitas lutas e conquistas de entidades,
sobretudo das mulheres.

Nesse sentido, Paschoal e Machado (2009):

Do ponto de vista histérico, a educacdo da crianga esteve sob a responsabilidade
exclusiva da familia durante séculos, porque era no convivio com os adultos e
outras criangas que ela participava das tradigdes e aprendia as normas e regras da
sua cultura. Na sociedade contemporanea, por sua vez, a crianca tem a

oportunidade de frequentar um ambiente de socializagdo, convivendo e
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aprendendo sobre sua cultura mediante diferentes interagdes com seus pares (p.

79).

Historicamente, a Educacdo Infantil passou de um carater assistencialista, para
uma visdo educacional, em que o cuidar e o educar caminham juntos. A creche
assistencial tinha a fungéo de cuidar das criangas enquanto suas maes buscavam novos
rumos no mercado extradomiciliar (Didonet, 2012). O autor ressalta ainda que tivemos
grandes avancgos no atendimento a crianca pequena no Brasil, e que o reconhecimento
da crianga como um sujeito de direito e cidaddo desde o seu nascimento foi um dos

fatores fundamentais nesse processo.
A esse respeito, Didonet (2001) afirma:

Falar da creche ou da educacdo infantil € muito mais do que falar de uma
instituicdo, de suas qualidades e defeitos, da sua necessidade social ou da sua
importancia educacional. E falar da crianca. De um ser humano, pequenino, mas

exuberante de vida (p. 11).

Nesse sentido, a garantia de direitos tem sido pautada pela legislacdo brasileira
em muitos aportes legais, mas tem como pilares a Constituicdo Federal (1988) e o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, artigo 54 (ECA, 1990, 2010). O artigo 208 da
Carta Magna do Brasil atribuiu ao Estado o dever de garantir o atendimento as crian¢as
de zero a cinco anos em creches e pré-escolas, ou seja, educacéo infantil (art. 208, 1V).

No ambito legal e educacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (LDB, 1996) no artigo 29 aponta a educacdo infantil como a primeira etapa da
educacdo basica, e no artigo 26 estabelece os Pardmetros Curriculares como base
nacional para os curriculos da educacdo. Dessa forma, o trabalho pedagdgico com a

crianca de zero a cinco anos adquiriu reconhecimento e ganhou uma dimensdo mais
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ampla no sistema educacional, qual seja atender as especificidades do desenvolvimento
das criancas dessa faixa etdria. Nesse sentido, passou a ter como objetivo o
desenvolvimento integral da criancga até os cinco anos de idade em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social com a participacdo da familia e da comunidade (MEC,
2006).

A LDB foi atualizada em 2013 com a garantia de educacéo obrigatdria e gratuita
a partir dos quatro anos de idade. Desse modo, a educacéo infantil com foco nas creches
abrange as criangas de zero a trés anos. Apesar dos direitos legais, a garantia da oferta
de educacdo, sobretudo nas creches, ainda é timidamente ofertada, e ndo contempla a
totalidade das criancas (Didonet, 2012).

Em conformidade, Paschoal e Machado (2009) defendem que a educacéo de
criancas pequenas deve ser reconhecida e respeitada, ndo somente no ambito legislativo
ou documentos oficiais, mas, especialmente por toda a sociedade. As autoras reforcam
ainda, “Afinal essa modalidade educacional ¢ de responsabilidade publica e, como tal,
deve prioritariamente ser assumida por todos; esse € o nosso maior desafio” (p. 92).

Ainda de acordo com o Plano Nacional de Educacédo (2001):

A Educacdo Infantil estabelece as bases da personalidade humana, da
inteligéncia, da vida emocional, da socializacdo. As primeiras experiéncias da
vida sdo as que marcam mais profundamente a pessoa. Quando positivas,
tendem a reforcar, ao longo da vida, as atitudes de autoconfianca, de cooperacgéo,
solidariedade, responsabilidade. A educacdo infantil inaugura a educagdo da

pessoa (p.13).

A Resolugéo N° 04 de 2010 define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacéo Basica. Seu art. 22, incisos I e II preconizam que a “educacdo infantil

tem por objetivo o desenvolvimento integral da crianga, em seus aspectos fisico, afetivo,

35



psicologico, intelectual, social, complementando a a¢ao da familia e da comunidade”
independentemente de suas condi¢es fisicas, socioeconémicas, sensoriais, linguisticas
entre outras.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI),
Resolucdo N° 05 de 2009, em consonancia com as diretrizes nacionais da educacao
basica, ttm como um dos seus objetivos, “orientar as politicas publicas e a elaboragao,
planejamento, execucdo e avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares de
Educagao Infantil” (p. 11), além de articular seus principios, fundamentos e
procedimentos com o0s propostos pela Camara de Educacdo Baésica do Conselho

Nacional de Educacao.

Palmieri e Branco (2007) apresentam a EI como um espago dindmico e de
heterogeneidade e um contexto de co-construcdo de significados na interacdo entre
professores e criancas. Diante desses argumentos, a EIl exibe sua importancia e
contribuicdo para o desenvolvimento da crianca pequena, e que deve ser prioritario por
se tratar de periodo decisivo na vida do ser humano. Da mesma forma, deve-se olhar
para a situacdo das criancas com deficiéncia na EIl, sobretudo na garantia de seus

direitos.

Tratar a educacdo especial e o atendimento especializado sera, portanto, a pauta

do tdépico seguinte.
1.2.2.2 Educacao Especial e o Atendimento Educacional Especializado.

Assim como a educacdo infantil, a educacdo especial também teve sua trajetdria
historica marcada por avancos, e, sobretudo, discussfes e questionamentos tanto na area

normativa, legalista como na praxis em si. No entanto, ndo € objetivo deste trabalho
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apresentar 0 passado da educacdo especial, mas, os desafios e conquistas do presente,
assim como o futuro alinhado com a educacao inclusiva.

Na defesa pela incluséo e pela diversidade em todos os @mbitos da sociedade,
Coelho (2010) defende que o termo deve ser compreendido como ‘“complexo e
continuado processo em que as novas necessidades e mudangas sdo exigidas” (p. 57). A
autora defende, ainda, que é na educacdo que a garantia desse direito tem se feito mais
presente nas praticas educacionais. Nesse sentido, a educacdo inclusiva surgiu como
uma nova perspectiva permitindo aos alunos o direito a escolarizacdo nos mais diversos
ambitos educacionais (Carvalho, 2013). Dessa forma, Coelho (2010) entende que a
educacdo inclusiva ¢ “compreendida de forma genérica como a educacdo de criangas e
jovens com deficiéncias em contextos regulares de ensino” (p. 59).

No intuito de sistematizar as acdes educacionais no que se refere a educacéo
inclusiva, varios documentos normativos foram criados visando, sobretudo, a garantia
de direitos. Tanto Coelho (2010) quanto Carvalho (2013) defendem em seus trabalhos
que, apesar da pluralidade de documentos que orientam a organizacao e aplicabilidade
das normas e leis, eles trazem divergéncias em conceitos que podem refletir nas praticas
pedagdgicas. Esses conflitos muitas vezes sdo gerados em torno dos significados de
educacdo especial, atendimento educacional especializado e publico-alvo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.396, de 1996, em
seu Artigo 58, refere-se a educacdo especial, “para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacéo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino para educandos
portadores de necessidades especiais” (p. 25).

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e a Camara de Educacdo Bésica
(CEB), por sua vez, estabelece na Resolugdo N° 2, de 2001 (MEC, 2001) as diretrizes

para a educacao especial na educagéo bésica:
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Art. 1°- Paragrafo Unico: O atendimento escolar desses alunos tera inicio na
educacdo infantil, nas creches e pré-escolas, assegurando-lhes os servicos de
educacdo especial sempre que se evidencie, mediante avaliacdo e interacdo com

a familia e a comunidade, a necessidade de atendimento educacional

especializado. (p.68).

Art. 3°- Por educacao especial, modalidade de educacéo escolar, entende-se um

processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure

recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para
apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos

educacionais comuns, de modo a garantir a educagdo escolar e promover o

desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam

necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da

educacdo basica (p. 69).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da educacao inclusiva
(PNEE, 2008) tem como objetivo permitir o0 acesso a participacdo e aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares dando aos sistemas de ensino
orientacdes pertinentes e os direitos desse alunado. Entre eles: a) Transversalidade da
educacdo especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior; b) Atendimento
educacional especializado e c¢) Participacdo da familia e da comunidade.

A Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo e Camara de CNE/CEB n° 4,
de 2009 (MEC, 2009), no Art. 4°, considera publico-alvo do atendimento educacional
especializado:

| - Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de

natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.
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Il - Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteracbes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relagdes sociais, na comunicacdo ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico, sindrome de
Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e
transtornos invasivos sem outra especificacgéo.
Il - Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes e
criatividade (p. 2).
No tocante ao atendimento educacional especializado, o Decreto n® 7.611, de
2011 (MEC, 2011) preconiza:
Art. 2° - A educacdo especial deve garantir os servicos de apoio especializado
voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o0 processo de escolarizacdo
de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo.
§ 1° - Para fins deste Decreto, 0s servicos de que trata o caput serdo
denominados atendimento educacional especializado, compreendido como o
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucional e continuamente, prestado das seguintes formas:
| - complementar a formacao 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 & formagdo de estudantes com altas habilidades ou

superdotacéo.
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Essas leis e orientacdes fazem parte do tempo presente da educacdo especial na
perspectiva da educacdo inclusiva. Mas, além dessas proposicoes e leis, a san¢ao do
Plano Nacional de Educacdo em junho de 2014 (MEC, 2014) sugere projecOes para 0s
préximos dez anos, cuja Meta 1 consiste em:

Universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as criancas de 4

(quatro) anos a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacédo infantil

em creches de forma a atender, no maximo, cinquenta por cento das criangas de

até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE (p. 4).

E entre as estratégias podemos salientar:

- Priorizar o acesso a educacdo infantil e fomentar a oferta de atendimento

educacional especializado complementar e suplementar para os alunos com

deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao.

- Implementar, em carater complementar, programas de orientacdo e apoio as

familias, por meio da articulacdo das areas da salde, educacdo e assisténcia

social com foco no desenvolvimento integral das criancas de até 3 anos de idade
(p-4).

No entanto, o préprio PNE (MEC, 2014) desfavorece o acesso de criancas de
zero a trés anos com deficiéncia a educacdo béasica e ao AEE, quando apresenta suas

proposi¢des na meta 4:

Universalizar, para a populacdo de quatro a 17 anos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, 0 acesso a
educacdo basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente

na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de
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salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializadas,

publicos ou conveniados (p.6).

A estratégia 4.2 da referida meta 4 (MEC, 2014) traz uma contradi¢do no que se
refere a idade do aluno: “Promover, no prazo de vigéncia deste PNE, a universalizacdo
do atendimento escolar a demanda manifesta pelas familias de criancas de zero a trés
anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, segundo o que dispe a Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional (p. 6)”. Sendo assim, a
diferenciacdo da faixa etaria, desprivilegiando as criangas de zero a trés anos na meta 4

ressalta a diferenciacdo do olhar governamental para essa categoria.

A Convencdo sobre os direitos das pessoas com deficiéncia (MEC, 2009)

preconiza no seu artigo 24 em seus iNncisos:

IV) As pessoas com deficiéncia recebem 0 apoio necessario, no ambito do

sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacao.

V) Medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas em ambientes
gue maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta

de inclusdo plena.

Nesse sentido, a educacdo infantil e a educacdo especial, na perspectiva
inclusiva, devem oportunizar situagdes de promocao do desenvolvimento, bem como a

relacdo com seus pares, das criancas de zero a trés anos.

Esta é a proposicdo para a proxima se¢do: situar os contextos especializados em

interacdo com seus alunos e suas respectivas familias.
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1.3 As Praticas Educativas no Contexto Educacional Especializado
1.3.1. Familias e deficiéncia.

As familias, ao compreenderem as criangcas como seres participantes do seio
familiar e da sociedade, idealizam um futuro promissor para todos. A gestacdo e o
nascimento de criancas com deficiéncia, ou seja, aquelas que passaram por situacdes de
risco para o seu desenvolvimento, sdo periodos de muita angustia e apreensdo quanto ao
futuro da crianca e da propria familia.

As relacdes entre a crianca e os membros de sua familia, considerados como
participantes ativos sofrem influéncias entre eles, que sdo mutuas e bidirecionais
(Dessen & Costa Junior, 2005). Nessa perspectiva, 0 nascimento de uma crianca
especial pode trazer sentimentos e dinamicas familiares diferenciadas.

Diante dessas afirmativas, varios estudos discutem a relacao deficiéncia-filhos-
familia. Alguns desses estudos (e. g. Fiamenghi Jr. & Messa, 2007; Sunelaitis, Arruda,
& Marcom, 2007) apontam para os desdobramentos da comunicacdo do diagndstico e
investigam a repercussao desse quadro para a dindmica familiar.

Os estudos de Fiamenghi Jr. e Messa (2007) descreveram a importancia e o
papel fundamental da familia no desenvolvimento das criancas com deficiéncia.
Falkenbach, Drexsler e Werler (2008), por sua vez, investigaram 0s sentimentos e as
experiéncias de pais e mdes de criangas com deficiéncia, no intuito de compreender o
cotidiano nessa relagdo entre pais e mées com as criancas deficientes. O estudo revelou
que os pais devem buscar a reavaliacdo de seus conceitos, a valorizagdo da sua prole,
assim como o auxilio no processo educativo de seus filhos.

De um modo geral, os estudos apresentados (e. g. Kelman et al., 2011) apontam
que a familia e, em especial, a mae, expressam sentimentos de angustia, tristeza, medo e

outros diante da comunicacgdo do diagndstico de deficiéncia. 1sso porque o nascimento
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de uma crianca deficiente pode ser um fator desestruturante que causa desequilibrio,
visto que, na gestacédo, o bebé foi idealizado e sonhado. Nesse sentido, ainda conforme
as autoras, 0s projetos futuros sdo comprometidos em funcéo dessa nova situacao.

Glat (2004) define assim o sentimento familiar na chegada de uma crianca com
deficiéncia:

A presenca de um individuo portador de uma deficiéncia (ou qualquer outra

condicdo especial grave e / ou permanente) implica, portanto, invariavelmente,

para sua familia, além da decepc¢do inicial, em uma série de situacdes criticas,
geralmente acompanhadas de sentimentos e emocdes dolorosas e conflitantes

(p. 2).

O ser humano necessita de respostas para suas indagacdes, e as das familias com
criancas com deficiéncia muitas vezes passam por decifrar nomes de doencas,
sindromes, exames, diagnosticos, linguagem médica, e muitas outras. Talvez o real
significado seja a busca por solugdes ou respostas para suas angustias.

Nesse sentido, Falkenbach et al. (2008) afirmam que a crianca sempre é uma
fonte de ilusdes ou de medos, e ainda refletem:

A fantasia e as vivéncias que se produzem em torno da crianca que esta por vir

sdo intensas, refletem uma projecdo dos pais como também expectativas (...).

Quando a questdo é o nascimento de uma crianca com deficiéncia, a intensidade

da situacdo envolve uma repercussdo complexa e imprevisivel no contexto

familiar (p. 2070).

Os autores ressaltam ainda que as familias, quando se deparam com a
deficiéncia, passam a reavaliar seus conceitos iniciais e a valorizar 0s pequenos avangos

e potencialidades da crianga, assim como buscam suporte e informagdes que auxiliem
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no processo educativo da crianga. Nesse sentido, as familias necessitam de informacdes,
orientacgdes, e, sobretudo, de acolhimento, cuidado e apoio.

Desse modo, as familias, com o objetivo de garantir e proporcionar melhores
oportunidades aos seus filhos com deficiéncias recorrem aos atendimentos educacionais
especializados (AEE). As familias de criancas de zero a trés anos, que Sao
encaminhadas para o AEE apresentam no momento inicial apreensdo e inseguranca,
tornando o acolhimento preponderante para a familia e para a crianga, por se tratar de
um momento importante e delicado no desenvolvimento infantil.

Sendo assim, tanto familias como escola precisam articular, compartilhar,

interagir e interligar suas ac6es em prol de um bem comum: a crianca.

1.3.2 Parceria familia e escola.

E na familia que o individuo inicia o seu aprendizado para se relacionar com o
mundo; ela é, portanto, considerada a primeira agéncia educacional do ser humano
(Oliveira & Marinho-Araljo, 2010). Em conformidade, Dessen e Braz (2005) ressaltam
que a “familia ¢ vista, hoje, como um contexto complexo promotor do desenvolvimento
priméario, da sobrevivéncia e da socializacdo da crianca, além de ser um espaco de
transmissdo de cultura, significado social e conhecimento comum agregado ao longo
das geracdes” (p.128).

Kelman (2010) enfatiza que a aprendizagem é uma atividade contextualizada
que também ocorre em outras instituicdes, como no lar ou trabalho, mas que ocorre
principalmente na escola. Nesse sentido, Oliveira e Marinho-Araujo (2010) a descrevem
como uma “instituicdo que tem como funcdo a socializagdo do saber sistematizado, ou
seja, do conhecimento elaborado ¢ da cultura erudita” (p.101). Bruner (2001), por sua

vez, ressalta que o sistema educacional deve apoiar aqueles que estéo se desenvolvendo
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em uma cultura a encontrar sua identidade dentro dela. E, segundo o autor, a escola
deve cultivar e alimentar a cultura pessoal.

Segundo Pol6nia e Dessen (2005):

A escola deve reconhecer a importancia da colaboracdo dos pais na histéria e no

projeto escolar dos alunos e auxiliar as familias a exercerem o0 seu papel na

educacdo, na evolucdo e no sucesso profissional dos filhos e,

concomitantemente, na transformacao da sociedade (p. 304).

Dentro dessa visdo de colaboracdo e parceria entre familias e escolas, ha de se
considerar que essas acdes irdo interferir diretamente nos participantes. Para Pol6nia e
Senna (2005), “o envolvimento entre familia e escola ndo s6 contribui com todo o
processo educacional, como também para a melhoria dos ambientes familiares,
possibilitando uma maior compreensdo do processo de crescimento; e, portanto, de
aprendizagem das criangas e jovens” (p. 202).

Diante da perspectiva da familia e escola envolvidas pela deficiéncia em idade
pré-escolar, Cerqueira-Silva (2011) defende que a familia exerce muitas tarefas no
percurso do desenvolvimento do curso de vida, 0 que exige estratégias especiais frente
as caracteristicas individuais de cada membro familiar, sobretudo a crianca deficiente.

Nesse sentido, a participacdo das familias em programas de acompanhamento
ou intervencdo precoce tem proporcionado, sem duvida alguma, mudancas
significativas “na dindmica e no funcionamento de tais familias” (Pereira-Silva &
Dessen, 2004, p. 185). Para tanto, as autoras concordam que 0s programas de apoio e
intervengdo devem envolver o maior nimero possivel de componentes da familia, visto
que os beneficios serdo extensivos no modo de organizacdo, assim como no

funcionamento familiar.
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Sendo um periodo de muita angustia familiar, Glat e Duque (2003) ressaltam
que o papel dos profissionais que trabalham com familias e filhos deficientes é o de
minimizar os sentimentos de superprotecdo ou segregacdo e promover orientacdes e
esclarecimentos sobre as capacidades do filho, bem como provocar um olhar dos pais
sobre si mesmos.

Uma vez orientados e sensibilizados para a nova situacdo, os pais podem
influenciar positivamente na autoconfianca do filho para o desenvolvimento de suas
capacidades. Além disso, tornam-se mais preparados para lidar com suas proprias
emoc0es, revendo expectativas, valores e crencas a respeito da condicdo do filho que
nasceu (Glat, 2004). Assim sendo, o apoio dado a familia minimiza as ansiedades frente
ao filho deficiente, e promove a busca de novas alternativas para a organizacao da vida
dessa crianca, possibilitando um enfrentamento dos problemas cotidianos. E, claro, um
novo olhar sobre a crianca deficiente se instaura, vendo-a como uma pessoa com

possibilidades e potencialidades.

1.3.3 Movimentos de Intervencdo Precoce na Educacdo Infantil e suas
caracteristicas.

O principal precursor de modelos de intervencdo precoce foi criado em 1965 nos
Estados Unidos. O programa Head Start teve como seu principal objetivo, apoiar e dar
suporte as familias e criancas em situacdo de risco ambiental (Pereira-Silva & Dessen,
2005). Bruner (2001) suscitou a reflexdo sobre a importancia desse programa para as
criangas e, apos 25 anos de existéncia, mostrava diferenca significativa na vida delas. A
visdo do autor ¢ de “que experimentos como o programa Head Start ddo as criangas (e

talvez as suas maes) uma sensacdo de caminho possivel em uma cultura da pobreza

(.)" (p. 78).
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No Brasil, os servicos de Intervencdo Precoce iniciaram suas atividades nas
décadas de 70/80 nas escolas de educagdo especial e, nos anos 90, o Ministério da
Educacao (MEC) regulamentou o trabalho por meio das Diretrizes Educacionais sobre
Estimulacdo Precoce (Brasil, 1995). Esse documento definiu, portanto, a estrutura e 0s
principios basicos que nortearam o trabalho com as criancas de zero e trés anos de
idade. A necessidade de se oferecer atencéo e educacdo de qualidade nos trés primeiros
anos de vida se sustenta no fato de que o desenvolvimento integral da crianca resultara
em um individuo capaz de reconhecer e estruturar relacfes (Brazelton & Cramer, 1992).

Pérez-Ramos (1992) cita o modelo de servico, de programa e de curriculo para
atendimento precoce como medida preventiva e remediativa dos distirbios do
desenvolvimento. Esse tema pode ser encontrado em livros com diversas denominagdes:
“Estimulagdo Precoce”, “Estimulagdo Essencial”, “Educac¢ido Precoce” ou “Interven¢do
Precoce”, que, no entanto, tém praticamente o mesmo significado. Essas expressdes sao
utilizadas no sentido de intervencdo especializada, com a finalidade de prevenir e/ou
minimizar as consequéncias de uma deficiéncia.

Nesse sentido, Hansel e Bolsanello (2009) em sua pesquisa ressaltam a
importancia desses servicos no que se refere a prevencdo nos niveis primario,
secundario e terciario, caracterizados pelas proprias autoras como, “importante,
necessario e indispensavel, tanto para criancas de risco, quanto para criancas com
transtornos em seu desenvolvimento” (p. 1.147).

Pereira-Silva e Dessen (2005), por sua vez, justificam a necessidade da
intervencdo precoce “pelo fato de os primeiros anos serem criticos para o
desenvolvimento da criancga, principalmente para aquelas que apresentam algum tipo de

deficiéncia” (p.154). Nesse sentido, as estratégias voltadas para essa clientela podem
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proporcionar para e na familia um ambiente estimulador e o desenvolvimento de
interacdes e relacdes mais saudaveis entre eles.

Sendo assim, Williams e Aiello (2001) defendem que esses servicos devem
dirigir os seus olhares e atuacdo sobre a familia, ndo focar na crianca e em suas
fragilidades, e muito menos no profissional. Pereira-Silva e Dessen (2004) concluem
que eles devem “envolver o maior ntmero possivel de membros familiares,
principalmente porque seus beneficios sdo extensivos ao modo de organizacdo e
funcionamento familiar, principalmente no que se refere aos recursos psicologicos e a
qualidade das interacdes entre eles” (p. 179).

Dos programas com atuacdo no Brasil, destacamos o Programa de Educacéo
Precoce, foco desta pesquisa, desenvolvido pela Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal. A nomenclatura defendida na pesquisa, Atendimento Educacional
Especializado a crianca de zero a trés anos/Educacdo Precoce (AEE/Educacdo Precoce)
estd amparada na Orientacdo Pedagodgica (SEEDF, 2006), que normatiza as acgdes
pedagdgicas do servico, bem como ha a compreensdo de que se trata de um atendimento
especializado ofertado a educacdo infantil. Nesse sentido, o servico sera detalhado a

sequir.

1.3.3.1 Atendimento educacional especializado/Programa de Educacdo
Precoce no Distrito Federal.

O atendimento foi implantado em 1987 pela Diretoria de Ensino Especial, da
época na extinta Fundacdo Educacional, (atualmente COESP- Coordenacdo de
Educacao Especial da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal). Era, desde
0 inicio, portanto, servico mantido pela rede publica com professores da carreira
magistério. Segundo Monte e Carvalho (1996) a proposta de trabalho foi pautada nas

experiéncias dos programas dos Estados Unidos tais como, Early Childhood Education
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Family Program e o Early Intervention ou Early Stimulation, para as crian¢as com
deficiéncias e as em situacao de risco, respectivamente.

O servico iniciou suas atividades atendendo aproximadamente cinquenta
criancas e em quatro locais distintos. Hoje conta com mais de 2.303 criangas e em 18
locais, sendo em 10 escolas - centro de ensino especial (CEE) e em oito escolas - centro
de educacdo infantil (CEI) ou CAIC (Centro de Atendimento Integrado a Crianca). No
quadro de profissionais envolvidos no programa, constavam 259 professores (dados da
pesquisadora de 2014).

O servico tem carater preventivo e é voltado para uma pedagogia focalizada na
diversidade e nas necessidades especificas de cada aluno em diferentes contextos,
adotando estratégias dinamicas e diferenciadas. Para Monte e Carvalho (1996), o termo
Educagao Precoce ¢ adotado para “designar o programa educacional e psicopedagdgico
destinado a criangas de zero a trés anos de idade portadoras de deficiéncia(s), e ainda as
consideradas de risco (vulneraveis ao aparecimento de deficiéncia), necessitando de
atencdo especial para apoiar o seu desenvolvimento, a sua aprendizagem e a sua
socializacdo” (p.19). Entre o quadro de risco podemos citar prematuros (criangas
nascidas abaixo de 37 semanas de gestacdo) e casos de alguma intercorréncia nos
periodos pré, peri ou pos natais.

O objetivo do servico definido na orientacdo pedagogica (OP):

Promover o desenvolvimento das potencialidades da crianca de zero a trés anos

no que se refere aos seus aspectos fisicos, cognitivos, psico-afetivos, sociais e

culturais, priorizando o processo de interagdo e comunicagdo mediante

atividades significativas e ladicas, assim como orientacdo, apoio e suporte a

familia e ao processo verdadeiramente inclusivo fundado na dimensdo humana.

(SEEDF, OP, 2006, p. 05).
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A metodologia adotada estabelece a participacdo da familia, que recebe
orientagdes nos atendimentos para dar prosseguimento em casa. Monte e Carvalho
(1996) reforgam que, “desse modo visa-se a oferecer aos familiares condicdes
necessarias individuais, bem como apoiar a familia na aceitacéo e integracao da crianca
ao ambiente familiar” (p. 20). As criangas recebem atendimento duas vezes na semana,
individualmente até dois anos de idade e em grupo a partir de trés anos em salas
ambientes. Como pressupostos tedricos, o programa fundamenta-se nos estudos de Jean
Piaget, Lev Vigostki e Henri Wallon.

Segundo a Orientacdo Pedagdgica (SEEDF, 2006),

A partir de tais conhecimentos tedricos com auxilio de material ludico adequado,

o profissional que atua no Atendimento Educacional Especializado a crianca de

zero a trés anos — Educacdo Precoce esta preparado para observar, mediar e

acompanhar o desenvolvimento evolutivo global da crianga, nos primeiros anos

de vida, como também elaborar planos de atendimento em grupo ou

individualizados, com vistas ao pleno desenvolvimento desta crianga. (p. 9).

Dessa forma, a estratégia de atuacdo dos profissionais para o primeiro momento
é o0 acolhimento, ou seja, o holding das familias respeitando as diferencas e semelhancas
de cada uma. Vale, portanto, neste momento, citar o que consta na OP (SEEDF, 2006)
no que tange a sua abordagem pedagdgica:

- A escuta e acolhida sensivel a crianga e seus familiares.

- O trabalho a partir das potencialidades da crianca, tendo em vista seu

desenvolvimento global.

- O atendimento as necessidades especificas no contexto familiar e escolar.

- O apoio a relacdo dialdgica e as interacbes positivas mae-crianga, crianca-

crianga, mée-mae (e/ou responsavel).
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- O respeito as prioridades, aos pontos de vista e a cultura familiar.

-A valorizacdo dos elementos psicoafetivos pela interacdo em brincadeiras e

JOgos sociais em grupo.

- O desenvolvimento do programa em pequenos grupos, valorizando o brincar, a

troca de experiéncias e a construcdo coletiva do conhecimento em ter criangas e

familiares.

- A énfase em atividades ludicas de interacdo. Comunicacdo, arte, cultura, lazer e

recreacao.

- A mobilizacdo da comunidade para atitudes positivas e apoio comunitario as

criancas e familiares (p. 10).

A conclusdo no programa se da quando a crianca atinge a idade cronoldgica de
trés anos, onze meses e vinte e nove dias. Desse modo, o aluno serd encaminhado a
educacdo infantil mediante realizacdo de estudo de caso do qual deve participar a equipe
multidisciplinar do AEE a crianca de zero a trés anos/Precoce e/ou com parecer técnico
da psicéloga da Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem responsavel pela
Instituicdo Educacional.

Este capitulo teve como proposta apresentar as trilhas percorridas durante a
nossa imersdo no universo do conhecimento cientifico, no que se refere ao
desenvolvimento humano e deficiéncia, assim como compreender 0s contextos que
influenciam diretamente o ser humano, familia e escola.

Seguindo nossa viagem, o proximo capitulo definira a trajetdria metodoldgica
desta pesquisa, ou seja, 0s passos percorridos, bem como as estratégias utilizadas com a

pretensdo de se compreender a relacdo familia e escola no contexto especializado.
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I PLANEJANDO O DESTINO (Objetivos)

2.1 Objetivo Geral

Investigar a atuacdo da familia e da escola no contexto do atendimento
educacional especializado as criangas na fase de zero a trés anos, de duas escolas
publicas do Distrito Federal, com vistas a contribuir para a compreensdo da dinamica
desse atendimento e para o desenvolvimento de novos posicionamentos nas politicas

publicas.

De modo especifico, esse objeto se operacionaliza da seguinte forma:

2.2 Objetivos Especificos

Descrever a dindmica dos atendimentos realizados no contexto educacional

®

especializado durante aulas videogravadas.

e Descrever as dindmicas familiares por meio de cronicas literarias.

e Analisar, por meio de procedimentos microanaliticos, episddios interativos
entre: professoras e alunos(as) e professoras, mées e alunos(as) no contexto dos
atendimentos observados.

e Analisar as concepcdes de professoras e maes/pai acerca dos temas

desenvolvimento humano e deficiéncia.
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111- TRAJETORIA METODOLOGICA

“(...) pensar sobre uma concep¢ao de metodologia que reconhece o carater interativo do
processo de producdo de conhecimento e que envolve tanto a relacéo investigador-
participantes como as relagdes dos participantes entre si (...)”
(Maciel & Raposo, 2010, p. 73)
Considerac0es Teoricas

O presente capitulo tem por objetivo apresentar o caminho metodologico
percorrido na realizacdo da pesquisa de campo, acerca da participacdo da familia e da
escola no ambiente educacional especializado de criancas de zero a trés anos inseridas
no Atendimento Educacional Especializado/Educacdo Precoce da Secretaria de

Educacao do Distrito Federal.
Branco e Valsiner (1999) defendem que a metodologia é o “processo utilizado
pelo investigador orientado por metas de producdo de conhecimento especificas, o qual
envolve procedimentos de intervencdo no sentido de provocar ou destacar aspectos do

fendmeno que se pretende estudar (métodos <> dados)” (p. 02).

Nesse sentido, a metodologia empregada na fundamentacdo adota os preceitos
da psicologia cultural do desenvolvimento humano e da abordagem sociocultural
construtivista (Branco & Valsiner, 1997, 1999, 2004; Madureira & Branco, 2005;
Valsiner, 2012). De acordo com essa perspectiva tedrica, € fundamental uma visao
sistémica por parte do pesquisador ao enfrentar os desafios metodoldgicos que podem se
apresentar no transcorrer da pesquisa. Desse modo, o entendimento do desenvolvimento
humano, por ter carater dindmico e processo continuo de mudancas, pressupde olhar
para as situacdes que possam valorizar as mudancas e particularidades de cada ser

humano.
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Dessa forma, a construcdo do conhecimento em uma pesquisa cientifica ndo
sugere estratégias ou técnicas estaticas, e sim uma metodologia dinamica dentro da
visdo de uma psicologia cultural. Na perspectiva de Valsiner (2012), precisamos de
“estratégias gerais que definem para onde olhar, quais comparacdes fazer, e o que
assumir sobre os fendmenos antes que as técnicas analiticas efetivas sejam postas em
pratica” (p. 301). A metodologia defendida pelo autor “é, por conseguinte, sistémica,
idiografica e qualitativa” (Valsiner, 2012, p. 321). Diante desses argumentos, a pesquisa
qualitativa torna-se a mais adequada para o estudo do fendmeno apresentado na
pesquisa, assim como num modelo etnografico que nos permite fazer uma imersdo no
campo estudado.

Entendendo que, o conhecimento é construido na negociacdo entre 0s
participantes, além de ser mediado nos sistemas semidticos, o pesquisador é, portanto,
considerado como um dos sujeitos da pesquisa reflete e é refratado, de si para o outro
como do outro para si, gerando transformacdo (Souza, Branco & Lopes de Oliveira,
2008).

Nesse movimento de refletir e ser refletido, o pesquisador passa a olhar de modo
critico e avaliador para as suas indagacdes e objetivos num movimento de circularidade.
Flick (2009) define circularidade como um ponto importante na pesquisa, pois ela
obriga o pesquisador a refletir constantemente sobre todo o processo de construcdo de
conhecimento. Nessa acao reflexiva, é interessante ressaltar que ha transformagdes e
construgdes de conhecimento entre todos os envolvidos no movimento de pesquisa,
como foi percebido pela pesquisadora durante esse estudo.

Apresentaremos a seguir 0s contextos, 0s participantes e 0s passos que

percorremos na construcdo metodoldgica desta pesquisa.
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3.1 Contextos

Os contextos pesquisados foram duas instituicbes de ensino da rede publica do
Distrito Federal onde funcionam o Programa de Educacdo Precoce. A orientacdo
pedagdgica (OP) vigente (SEEDF, 2006) apresenta 0 nome Atendimento educacional
especializado as criancas de zero a trés anos/Educacdo Precoce (AEE/Educacéo
Precoce). Tal nomenclatura é utilizada em toda a pesquisa, tendo em vista que se trata
de um atendimento ofertado a educacao infantil. Esse atendimento prevé a sua atuacédo
em dois espacos distintos e diferentes - escolas de educacdo infantil e escolas de
educacdo especial. Nesse sentido, a primeira davida que surgiu no inicio da pesquisa de
campo foi, por que duas instituicbes? A resposta ressoou como a mais pertinente, pois
mostrou a pratica de um mesmo servi¢co em locais diferentes e com uma comunidade
escolar diferenciada. Portanto, esse foi o primeiro de muitos desafios neste estudo.

Dando continuidade ao estudo, segue a apresentacdo dos contextos de imersao

investigados na pesquisa, de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico de cada escola.

3.1.1 Centro de educacéo infantil - CEI

A escola em foco foi criada em 1968 e até 2003 teve sua trajetoria como Escola
Classe, atendendo alunos do ensino fundamental de acordo com as politicas
educacionais da época. No ano de 2004, passou a atender alunos de quatro a seis anos
equivalentes ao Jardim 1, 1l e pré-escola. Em 2005, a escola foi transformada em Centro
de Educacdo Infantil (CEI), e, como relatado no Projeto Politico Pedagogico (PPP),
“uma nova escola com novos rumos”. So a partir de 2006 a escola passou a integrar o
Programa de Educagdo Precoce em sua demanda. Esse servico funcionava
anteriormente num centro de ensino especial da cidade. Essa nova realidade foi relatada

no PPP como um desafio, 0 que gerou, no inicio, muitos conflitos e ansiedade.
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O CEI atende hoje cerca de 370 alunos na faixa etaria de zero a cinco anos.
Conta com turmas de integracdo inversa (turmas com 15 alunos, sendo até trés alunos
da educacéo especial, sendo os demais alunos da comunidade), pré-escola no 1° periodo
e turmas de pré-escola de 2° periodo, compostas também por criancas com deficiéncias.
Além dessas, conta ainda com classes especiais para atender alunos com transtorno
global do desenvolvimento, além de turmas do AEE/Educacdo Precoce.

A estrutura fisica do AEE/Educacdo Precoce compde-se de duas salas de aula
adaptadas com divisdrias assim organizadas: uma sala pequena para recepcionar os pais,
uma sala para atendimento de bebés e duas salas para atendimentos em grupo de alunos
acima de 18 meses. Possui também uma area com piscina ampla, aquecida e coberta,
construida com recursos angariados de bingos empresariais e galinhadas e com dois
banheiros. A atuacdo dos professores de educacdo fisica do AEE/Educacdo Precoce
acontece no meio aquatico e nos ambientes da escola (parque, patio, quadra de esporte,
sala de psicomotricidade), visando o desenvolvimento neuropsicomotor dos alunos. As
salas estdo divididas e montadas de acordo com a necessidade da clientela, ou seja, salas
ambientes, 0 que permite a presenca de varios professores e alunos no mesmo espaco. A
sala de bebés é destinada as criancas de zero a 18 meses, com tapetes emborrachados,
colchonetes e brinquedos adequados a essa faixa etaria. A sala de grupo € destinada as
criancas de 18 meses a trés anos, contendo mobiliario adequado, cadeiras e mesas,
cantinho da leitura com livros infantis e armario contendo brinquedos e jogos adequados

a faixa etéria.
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Figura 1- Sala de grupo - CEI

Fonte: Arquivo da pesquisadora

O CEI tem por objetivo geral promover educacdo de qualidade, respeitar as
individualidades de cada aluno, bem como garantir o desenvolvimento integral do seu
alunado nos aspectos psicoldgico, fisico, social e intelectual. Por sua vez, um dos
objetivos especificos da escola é garantir 0 acesso, a permanéncia e a promog¢do dos
seus alunos e a manutencdo da oferta de vagas na Educacgéo Infantil e no Programa de
Educacdo Precoce. Refletindo o seu papel na sociedade, o CEI pontua que devemos ter
a clareza de que a inclusdo é uma atitude, ndo somente um modo de vida ou de a¢des
diferenciadas, mas a convic¢do de que cada individuo deve ser valorizado dentro das

suas particularidades.

3.1.2 Centro de ensino especial — CEE

Diante da necessidade de atender a demanda de alunos com deficiéncia, uma das

escolas classe da cidade, que tinha a menor demanda de alunos, foi desativada dando
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espaco para a criacdo do Centro de Ensino Especial (CEE) de acordo com a Resolucéo
N° 453, de 1981.

Conforme o PPP de 2014, com a sua criacdo, o CEE passou a matricular apenas
estudantes com deficiéncia com a possibilidade de atendé-los em classes especiais, cujas
turmas eram menores, por modalidades e tinham como objetivo prepara-los para a
integracdo total em classes comuns do ensino regular.

O CEE esta inserido numa comunidade carente que procura na escola publica
apoio na construcdo do saber e no respeito as diferencas. Todas as decisfes sdo tomadas
coletivamente, ou seja, dentro da comunidade escolar, na qual a participacao de todos é
importante.

De acordo com o artigo 208 da Constituicdo Federal, a educacdo especial esta
assegurada preferencialmente na rede regular de ensino por meio do atendimento
educacional especializado. Os encaminhamentos dos estudantes com deficiéncias para
0s ambientes especiais, como nessa escola e outros casos ao longo da histéria, tém
gerado muitas criticas, com a alegacdo de que reforcam a exclusdo e ndo a inclusédo
COMo propostas atuais.

Nesse sentido, os pais no Distrito Federal iniciaram um movimento em defesa
dos centros de ensino especiais, contrapondo-se as ideias de conduzirem todos os alunos
as escolas do ensino regular. Sendo assim, diante das reivindicacGes dos pais, a san¢do
da Lei 5.310, de 2014, garante a continuidade dos CEEs e atendimento aos portadores
de necessidades especiais independentemente de idade.

O CEE atende hoje cerca de 333 alunos nas seguintes modalidades: DMU
(deficiéncia maltiplas), TGD (transtornos globais do desenvolvimento), Atendimento
educacional especializado de zero a trés anos/Educacdo Precoce, DI (deficiéncia

intelectual), atendimento complementar (previsto para atender os alunos inclusos no
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contra turno no ensino regular) e oficinas (trabalhos artesanais para os alunos). A faixa
etaria dos alunos varia de zero anos até a idade adulta, ou seja, maiores de 21 anos.

A estrutura fisica do AEE/Educacdo Precoce no CEE selecionado para este
estudo compde-se de sete salas de aula, assim distribuidas: uma sala de professores,
duas salas para atendimento de bebés, uma sala de educacéo fisica, uma brinquedoteca,
uma sala para atendimento de grupo, uma sala para atendimento dos pais e uma area
com piscina aquecida exclusiva. Do mesmo modo que acontece no CEl, a atuacdo dos
professores de educacao fisica do AEE/Educagdo Precoce acontece no meio aquatico e
nos ambientes da escola (parque, patio, quadra de esporte, sala de psicomotricidade) e
com o0s mesmos objetos do CEl, ou seja, visando o desenvolvimento neuropsicomotor
dos alunos. As salas estdo divididas e montadas de acordo com a necessidade da
clientela, ou seja, salas ambientes, o que permite a presenca de varios professores e
alunos no mesmo espaco. A sala de bebés € destinada as criangas de zero a 18 meses e
possui tapetes emborrachados, colchonetes e brinquedos adequados a essa faixa etéria.
A sala de grupo é destinada as criancas de 18 meses a trés anos, contendo mobiliario
adequado, cadeiras e mesas, cantinho da leitura com livros infantis e armério contendo
brinquedos e jogos adequados a faixa etaria.

Os pais ttm uma sala exclusiva, pois recebem atendimento em grupo por uma
professora da equipe duas vezes na semana. Na sala de educacdo fisica ha materiais,
brinquedos e jogos que proporcionam o desenvolvimento psicomotor da crianga como
rampas, velotrol, escadas, bolas, cordas etc. Na brinquedoteca ha brinquedos de faz de
conta como fogdes, geladeiras, bonecas, carrinhos; livros infantis, jogos diversos,

brinquedos inflaveis, etc.
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Figura 2- Sala para atendimento de bebés — CEE

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Figura 3- Brinquedoteca- CEE

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Um dos objetivos gerais do CEE é a oferta de uma educacdo pautada no
desenvolvimento integral do individuo, incentivando o aluno, respeitando suas
limitacGes, e estimulando-o ao crescimento académico, social e emocional.

O CEE realiza atividades paralelas ao atendimento do professor regente, citadas
como projetos em tempo real, sdo elas: musica, urbanizacdo e paisagismo, bidocéncia
(dois professores na mesma sala), artes, semeando ideias, e danca. Oferece ainda
atendimentos interdisciplinares como informatica, educacao fisica, horta, jardinagem e
educacdo ambiental.

Como funcdo social, o CEE ressalta que a sua proposta esta alicercada no
trabalho pedagogico voltado para a socializagdo e a qualidade de vida no cotidiano dos
alunos, reforcando ainda que a educacao é um processo continuo e interligado com suas
familias. Ressalta que o papel da educacdo especial é promover autonomia e
independéncia contribuindo no desenvolvimento de novas habilidades e potencialidades
em seus alunos.

Os contextos escolares apresentados aqui — 0 CEIl e o CEE — sdo institui¢fes que
nos permitiram entrar em seus espacos, de forma tranquila, no intuito de conhecer suas
particularidades. Esses ambientes estdo impregnados de significados e proporcionam,
sobretudo, um movimento de co-construgdo constante entre o ser humano em processo
de desenvolvimento e seus pares. Assim, a seguir apresentaremos 0s participantes da
nossa pesquisa.

3.2 Procedimentos Eticos

O presente trabalho foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
do Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH-UnB sob o n°
030149/2014. Foi também apresentado & Subsecretaria de Educagdo Bésica (SUBEB)

da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEE-DF) para ciéncia e
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autorizacdo da pesquisa nas unidades de ensino da rede publica citadas, assim como
obteve a assinatura do Termo de Aceite Institucional por participantes de cada um dos
contextos. Os participantes do estudo assinaram o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido, o Termo para Autorizacao de utilizacdo de som e voz, além do Termo de
Cesséo de uso de imagem.
3.3 Participantes

Participaram deste estudo, trés professoras, trés alunos e trés maes do CEE e trés
professoras, trés alunos, duas maes e um pai, do CEI, ou seja, nove participantes por
escola, totalizando dezoito participantes. Informacdes sobre idade, escolaridade e
caracteristicas dos alunos(as) estdo apresentadas nas tabelas 1A, 1B e 1C. Cada
participante recebeu um nome ficticio para preservar o sigilo da pesquisa.

Tabela 1- A

Caracterizacao dos Participantes — Maes/Pai

Nomes Idade Escola Formacéo Filhos
Edite (M1) 47 anos CEl Ensino médio Giulia
Gaya (M2) 26 anos CEl Cursando superior Sara
Paulo (P3) 35 anos CEl Graduacao biologia Pedro
Talita (M4) 21 anos CEE Ensino médio Georges
Kezia (M5) 23 anos CEE Cursando superior Vagner
Maria (M6) 30 anos CEE Pds- graduagéo Diego
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Tabela 1- B

Caracterizacao dos participantes - Professoras

Nomes Idade Escola Formacao

Nubia (Pf 1) 42 anos CEl Letras/ Pés- graduacéo
Nicete (Pf 2) 51 anos CEl Pedagogia/Mestrado
Dione (Pf 3) 51 anos CEl Pedagogia

Betania (Pf4) 46 anos CEE Psicopedagogia

Lenia (Pf 5) 46 anos CEE Ciéncias Bioldgicas
Claudete (Pf 6) 34 anos CEE Fisioterapia/Pedagogia

Tabela 1- C

Caracterizacao dos participantes - Alunos(as)

Aluno (a) Idade Escola Mae/Pai Profa. Caracteristicas

Sara (S.) 26 CEl M2 Pfl 22 filha, tempord, Sindrome de
meses Down.

Giulia (G.) 42 CEl M1 Pf2 Filha Unica, prematura de 28
meses semanas.

Pedro (P.) 42 CEl P3 Pf3 2° filho, 2° na prole, tracos autisticos.
meses

Vagner (V.) 22 CEE M5 Pf4 2° filho, paralisia cerebral devido
meses anoxia perinatal.

Georges 26 CEE M4 Pf5 Filhos unicos, gemelar, prematuros

(G)) meses com internacdo prolongada.

Diego (D.) 16 CEE M6 Pf6  Trigémeos, prematuros passaram por
meses internacdo prolongada.
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3.3.1 Procedimentos de Selecéo dos Participantes

Para a selecdo dos participantes, seguimos alguns passos que consideramos
importantes nesse processo. Inicialmente marcamos uma reunido com as coordenadoras
do AEE/Educacdo Precoce nas referidas escolas para que elas pudessem indicar os
professores para participarem da pesquisa. A indicacdo desses professores ficou a
critério das referidas coordenadoras, levando em conta nossa solicitacdo de que fossem
professoras de sala, ou seja, que ndo fossem educadores fisicos. E importante esclarecer
que os educadores fisicos, conforme indicado na subsecdo 3.1 (Contextos), atendem
essas criancas antes ou apés o atendimento realizado pelas professoras e ministram suas
aulas também no meio aquatico, e, embora seja uma parte importante e interessante do
atendimento como um todo, ndo era este o foco da nossa pesquisa. Ficou decidido que o
quantitativo seria de cinco professoras de cada escola. No CEIl era o maximo de
professoras que atendiam no turno vespertino. No CEE houve trés professoras do turno
vespertino e duas do matutino. Refiro-me somente ao género feminino porque nesses
contextos temos a prevaléncia de mulheres nessa area. Os homens tém maior
concentracdo na area da educacdo fisica, e, com certeza, € um dado importante para
futuras pesquisas. Cabe aqui ressaltar que a escolha pelo turno da escola considerando a
conveniéncia da pesquisadora durante a construcao (coleta) das informacGes.

Sendo assim, fizemos contato direto com cada professora para decidir 0s
horéarios para a entrevista semiestruturada, assim como a indicacdo de um dos pais de
seus alunos para participarem da pesquisa. Nesse caso, esse grupo foi selecionado de
acordo com o seu tempo de AEE/Educacéo Precoce, ou seja, que ndo fossem novatos no
servico. Muitas familias ingressam no AEE no momento em que viviam um processo de

luto, passando do desejado e sonhado para o real. E para dar um sentido de igualdade, o
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quantitativo de pais para o estudo foi estipulado também em cinco participantes por
escola, com um total de 10 pais (sendo nove mées e um pai).

No processo metodoldgico que propde um movimento ciclico (e. g. Branco &
Valsiner, 1999), os momentos e as varias situacdes que surgem durante a pesquisa de
campo devem ser ressignificados pelo pesquisador. Na presente investigagdo houve
duas professoras do CEE que mudaram de turma ap0s as entrevistas, e tendo em conta a
prerrogativa apontada por Branco e Valsiner (1999), mantivemos as videogravacdes dos
atendimentos com as professoras substitutas dessas, que concordaram com a filmagem e
assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido. Da mesma forma, houve
desisténcia de uma das mées do atendimento no AEE/Educacéo Precoce no CEI. Houve,
ainda, a situacdo de uma familia do CEE que viajou de férias, cujo retorno se daria apés
dois meses, 0 que extrapolaria o periodo previsto para a coleta/construcdo de dados.
Diante dessa realidade, optamos por diminuir 0 nimero de cinco para trés professoras
de cada escola, sendo que no CEE, participaram trés mées e no CEI, participaram duas

maées e um pai, e seus respectivos filhos(as), como apresentado na subsecéo 3.3.

3.4 Instrumentos e Procedimentos de Construcio/Coleta das informacdes

Gonzaléz-Rey (2002) defende que uma constru¢do de informagdes na
abordagem qualitativa ndo se apoia em coleta de dados, “mas segue o curso progressivo
e aberto de um processo de construcdo e interpretacdo que acompanha todos os
momentos da pesquisa” (p.106). No entanto, entendemos também que had um momento
que pode ser denominado de coleta das informagdes e que o termo nao trard prejuizos a
condug¢do do processo numa perspectiva qualitativa.

Nesse sentido, Branco e Valsiner (1999) defendem que diante da complexidade

do desenvolvimento humano e seus processos, sobretudo nas investigacdes:
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Exige, sem duvida, uma defini¢do de metodologia que de fato contemple a

relacdo intrinseca que deve existir entre fundamentos epistemologicos, teoria,

métodos, construcao (e nao “coleta”) de dados, em sua relacdo maior com a

natureza do fendmeno que se pretende cientificamente investigar (p. 24).

Para a constru¢do das informacgoes, utilizamos a entrevista semiestruturada, a
observacgao dos atendimentos, registrados por meio de videogravagao e-diario de campo,
e a analise documental do Projeto Politico Pedagogico das instituicdes de ensino e da
orientacdo pedagdgica niimero 18 (SEEDF, 2006) como estratégias que melhor se

adequam ao tema de pesquisa.

3.4.1 Entrevistas semiestruturadas.

De acordo com Gonzélez Rey (2002), a entrevista na pesquisa qualitativa sugere
uma relacdo dinamica, convertendo-se em um dialogo permanente entre participantes e
pesquisador. Bauer e Gaskell (2002), por sua vez, argumentam que a entrevista € uma
técnica utilizada para descobrir pontos de vista e perspectivas diante de diferentes fatos,
pois permite uma maior compreensdo do contexto que € objeto de investigacao.

A entrevista semiestruturada permite a flexibilidade no roteiro de perguntas e
nas respostas do participante. Nesse sentido, elaboramos roteiros distintos, um para as
méaes e pai e outro para as professoras (ver Apéndices A e B, respectivamente). Os
roteiros de entrevista contaram de perguntas indutoras que tinham por objetivo explorar
as concepcOes dos participantes, maes e pai, e professoras a respeito dos conceitos de
desenvolvimento humano e deficiéncia.

De acordo com a resposta dos participantes, explordvamos outros
guestionamentos referentes ao mesmo assunto. Além disso, as entrevistas com as

professoras tiveram como objetivo a formacéo especifica para o trabalho e o0 modo de
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atuacdo de cada uma com seus alunos em sala de aula. As entrevistas com as méaes/pai
também tiveram como objetivo conhecer a compreensdo deles sobre o encaminhamento
e 0 acolhimento no AEE/Educacdo Precoce. Essas informacGes foram utilizadas para
caracterizacdo dos participantes e ao longo das analises como um todo, nas quais
pudemos analisar e esclarecer pontos relevantes para os temas nos topicos de cronicas e

nas concepcdes sobre desenvolvimento humano e deficiéncia (subsectes 4.3 e 4.4).

3.4.2 Observacéao dos atendimentos.

Flick (2009) ressalta que o pesquisador observara a partir de uma perspectiva de
membro da comunidade e que nesse processo ndo ha neutralidade e objetividade por
parte do pesquisador, ou seja, influencia o que ¢ observado devido a sua participagdao no
campo, na medida em que se entende que a propria presenga no pesquisador no
ambiente j4 altera a sua configuragao.

Com base nisso, foi mantido um didrio de campo pela pesquisadora para registro
das datas de agendamentos e execuc¢do das entrevistas e observagdes dos atendimentos,
bem como anotagdes que pudessem complementar as informacdes registadas nas
filmagens. Dessa forma, o diario também foi valorizado como material historico da
trajetoria do estudo.

As observagdes foram registradas de maneira sistematica em video com o
recurso da gravacdo em Camera Samsung. Foram feitas as filmagens de dois
atendimentos de 45 minutos as criangas pelas suas respectivas professoras, sendo trés
participantes em cada escola, totalizando 12 atendimentos. Nesses momentos as familias
das criancas também foram envolvidas nas filmagens. A observagdo teve como foco a
interagdo entre professora, crianca e sua familia. Consta no apéndice C, como

exemplo, uma das sumarizagdes das videogravagdes de acordo com 0 proposto por
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Maciel (1996, 1999) no estudo das andlises das interacdes entre professora e aluno na

situacdo de ensino-aprendizagem.

3.4.3 Analise documental.

De acordo com Moreira (2005), a analise documental ¢ uma técnica para
identificar, verificar e analisar documentos para uma necessidade especifica. No caso do
presente estudo, foram analisados a Orientagdo Pedagogica numero 18 (OP) (SEEDF,
2006) do AEE/Educacao Precoce (anexo F), que fundamentou a descricdo dos
atendimentos do servico e os Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) das referidas
instituicdes de ensino da rede publica que constam na descricao dos contextos. Os PPPs
analisados encontram-se em poder da pesquisadora. Por uma questdo ética, ndo foram
aqui anexados..

3.5 Procedimentos de Analise das Informacées

Para Gonzaléz-Rey (2002) os procedimentos utilizados na constru¢do de
informagdes ndo representam um modelo padronizado, mas um processo aberto no
decorrer da pesquisa. Segundo o autor, “a ressignifica¢do do lugar da teoria na pesquisa
conduz também a ressignificacdo dos processos de analises e constru¢do da informacao
comprometida com a pesquisa” (p. 158).

A utilizacao de varias técnicas de constru¢dao de informagdoes sobre o fenomeno
permite a garantia da profundidade da pesquisa. A triangulacdo proporciona
credibilidade, validagdo e sustentacdo dos resultados obtidos na pesquisa (Gil, 2009).
Da mesma forma, Flick (2009) defende que a triangulacdo dos dados “refere-se ao uso
de diferentes fontes de dados, sem ser confundida com o emprego de métodos distintos

para a producdo de dados” (p. 360). O autor defende ainda que a triangulacdo permite
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“ampliar e complementar sistematicamente as possibilidades de produg¢dao do
conhecimento” (p. 362).

Diante disso, utilizamos algumas técnicas na construcdo das informacdes deste
estudo j& descritas: entrevistas semiestruturadas, analise documental e observacgédo
registrada em video e diario de campo da pesquisadora. A partir dessas estratégias e em
consonancia com 0 objetivo da pesquisa foram construidas quatro situacGes que
chamamos aqui de momentos de analise:

= Descricdo da dinamica dos atendimentos  baseada  nas
observacdes/videogravacdes e diario de campo.

= Microanalise dos recortes de trés episddios a partir das videogravacoes.

= Crobnica das histérias familiares amparadas nas entrevistas, nas
observacOes/videogravacGes, bem como no diario de campo da
pesquisadora.

= Concepcdes dos participantes sobre desenvolvimento humano e

deficiéncia a partir das entrevistas semiestruturadas.

3.5.1 Entrevistas semiestruturadas.

As entrevistas foram degravadas e transcritas na integra para manter a
fidedignidade das informagdes colhidas e foram devidamente identificadas com
abreviagdes de acordo com o nome ficticio do participante (Ver tabela 1A, 1B e 1C). As
andlises das entrevistas foram baseadas em um dos objetivos da pesquisa: conhecer e
analisar as concepcoes de pais e professoras acerca dos temas desenvolvimento humano
e deficiéncia. Entendemos que esses questionamentos podem influenciar atitudes e

acOes dos participantes no cotidiano do servico. Dessa forma, elencamos as concepcdes
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baseadas nas vivéncias dos participantes, assim intituladas, as concep¢des docentes, e as
concepcdes baseadas nas experiéncias familiares.
Esse material foi também utilizado para complementar as cronicas familiares,

escritas pela pesquisadora, baseadas na historia familiar de dois alunos.

3.5.2 Observacoes videogravadas dos atendimentos.

Na primeira fase de analise do material, os episddios foram vistos, revistos e
descritos integralmente pela pesquisadora. Nessa fase, priorizamos a dindmica dos
atendimentos nos contextos pesquisados. Na segunda fase, o material foi submetido a
microanalise dos recortes de trés episodios filmados, objetivando buscar pontos
referentes ao objetivo da pesquisa.

Para a microanalise dos episodios, amparamo-nos na definigdo e nas
caracteristicas apontadas para a microgénese, apesar de ndo executar a metodologia na
sua esséncia. A microgénese permite observar, detalhar e avaliar os processos de
construgdo e co-construgdo de significados em tempo real.

Goes (2000) compreende a microgénese como uma importante ferramenta
metodoldgica nas pesquisas que envolvem as interagdes entre pares, e refor¢a sua
proposi¢ao:

(...) andlise ndo é micro porque se refere a curta duracdo dos eventos, mas sim

por ser orientada para minucias indiciais (...). E genética no sentido de ser

historica, por focalizar o movimento durante processos e relacionar condigdes
passadas e presentes, tentando explorar aquilo que, no presente, esta impregnado
de projecdo futura. E genética como sociogenética, por buscar relacionar os

eventos singulares com outros planos da cultura, que ¢ estudado e de articular
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essas zonas em modelos cada vez mais uteis para a produgdo de novos

conhecimentos (p. 15).

Kelman (2005) ressalta que a microgénese no espago escolar possibilita o estudo
do desenvolvimento humano se constituindo e reconstruindo na dindmica entre os pares,
nas interagdes verbais e nao verbais, e, sobretudo, “na observacao das negociagdes que
ocorrem no fluxo interativo entre professor-aluno e aluno-aluno, no face-a-face” (p.44).

O que foi observado nesta pesquisa veio ao encontro com a microanalise dos
recortes de episddios da interagdo entre pares nos contextos estudados. No entanto, a
microanalise desses episddios ndo exclui o seu cariter microgenético diante da
concordancia da observacdo das relagdes intersubjetivas que resultaram no
detalhamento dos acontecimentos, conforme relatado por Goes (2000).

Para este estudo nao foi montado um cenario estruturado; partimos das cenas
cotidianas, vistas e revistas do material videogravado, vividas no ambiente escolar em
que as interagdes entre os participantes traduziam e ressaltavam a constituicdo das
dimensdes metacomunicativas entre os pares.

Na terceira fase das analises, as videogravacdes permitiram a complementacao
do material na apresentacdo das histdrias familiares de dois alunos ao se utilizar o
recurso de cronicas literdrias, escritas pela pesquisadora. A proposta dessa estratégia
esta em consonancia com 0 procedimento utilizado por Souza (2007) na pesquisa, cujo
titulo é: um estudo dialdgico sobre institucionalizacdo e subjetivacdo de adolescentes

em uma casa de semiliberdade.

3.5.2.1 Descricao da dinamica dos atendimentos.
Entendemos de extrema importancia a apresentacdo e descri¢cdo da dindmica dos

atendimentos no contexto do AEE/Educagdo Precoce no Distrito Federal bem como sua
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organizacdo baseada no documento norteador do servico, orientacdo pedagogica vigente

(OP) numero 18 (SEEDF, 2006).

3.5.2.2 Histdrias familiares - Cronicas

Tendo em conta o0 objetivo principal desta pesquisa, selecionamos para essa
etapa do estudo dois alunos e suas familias com base nas historias pessoais e familiares
relativas ao enfrentamento da paralisia cerebral em um caso e da prematuridade no
outro.

Utilizamos o recurso literario de cronicas historicas, que seguiu uma ordem
cronoldgica dos fatos de cada familia. Nesse caso, a pesquisadora assumiu o papel de
cronista ao dar a sua visdo sobre as historias familiares. Segundo Amaral (2008), o
cronista relata e escreve sob uma oOtica pessoal, sendo um dos objetivos do registro de
crbnicas é enfatizar as singularidades e peculiaridades da vida cotidiana. Esse recurso
teve um importante papel na construcdo dos fatos vivenciados por cada familia e

também no que se refere a sua vivéncia no contexto educacional especializado.

3.5.3 Analise documental.

Os documentos analisados como fontes de informacdo foram os Projetos
Politicos Pedagdgicos (PPP) das duas escolas (CEI e CEE) onde se desenrolou o estudo
e a Orientacao Pedagogica do AEE/Educagao Precoce (SEEDF, 2006).

Os PPPs das escolas foram lidos na sua integralidade e selecionadas as sec¢oes
referentes a historicidade; aos dados da escola como enderego, localizagdo, criagao,
etapas e modalidades de ensino oferecidas; recursos humanos; a caracterizacao fisica e a
realidade escolar. Em seguida, eles foram descritos de forma resumida, privilegiando

critérios relacionados a questdo de pesquisa e ao fendmeno a ser estudado, bem como o
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conhecimento da insercdo do servico AEE/Educagao Precoce no contexto escolar e a
execug¢dao desse documento pela escola. As informagdes construidas a partir dessa
analise foram utilizadas na descri¢do dos contextos neste capitulo e permitiram ao leitor
visualizar a realidade das escolas pesquisadas.

O outro documento analisado, a OP (SEEDF, 2006) fundamentou o quarto
capitulo deste estudo destinado aos resultados e discussdo na secdo intitulada -
Dinamica dos atendimentos. E assim como o documento anterior possibilitou considerar
as configurac¢des dos atendimentos nos contextos pesquisados.

Dada a trajetoria metodologica percorrida durante essa pesquisa, segue o
capitulo de resultados e discussdo, cujo titulo ¢ Mapeando o lugar. Esse capitulo
caracteriza a imersao da pesquisadora na tentativa de traduzir a leitura do fenomeno.
Isso ndo significa que esse momento tenha um ponto final, pelo contrario, ¢ o ponto de

partida para novas inquietagdes.
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IV MAPEANDO O LUGAR - (Resultados e Discussao das Informacoes)

“Olhar o outro, olhar o entorno, olhar para si. Olhar o que se fez e deixou de fazer, as
linhas e entrelinhas, o visto e ndo visto. Olhar como condicédo de pesquisador-
estrangeiro que, no esforgo para desanuviar seus olhos, reconhece as nuvens

onipresentes em todo e qualquer olhar. ”

(Zanella, 2012, p. 171)

Buscando a competéncia desse “olhar” de que nos fala Zanella (2012) ¢ o
esforgo de anélise da relacdo familia-escola no atendimento educacional especializado
as criancgas de zero a trés anos, apresentaremos neste capitulo os resultados e discussao
das entrevistas e das observacdes videogravadas de professores, pais e alunos realizadas
no contexto educacional especializado.

Com a intencdo de tornar mais didatica e esclarecedora, organizamos a
apresentacdo dos resultados em quatro momentos, a saber: a) Dinamica dos
atendimentos nos dois contextos estudados: Centro de Ensino Especial (CEE) e Centro
de Educagdo Infantil (CEI), utilizando os atendimentos filmados; b) Microanélise de
trés recortes episddicos das videogravacOes; c¢) Historias familiares de dois alunos
utilizando o recurso de cronicas literarias e d) Concepcao de professores e pais acerca
dos temas, desenvolvimento humano e deficiéncia explicitadas nas entrevistas
semiestruturadas.

Como j& descrito no método, realizamos a observacdo do atendimento de trés
alunos em cada instituicdo, CEE e CElI, totalizando seis (alunos). Considerando que
foram realizados dois atendimentos de cada aluno em datas distintas, tivemos um total

de doze observacGes registradas em video. Desse quantitativo, selecionamos quatro
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alunos para analise neste topico, assim identificados: Vagner (V.) do CEE, Pedro (P.),
Giulia (G.) e Sara (S.) do CEI. Os outros dois alunos, Georges (G.) e Diego (D.), ambos
matriculados no CEE, foram selecionados baseados nas histérias pessoais e familiares —
paralisia cerebral e prematuridade, e serdo analisados no topico referente a0 ‘momento

C’ historias familiares/cronicas.

4.1 Dindmica dos Atendimentos

O servico de Atendimento Educacional Especializado/Educacdo Precoce
(AEE/Educacdo Precoce) da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
(SEEDF) é realizado em dois diferentes contextos: Centro de Ensino Especial (CEE) e
Centro de Educacdo Infantil (CEI). Embora em contextos diferentes, a estrutura e
organizacdo do servico seguem 0s mesmos padrbes e orientacdes pedagdgicas, isto é,
recursos humanos, dias de atendimento, carga horaria, organizacdo administrativa, entre
outras.

De acordo com a legislacéo (e. g. Resolugdo N° 04 de 2009, CNE de 2008 e o
Decreto 7.611 de 2011), a educacao especial e inclusiva deve perpassar todos os niveis e
modalidades de ensino. Portanto, consideramos esse servico como um atendimento
educacional especializado na educacdo infantil, e assim tem sido denominado neste
trabalho como um AEE.

O servigo consta como fazendo parte dos programas especiais da SEEDF como
Programa de Educagdo Precoce. No entanto, nota-se a confusdo de nomes dados ao
servico no proprio site da SEEDF nos documentos disponibilizados, que consta ora
como programa de educagéo precoce e ora como programa de atendimento educacional
especializado. O servico esté vinculado & Coordenacdo de Educagdo Especial — COESP

da SEEDF.
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Considerando que as descricfes e analises aqui apresentadas estdo baseadas nas
sumarizacdes do material videogravado dessas aulas, elas foram identificadas aqui por
videogravacdo n° 1 ou n° 2 de acordo com a sua execucao cronoldgica e com o registro
no diario de campo.

Para a descricdo dos atendimentos, baseamo-nos na Orientacdo Pedagogica (OP)
do servico que estd em vigor (SEEDF, 2006) e nas observaces feitas em sala de aula
durante as filmagens. Este documento é referido pelas coordenadoras das escolas
pesquisadas como material de apoio na conducéo do trabalho no dia a dia. Além da OP
(SEEDF, 2006), o servico pautava suas acdes pedagdgicas nos referenciais curriculares
da educacdo infantil. Atualmente observa as propostas das diretrizes curriculares
nacionais da educacdo infantil (DCNEI) do Ministério da Educacdo (2010) bem como o
curriculo em movimento da educacdo infantil e da educacdo especial da SEEDF de
2013.

O objetivo geral do servico € assim apresentado no documento:

Promover o desenvolvimento das potencialidades da crianca de zero a trés anos

no que se refere aos seus aspectos fisicos, cognitivos, psicoafetivos, sociais e

culturais, priorizando o processo de interacdo e comunicacdo mediante

atividades significativas e ludicas, assim como orientacdo, apoio e suporte a

familia e ao processo verdadeiramente inclusivo fundada na dimensdo humana

(SEEDF, 2006, p. 11).

O AEE/Educacao Precoce é sistematizado para oferecer atendimentos aos alunos
de acordo com a idade e suas particularidades, como por exemplo, estimulacdo
perceptiva, e atividades voltadas as suas familias. Os atendimentos estdo divididos em
dois tipos. O individual é ofertado as criancas menores de dois anos (com um professor

exclusivo para cada crianca), duas vezes na semana, de um a dois horarios de 45
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minutos. O segundo tipo é o atendimento em grupo para criancas acima dessa idade (em
que um professor pode ser responsavel por até trés alunos), duas a trés vezes na semana,
em dois, trés ou quatro horarios de 45 minutos. Segundo a OP (SEEDF, 2006), “para
criancas de trés anos o atendimento devera ser em grupo, de duas ou trés vezes por
semana em atendimentos de dois ou trés horarios, com o professor de atividades
pedagogo, mais um horario com o educador fisico” (p. 11). Para a familia, os
atendimentos ocorrem duas vezes na semana, prioritariamente em grupo com um
professor exclusivo, abordando, de acordo com a OP (SEEDF, 2006):

O papel dos pais e da familia, as atividades e as iniciativas de autogestdo, para

que eles proprios se constituam como agentes de mudanca integrativa, buscando

acOes relativas a coesdo familiar, com base para o programa de inclusdo

educacional e social das criancas (p. 25-26).

4.1.1 Descricao dos atendimentos.

Apresentaremos a seguir os quatro alunos participantes de nossa pesquisa:
Vagner (V.) do CEE, Pedro (P.), Giulia (G.) e Sara (S.) (CEI) em seus contextos, ou
seja, na descricdo dos seus atendimentos em sala de aula.

Vagner

O aluno V (22 meses) foi encaminhado ao AEE por ser considerado prematuro,
nascido de 33 semanas e gemelar. Ele passou a ser atendido no CEE em aula individual,
ou seja, 45 minutos, duas vezes na semana, assim como seu irmdo (informagdo dada
durante as entrevistas com a mae e a professora do aluno).

A sala destinada para o atendimento de V. e seu irmdo nesse dia foi a
brinquedoteca. Descricdo da sala: Um colchonete até a metade da sala, brinquedos tipo

cabana com bolinhas, brinquedos como fogéo, penteadeira, pia de cozinha e geladeira;
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uma mesa pequena com quatro cadeiras para atividades de mesa; um espelho grande;
um carro de brinquedo, e varios brinquedos em prateleiras. Tanto os alunos quanto as

professoras ficam descalcos na sala.

;77 4

Figura 4- Sala de atendimento CEE

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Na sala de atendimento do CEE estavam presentes Pf4 e o aluno (V),
participantes da pesquisa, € 0 irmao gemelar de V. e sua professora. Tanto o
irmdo de V. quanto a sua professora nao faziam da pesquisa. O aluno V. tem a
idade de 22 meses. Ele e seu irmdo foram prematuros e tiveram internacao
prolongada (62 dias). Os pais convivem juntos. O aluno V. e seu irmédo sao
trazidos para a escola pelos avOos maternos, pois 0s pais trabalham e
esporadicamente trazem os filhos a escola. O aluno (V.) é atendido na mesma
sala que seu irmdo, porém com professoras diferentes, mas na hora da aula nédo
h& divisdo nem de aluno nem de professora. (relato de abertura da sumarizagao

da videogravagao).
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As professoras conversam bastante com os alunos desde o momento de
recepciona-los na entrada, até a permanéncia em sala de aula durante as atividades,

explicando, nomeando 0s objetos, direcionando as criancas nas brincadeiras interativas.

A Pf4 levou os irmdos para a sala de bebés andando pelo corredor. No caminho,
conversava com 0S meninos - mostrando o desenho da coruja nas portas das
salas e um deles repetiu a palavra a seu modo. (A Pf4 referiu na entrevista que
ndo conseguia distinguir diferenca entre os irmaos, pois estavam sempre vestidos

iguais). Videogravacdo n° 02.

No inicio e durante as aulas, observamos que as professoras sempre deixavam
as criancas explorarem a sala e escolherem os brinquedos, além de sempre incentivarem
a brincadeira entre os irmdos, mesmo que esses se dispersassem pela sala, como

podemos ver nos seguintes trechos:

Tanto o aluno V. quanto seu irmédo exploravam a sala, olhando e mexendo em

tudo. (Videogravacdo n° 01)

A Pf4 deixava as criancas a vontade para escolherem os brinquedos e, s6 assim
mediava a brincadeira. Incentivava também a brincadeira entre 0s irmaos.

(Videogravagéo n° 02)

A partir do interesse dos alunos por algum objeto ou brinquedo na sala de aula,
ou até mesmo fora dela, os professores do AEE/Educacdo Precoce iniciavam a
mediagdo com o aluno, incentivando-o a explorar o brinquedo, como apreenséo, textura,
som (a figura de um animal e 0 seu som caracteristico), linguagem, entre outros. As
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acOes mediadoras das professoras possibilitaram a exploracdo sensorio-motora dos
objetos pelos alunos e que sdo percebidos no conceito de zona de desenvolvimento
proximal proposto por Vigotski (2007) “O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto o desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente” (p.98).

Nesse sentido, Silva, Ribeiro e Mieto (2010) postulam que, “na intervencao de
alguém mais experiente ou mais capaz de desempenhar uma determinada tarefa, esta
demonstrada a capacidade de o outro social intervir, de algum modo, na producao de
conhecimentos por parte daqueles considerados menos experientes” (p. 199). Em
consonancia, o curriculo da educacdo infantil proposto pela SEEDF (2013) ressalta
como é imprescindivel o papel dos adultos na promocéo de experiéncias enriquecedoras
para as criancas.

Vigotski (2007) a partir dos seus estudos sobre o comportamento de escolha da
crianca apresenta a diferenca entre o adulto e a crianga, “é que, nesta, a série de
movimentos tentativos consistiu o proprio processo de selecdo” (p. 25). Ou seja, a
crianca define suas escolhas através de seus movimentos que vao se elaborando ao

longo da idade.

O aluno V. estava com um brinquedo, entdo olhou para o lado e correu para ir
brincar com o irmdo. A outra professora logo o introduziu na brincadeira. O jogo
de encaixe tinha de ser dividido entre eles, cada um deveria esperar a vez do
outro e encaixar o pino na caixa. O irmdo de V. cansou e saiu da brincadeira. O

aluno V. permaneceu encaixando o0s pinos na caixa. (Videogravacéo n° 01)

A situacdo vivida em sala de aula representa um dos objetivos da educagéo

infantil proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
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(DCNEI, 2010), que propdem garantir experiéncias que “Ampliem a confianca e a
participacao das criancas nas atividades individuais e coletivas” (p. 26), bem como
promover o relacionamento e a interacdo entre as criancas em diversas situacoes.

Durante a aula, as professoras negociavam com os alunos e exploravam 0s
varios aspectos e especificidades dos objetos manipulados pelas criancas na sala: Por
exemplo, a Pf4 fazia negociacdes com o aluno do tipo, “Vocé quer trocar? Entédo, me dé
esse outro”.

As atividades propostas pelas professoras baseavam-se em brincadeiras.
Percebemos, portanto, que essas acdes dentro do servico quanto ao brinquedo, estdo em
consonancia com as proposicdes de Vigotski (2007). Para o autor, o brinquedo - ou
brincadeira, como prefere Zoia Prestes na sua traducdo de Vigotski (Prestes, 2008) -
exerce grande influéncia no desenvolvimento da crianca, afirmando que “é no
brinquedo que a crian¢a aprende a agir numa esfera cognitiva, em vez de uma esfera
visual externa, dependendo das motivagdes e tendéncias internas e nao dos incentivos
fornecidos pelos objetos externos” (p. 113).

Segundo o Curriculo em Movimento da Educacdo Infantil - CMEI (SEEDF,
2013), é na brincadeira que a crianca utiliza varias formas para se expressar por gestos,
fala, desenho, imitacdo, cantar, entre outros. Assim, as professoras encaminhavam

situacOes que incentivassem e proporcionassem essas expressdes nos alunos.

Uma das professoras comegou a cantar a musica do jacaré - “conheco um jacaré
que gosta de comer, esconde 0 seu pé, se NA0 O jacaré come O Seu hariz e 0
dedado do pé”. O aluno V. ofereceu o pé durante a musica (reconhecendo o0 pé) o
irméo disse: “ai, ai” e saiu de perto. Quando percebeu que os alunos ja estavam
dispersos, a Pf4 prop6s a brincadeira de falar ao telefone com a mamae.

(Videogravagéo n° 01).
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Os jogos simbdlicos bem como o esquema corporal estavam presentes nas
atividades na sala de aula, sempre incentivados pelas professoras, inclusive como
proposta de estimular a formacéao da identidade e da linguagem dos alunos.

As professoras organizavam atividades que representavam o cotidiano da crianca
ou situagdes vivenciadas por elas como cozinhar “fazendo comidinha”, varrer a casa,
dar banho nas bonecas “filhos”, dirigir o automoével, consertar um moével com
ferramentas e tantas outras, nos espacos da escola. A esse respeito, entendemos que uma
situacdo imaginéria possibilita a crianca passar de um pensamento imediato dos objetos
para um pensamento carregado de significados. Sobre essa questdo, concordamos com
Vigotski (2007), quando defende que “a criagdo de uma situacdo imaginaria pode ser
considerada como um meio para desenvolver o pensamento abstrato” (p. 124). Ainda
sobre essa tematica, consideramos importante trazer Piaget (1969, 2010), gquando
argumenta que o jogo simbdlico permite a crianca reviver o seu cotidiano
transformando-o conforme suas necessidades. Nesse sentido, 0 autor aponta que se deve
proporcionar as criangas “material conveniente, a fim de que, jogando, elas cheguem a
assimilar as realidades intelectuais que, sem isso, permanecem exteriores a inteligéncia
infantil” (p. 141).

De acordo com o CMEI (SEEDF, 2013), os profissionais e a instituicdo de
educacdo infantil devem promover nos seus alunos “o conhecimento de si ¢ do mundo
por meio da ampliacdo de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que
possibilitem movimentagdo ampla, expressao da individualidade e respeito pelos ritmos

e desejos da crianga” (p.31).

A Pf4 trouxe um brinquedo para o centro da sala e convidou os alunos para

brincarem juntos, faz-de-conta na cozinha. (Videogravagao n°02)
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As professoras faziam perguntas e incentivavam os alunos o tempo todo. Elas
aguardavam as criancas responderem e aplaudiam suas acfes. Na atividade de mesa -

desenhar com giz de cera - os irméos foram incentivados pelas professoras:

Desenhe a mamée, cadé o papai? (fala de uma das professoras, videogravacéo

n° 01).

Na cena descrita acima, a interacdo entre professora e aluno acontece por meio
da comunicacdo e da metacomunicacdo implicita na conversa entre a professora e a
crianca. De acordo com Kelman e Branco (2004), a comunicagdo ocorre num
movimento bidirecional, pessoas transformando e sendo transformadas, e num contexto
carregado de significados. Pires e Branco (2008), por sua vez, referem-se a
metacomunicacdo como “mensagens inseridas sobre o proprio processo de
comunicagdo, presentes nas interacdes € que permeiam as relacdes humanas™ (p. 416).
Ainda de acordo com as autoras, interpretamos, criamos e damos novos significados
aquilo que vivenciamos no nosso cotidiano, e tudo isso estd ancorado na linguagem.

Na aula, percebemos que a interacdo entre professoras e alunos ocorria num
clima de tranquilidade, satisfacdo, diverséo e incentivo.

O éapice do atendimento que observamos foi a brincadeira com bolhas de sab&o:

A Pf4 comecgou a soprar bolhas de sabdo e chamou a atengdo dos irméos. Os
alunos gostaram de estourar as bolhas de sabdo que Pf4 fazia, esta os incentivava
a soprar as bolhas, eles tentavam estourar as bolhas. A brincadeira foi motivo de

muitas risadas. (videogravagao n° 02).
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Quando se aproximava o horéario do término da aula, as professoras sugeriam e
auxiliavam os alunos a guardar e organizar os brinquedos, assim como a se despedirem

das pessoas. A despedida e o reencontro com a familia se dava de modo tranquilo:

A crianga V. no colo da Pf4 deu tchau e jogou beijo a pedido da pesquisadora.

(videogravacéo n° 01).

Ao sair da sala, V. ndo quis dar tchau para a pesquisadora. Os meninos foram

caminhando em direcao aos avos no corredor da escola. (videogravacao n°02).

Pedro e Giulia

Os alunos Pedro (P.) e Giulia (G.) séo atendidos no CEI, ambos na mesma sala e
em grupo por terem a idade de 42 meses. Esse é o Ultimo ano dos alunos no servico,
seguindo as normas no item terminalidade da OP (SEEDF, 2006): “A crianga ao atingir
a idade cronoldgica de trés anos, onze meses e vinte e nove dias serd encaminhada a
educacdo infantil mediante realizacdo de estudos de caso” (p. 12). Na sala estavam
presentes trés professoras e seis alunos; entre esses, P. e G., assim como suas
respectivas professoras, também participantes da pesquisa.

O aluno P. foi encaminhado por suspeita de tracos autisticos, situacdo definida e
relatada pelo pai no momento da entrevista; este é que traz a crianca para a escola, pois
a mae esta gravida do segundo filho. A aluna G. tem sindrome de Down, tem uma irma
de 20 anos, é a mée que traz a crianga para a escola (Dados colhidos durante entrevistas
com 0s pais).

Nesse formato de grupo e considerando a idade dos alunos (dois a trés anos), as
professoras mantinham uma rotina nas atividades buscando introduzir alguns habitos

gue consideravam importantes para o seu desenvolvimento, e, sobretudo, permitissem
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melhor adaptacdo quando as criancas fossem encaminhadas para a turma de quatro anos
na educacao infantil. Os pais levavam os filhos para a sala de aula onde ja estavam as
professoras e seus colegas. Nessa rotina, os alunos séo recepcionados pelas professoras
e pelos outros colegas. E incentivado que cada colega aprenda o nome do outro - mesmo
que ndo seja vocalizando, eles podem aprender a apontar 0 nome, por exemplo. Nesse
sentido, percebemos a valorizacdo da expressividade do aluno, seja ela verbal ou
gestual.

Na sala estavam trés professoras e seis alunos. Dois desses sdo 0s participantes
da pesquisa. No centro da sala ha uma mesa retangular e as cadeiras ao redor. Ao fundo
uma pia e afixada na parede uma televisdo. Em uma das paredes, hd um armario, onde

se guardavam os materiais utilizados na aula.

Todos os alunos sentados ao redor da mesa cantavam a musica, “Boa tarde
coleguinha como vai, a nossa amizade nunca sai, faremos o possivel para
sermos bons amigos, boa tarde coleguinha como vai?” e a palavra coleguinha
era trocada pelo nome do aluno. Assim todos foram cumprimentados e as
professoras todas juntas, incentivavam os alunos a falarem seus nomes e dos
coleguinhas, assim como o cumprimento, “Boa tarde” (rotina observada nas

duas videogravagoes).

O horario estipulado pela escola para servirem o lanche no turno vespertino
coincidiu com a chegada dos nossos participantes (P. e G.), por volta das 15 horas e
trinta minutos. Por isso, as atividades para esses sempre se iniciavam no momento do
lanche. Durante toda a aula, as professoras incentivavam os alunos a falarem livremente

apos as perguntas feitas por elas.
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Uma das professoras exibiu um cartaz com desenho de cores bem alegres de
criancas lanchando, enquanto as outras incentivavam os alunos a responderem a
pergunta: “E hora do..?” (e aguardava a participacdo dos alunos,

videogravacOes 1 e 2).

oracao

lanche.

Nesse momento iniciavam o ritual do lanche - jogo americano para cada aluno,
de agradecimento e musica. Os alunos aguardavam sentados para receber o

Valsiner (1989) apresenta a ritualizagdo feita nas escolas e nas familias como

uma forma de orientar as criangas em direcdo as culturas mais apropriadas segundo

crengas e valores particulares.

Criancas sentadas a mesa. As professoras seguiam um ritual: jogo americano
para cada aluno, oragdo que dizia: “Papai do céu, muito obrigado pelo lanche
gostoso que vamos comer agora, que nunca falte para nés e nem para 0s
irmaos”’, musica do lanche em CD (Galinha Pintadinha), “meu lanchinho vou
comer pra ficar fortinho e crescer, e crescer” (com gestos feitos pelas
professoras e pelos alunos). As professoras incentivavam os alunos a falar o
nome das coisas, assim como atitudes de autonomia, independéncia e habitos de

alimentacdo. (videogravacdes 1 e 2)

A Constituicdo Federal prega em seu Artigo 19, inciso |, a defesa do Estado

Laico, que prevé a liberdade de crenca religiosa e defende que a religido ndo deve ser

influenciada pelo Estado. Apesar disso, agdes como as das professoras na descri¢do da

cena anterior, sdo frequentemente vistas no meio educacional.

Alguns alunos realizavam essa tarefa de forma autdbnoma e independente. Apesar

de cada professora ter o seu aluno, ndo havia distingdo no momento de ajudar e orientar

outro aluno e esses eram sempre elogiados por elas.
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Percebemos nessa atividade a consonancia com as DCNEI (2010), que apregoam
a garantia de experiéncias as criangas que, “possibilitem situacdes de aprendizagem
mediadas para a elaboracdo da autonomia das criancas nas acfes de cuidado pessoal,

auto-organizacao, saude e bem-estar” (p. 25).

As professoras apoiavam qualquer aluno, independentemente de ser seu aluno ou
ndo. Todas as agdes dos alunos eram aplaudidas pelas professoras.

(videogravacoes 1 e 2)

Foi interessante que no primeiro dia de filmagem do atendimento, uma das
alunas, G. chegou atrasada; mesmo assim, as professoras voltaram ao ritual do

cumprimento aos colegas.

Na chegada da aluna atrasada (G.), mesmo as professoras tendo iniciado o
lanche, cumprimentaram a crianga com a mausica, e incentivavam a resposta dos

outros alunos (videogravagéo n° 1).

Terminado o lanche, as professoras continuavam sua rotina nas atividades
sempre de forma lGdica e divertida para chamar a atencdo das criancas, assim como o
incentivo na participacdo na aula. Percebemos a valorizacdo pelas professoras da
construcdo de identidade individual dos alunos, iniciado nesta idade com o

reconhecimento do nome e de seus colegas.

A Pf4d propde: “vamos chamar o amiguinho? Quem esta faltando?” A
professora pega um boneco de pano gigante (chamado Davi), todas as criangas
foram incentivadas a chamar o Davi, que cumprimentou cada aluno e ficou
sentado em uma das cadeiras. Ele foi o primeiro a receber a ficha com o seu
nome. As professoras perguntam: “qual coleguinha faltou hoje?” E mostram a

ficha com o0 nome dele (videogravacdes 1 e 2).
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Figura 5- Colega Davi (fantoche)

Fonte: Arquivo da pesquisadora

As criancas demonstraram alegria pela participacdo do coleguinha Davi-
fantoche, que permaneceu na sala até o final da aula. Essa atividade suscitou muita
interacdo com os alunos, pois permitiu muita conversa e respostas. Apos cada aluno
visualizar a sua ficha e a do colega, uma das professoras pedia a ficha para cada aluno e
aguardava que ele a entregasse e ela ainda agradecia a atitude.

Duas ag¢Oes chamaram nossa atencdo nessa atividade: na primeira, o aluno P.
ficou nervoso porque a sua ficha havia caido no chdo e, ao seu modo, chamava a
atencdo da professora, pela qual foi logo atendido. Na segunda, muito tempo depois, ja
iniciada outra atividade, a aluna G. percebeu que a ficha do aluno Davi (fantoche) ainda
estava com ele, entdo, gesticulando e acenando, ela chamava a atencdo das professoras
para a situacdo. Da mesma forma foi atendida e elogiada pela agéo.

Dando continuidade a aula, Pf4 perguntou como estava o dia hoje e exibiu um

cartaz representando o dia de hoje, o qual era passado por cada aluno.
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As professoras perguntaram: “Como esta o tempo? Quente? Chuvoso?” OS
alunos eram incentivados a responder e depois todos cantaram a musica do Sol:
“Sol, sol, meu amigo sol, brilhe para mim. Querido sol, sol, meu amigo sol, ndo
se esconda assim. Todos nds estamos a pedir para o senhor aparecer. Querido
sol, sol, meu amigo sol, venha para me aquecer.” A musica era cantada com

gestos. (videogravacOes 1 e 2)

Quando perguntado para as professoras o porqué de utilizar as masicas do CD da
Galinha Pintadinha no auxilio das atividades, elas responderam que se trata de um
projeto de toda a escola.

Ap0s saber como estava 0 tempo, chegou a hora da contacdo da historinha e
havia uma preparacéo para esse momento. Todos os alunos, sentados & mesa, cantavam
a musica que antecede a historia e faziam gestos proprios da musica cantada. Em dado

momento, o aluno P. cantarolou a cangdo com algumas palavras audiveis.

As professoras perguntaram: “cadé a mdo de cada um?” E mostravam as maos
de cada aluno dizendo o nome da crianca. Depois cantaram a Mdusica: “vou te
contar uma historia, agora atencdo, que comeca aqui no meio, na palma da tua
mao, bem no meio tem uma linha ligada ao coracdo que sabia dessa histéria

mesmo antes da cangdo, da tua mdo, da tua mao”. (videogravacoes 1 e 2)

Chegada a hora da historia, Pf4 apresentou o livro para os alunos falando o nome
da historia, assim como seu autor - Clat, Clat, Clat, de Liliene & Michele lacocca. Os
alunos ficaram atentos a esse momento, mesmo ja tendo ouvido varias vezes a mesma
historia (relatos das professoras). As professoras explicaram que estdo trabalhando as

formas geométricas, por isso estdo repetindo a histdria nos ultimos atendimentos.
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Alunos atentos ouvindo a histdria, Clat, Clat, Clat. Depois de ouvirem a historia,
todos os alunos tiveram a oportunidade de reconta-la, cada um a seu modo,

incentivados pelas professoras. (videogravacoes 1 e 2)

As professoras estavam iniciando o uso da tesoura e salientaram que o som
emitido por esse objeto era semelhante ao titulo da histéria. Ainda com o objetivo de
trabalhar as formas geométricas e as cores, elas propuseram a atividade manual

utilizando tesoura e papéis coloridos.

Depois de ouvirem a contacdo da histdria, Pf4 passou a pagina do livro com a

figura do tridngulo para os alunos verem e passarem a mao. (videogravagéo 2)

Foi apresentada a tesoura e 0 som emitido por ela ao cortar o papel como na
historia contada. Distribuiram papéis coloridos e tesouras para o0s alunos

cortarem livremente e tentar reproduzir a historia. (videogravacao 1)

Foi interessante observar a atitude do aluno P. fazendo o gesto de cortar com as
maos no ar durante a contagdo da historia. Havia uma sincronia entre as professoras na
conducdo da aula. As professoras reforcaram o cuidado que devemos ter com as
tesouras, cuja funcdo em sala é somente para cortar papel, para tanto, ofereciam tesouras
com molas para os alunos.

Outro fato chamou a atencéo:

Enquanto a Pf4 ajudava outro aluno, P., concentrado, tentava sozinho e
conseguia cortar o papel com a tesoura a seu modo (ndo do modo convencional).

Ja aaluna G. era auxiliada pela professora. (videogravagéo 1)
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Tanto no primeiro dia de filmagem como no seguinte, as atividades manuais
eram basicamente as mesmas ou davam continuidade da aula anterior: cortar com
tesoura, picar papeis com as maos, colar papéis ou material emborrachado na folha
branca. Durante a realizacao da atividade de picar papéis, uma das professoras resolveu
agir como na historia contada. Tal atitude foi uma diversdo entre os alunos.

Segundo a OP (SEEDF, 2006), o planejamento dos alunos no AEE/Educacéo
Precoce esta baseado nas observacdes de cada aluno, nos referenciais tedricos propostos
pelo documento (Vigotski, Piaget e Wallon), bem como no respeito ao ritmo individual
de cada crianca.

Percebemos, portanto, nesse momento a importancia da espontaneidade,
criatividade e a flexibilidade do planejamento, que muitas vezes fica engessado diante
do rigor do cumprimento diario das atividades pelas professoras. Notadamente, esses
aspectos devem ser observados no contexto educacional, sobretudo no ambito

especializado.

Uma das professoras espirrou como na historia para espalhar os papéis na mesa,

as criangas imitavam e se divertiram com tudo isso. (videogravagédo 1)

Dando seguimento a realizacdo da pintura de dedo, as professoras prendiam a
folha de cada aluno com fita crepe para que ndo soltasse da mesa. Em determinado

momento, o aluno P. arrancou a ponta presa da sua folha:

As folhas eram grudadas na mesa com fita crepe para ndo escorregar. O aluno P.
tirou a folha e a Pf4 arrumou a folha de novo. P. ficou nervoso e chorou (Pf4
contou que ele ndo gosta de ser contrariado), mas realizou a atividade mesmo

assim. E ap6s algum tempo estava mais tranquilo. (videogravacéo 2)

Dessa forma, nas atividades realizadas pudemos observar que as professoras

proporcionavam aos alunos momentos que “imaginacdo, percep¢do, memoria,
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linguagem, pensamento, sentimento aflorem e se destaquem nas brincadeiras” (CMEI,
SEEDF, p. 38).

Ap0s essas atividades, os alunos eram conduzidos e orientados na lavagem das
méos (na sala havia uma pia adaptada para criangas com tablado para auxiliar na altura

para alcancar a pia):

Os alunos foram conduzidos para a pia para lavarem as maos. Cada um esperava
a sua vez e recebia orientacdo sobre como lavar e enxugar as maos.

(videogravacoes 1 e 2)

Concluidas as atividades manuais e de mesa, as professoras realizavam
brincadeiras no chdo com os alunos. No primeiro dia usaram instrumentos musicais e,
no segundo, 0 objetivo era de trabalhar cores e formas geométricas com brinquedos de
encaixe. Nas duas propostas, além dos objetivos principais, elas observavam a atencdo
das criancas aos comandos dados e a concentracdo de cada uma.

Observamos mais uma vez que as professoras respeitavam as particularidades de
cada crianga, bem como o pontuado no CMEI (SEEDF, 2013), “respeite o ritmo de
aprendizagem das criangas da turma, considerando a diversidade existente, as
peculiaridades dos alunos com deficiéncias, altas habilidades/superdotacéo e transtornos
e realize intervencdes pedagdgicas que aperfeicoem o processo de ensino

aprendizagem” (p. 38).

Sentados em circulos, cada aluno segurava um instrumento para tocar durante a
execucdo da musica. Em dado momento, as professoras pediam que uma por
uma das criangas tocasse seu instrumento e depois trocasse o0 instrumento com

outro colega. (videogravacéo 1)
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As professoras incentivavam as criangas a tocar e elas demonstravam como
tocar, cada uma do seu modo. Mesmo as criangcas mais dispersas permaneciam na
atividade.

Ja na atividade do segundo dia:

Os alunos que ja tinham terminado a atividade anterior sentaram no chdo para
fazer a classificacdo de objetos por cores, ja trabalhadas em sala, circulo amarelo
e triangulo vermelho (...). Todos participaram incentivados pelas professoras.

(videogravacao 2).

Durante essa atividade, o aluno P. ficou nervoso porque nédo aceitava esperar a
vez dos colegas e jogava o instrumento para longe. Ele chegou a chorar e cruzar os
bracos. A Pf4 o colocou no colo e o incentivava a brincar. Nesse dia, a Pf4 mencionou
que P. chegou sonolento e mais disperso na aula, acreditando ela ser esse o motivo do
choro.

Antes do momento de ir para casa, era importante a organizagédo dos brinquedos
utilizados em sala, assim como o material pessoal. 1sso mostra que as atitudes das
professoras estdo em concordancia com o CMEI (SEEDF, 2013), que reforca “Vivéncia
de rotinas: organizacdo dos tempos, dos espagos, dos ambientes, dos materiais e
referéncia dos adultos, de modo a construir gradualmente sua independéncia e
autonomia” (p. 104).

Fica notdrio o caréater rotineiro das acdes docentes em sala de aula; no entanto,
deve-se atentar para o cuidado da mecanizagdo (robotizagcdo) e a ndo construcdo dos
conhecimentos trabalhados com os alunos.

Devem-se proporcionar situacdes que valorizem as rotinas educacionais, a

mediacdo do professor na sala de aula, a exploragdo dos objetos, bem como a
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experimentacdo de situacBes que permitam o aprendizado. A esse respeito, Maciel
(1996) defende que a estruturacdo dos ambientes, especificamente no meio educacional
proporciona a co-construcdo tanto nas dinamicas das sala de aula como nas relacOes
pessoais. Vale ressaltar, portanto, que a rotina faz parte da vida cotidiana, como o
préprio nome diz, possibilita indmeros conhecimentos, sendo, dessa forma,

indispensavel.

Os alunos foram incentivados a guardar os brinquedos, procurar suas mochilas e
a se despedirem dos colegas. As professoras levaram as criangas para 0s pais,

que aguardavam na entrada da escola. (videogravacao 1 e 2, respectivamente).

Os alunos tinham preocupacdo com o material do colega. Em dado momento, o
aluno P. encontrou o boneco Davi no canto da sala e, de modo natural e espontaneo, deu
ordens, a seu modo (vocalizando palavras inexpressiveis e gesticulando, apontando o
dedo): mandou-o ficar quieto e dormir. A Pf3 viu a cena e elogiou P.

Ao final da aula, a Pf3 preveniu P. sobre a aula seguinte com o educador fisico.

A Pf3 abaixou, ficando da altura dos olhos do aluno P. e disse que ele ndo teria a

aula com o educador fisico. (videogravacao 2).

Sara

A Ultima aluna na descricdo dos atendimentos é a Sara (S.), atendida no CEl e
com a idade de 26 meses. Ela foi encaminhada para o AEE/Educagdo Precoce pela
pediatra ainda no hospital, por ter sido prematura extrema, 28 semanas (por volta de seis
meses de gestacdo), além de internacdo prolongada de cinco meses. Os pais ndo
convivem juntos, nem ha contato entre pai e filha. A crianca (S.) e a mde (M2) moram
com os avos maternos. E a mae ou a avo que traz a crianca para a escola, as vezes as

duas (dados colhidos durante a entrevista com a mae da crianca).
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A OP (SEEDF, 2006) prevé os espacos das aulas em salas ambientes, ou seja,
podem ter outros professores na mesma sala, 0 que permite interacdo entre eles.

O atendimento em Educacdo Precoce é realizado em espacos fisicos adequados

e/ou adaptados as necessidades da crianca contendo mobiliario e material

pedagdgico apropriado ao trabalho a ser desenvolvido, (...) piscina, parquinho e

area externa para atividades ludicas e de educacéo fisica (SEEDF, 2006, p. 10).

A primeira videogravacao foi feita durante atendimento individual. A mée (M2)
e a crianca (S.) esperavam a Pfl no patio da escola. Nesse tempo, a M2 declarou que S.
gosta tanto da escola que moraria nela. Percebemos no encontro entre a Pf1 e S. no pétio
da escola muita satisfacdo e alegria, assim como a tranquilidade da triade quanto ao

afastamento da mée (M2) da aluna.

M2 fala que a Pfl esta chegando e pede que S. va buscar a “tia Pf1”. S. corre em
direcdo a Pfl, que a abraca e a coloca no colo. M2 e Pfl conversam e em

seguida M2 se despede. (videogravagdo n° 1)

A M2 seguiu para a portaria da escola onde aguardava a crianga todas as vezes,

jaaPfleS. foram para a sala de aula num clima amoroso e fraterno.

A Pfl acomoda S. na cadeira para iniciar as atividades de mesa. A Pfl anuncia
que S. vai concluir o presente para o vovo pelo dia dos pais (gravata e chaveiro
com foto dela). Com a foto na méo, a Pfl pede que S. identifique a menina da

foto. (videogravagdo n°l).

O avd materno da aluna representa nesse momento a figura paterna, visto que ela
ndo tem contato com o seu progenitor.
Segundo a OP (SEEDF, 2006) do servigo, “Para criangas de dois anos, o

atendimento devera ser em grupo, duas vezes por semana em atendimento de um ou
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dois horarios com o professor de atividades pedagogo, mais um horario com o educador
fisico” (p.11).

Nesse sentido, a Pfl foi questionada por que S. estava sozinha em sala. Ela
justificou que as vezes da certo de juntar com outros alunos e suas professoras.
Reforgou, ainda, que S. sera encaixada em turminha no ano que vem.

Como observado nas outras aulas, 0 momento de contar historia com os alunos

maiores é uma rotina, mesmo que esse esteja sozinho em sala com o professor.

A Pf1 pergunta: “Cadé a mao?” E pega as maos de S. para cantar a musica para
iniciar a historia: “Vou te contar uma historia, agora aten¢do, que comega aqui
no meio, na palma da tua méao, bem no meio tem uma linha ligada ao coragédo
que sabia dessa historia mesmo antes da cangdo, da tua mdo, da tua mao”. A
Pfl contou a histéria “O banho da borboleta” com voz calma ¢ suave. Ela
perguntava sobre a historia, 0s seus personagens (animais), assim como as partes
do corpo. A aluna S. ajudava a passar as paginas do livro. Ao final, a Pfl

incentivou S. a recontar a histéria. (videogravacao n° 1)

Conforme dito anteriormente, por serem salas ambientes, ha a possibilidade de
se ter no mesmo espaco outras professoras e seus respectivos alunos. Nesse dia havia
outro aluno na sala e, pela sua idade, abaixo de dois anos, e por este estar choroso, a
mde permaneceu na sala. Nesse caso, o aluno ndo aceitou ficar perto ou brincar com as
alunas. No entanto, a aluna S. tendia a se dispersar para ver o0 que estava acontecendo
com o aluno. Demonstrava ainda timidez, que, segundo a Pf1, poderia ser pela presenca
da pesquisadora. No segundo dia de filmagem do atendimento de S., havia mais alunos

na sala, sendo que ela era a mais velha de todos.

Na sala estavam trés professoras, seus alunos e a mae de um desses alunos.

Cantaram uma mausica para a historia contada: o banho da borboleta. Todos os
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alunos passavam a mao sobre as texturas do livro. Durante a histéria, somente S.
estava atenta. No final da historia a Pfl falou: “Ora, ora, acabou-se a historia,
quem gostou bate palmas!”. As professoras incentivavam as criangas a

recontarem a historia. (videogravacéo n° 2)

Na rotina do atendimento, ap06s as historias, sdo sempre propostas algumas
atividades como manuseio de miniaturas de animais vistos no livro, pinturas de dedo,

encaixe e desencaixe de brinquedos, entre outras.

A Pfl apresentou uma caixa com animais em miniatura e separou aqueles
citados na historia. A crianga S. manuseava livremente os animais, incentivada
pela Pfl a falar o nome deles, seus sons e a identificad-los quando questionada.
(videogravacéo n°1)

Cada aluno recebeu uma folha para pintura de dedo e tinta guache verde. A Pfl
contou que S. ndo aceitava esse tipo de atividade, porque sujava as maos e que

ela tinha gastura. (videogravacao n° 2)

Um ponto interessante para que seja observado e repensado, € o fato da
prioridade de se trabalhar uma cor por vez, no caso da cor verde relacionada ao sapo.
Num carater biologico, ndo had sapos apenas verdes, ha uma infinidade de cores.
Portanto, um aspecto para reflexdo no ambiente do AEE/ Educacdo Precoce sdo as
convengOes impostas socialmente e repassadas sem reflexdo no contexto educacional,
como flor, vermelha, sapo verde e tantas outras. Ha de se repensar ainda a liberdade

criativa que deve ser ofertada a cada aluno, independente de sua condicéo.

A Pfl sugere que S. procure um sapo ha caixa, semelhante ao da histéria. No
caminho, S. encontra um jogo de encaixe (deixado por outro aluno) e comeca a

monta-lo sozinha. A Pfl volta e comega a ajuda-la. A crianca S. manuseia
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redlias da galinha e do pintinho. (videogravacao n° 2)

Ap0s essa atividade, a aluna S. foi lavar as maos na pia. Em quaisquer atividades

as professoras incentivavam os habitos de higiene e autonomia.

A Pfl auxiliava S. e dava a oportunidade para ela enxugar sozinha o rosto.

(videogravacdo n° 2)

A criancga (S.) ajuda a colocar o trabalho (pintura de dedo) no varal para secar.

(videogravacao n° 2)

Em determinado momento, a pesquisadora solicita uma acdo da crianca, mas
sem sucesso, e so é atendida apds a interferéncia da Pf1. Percebemos nessa atitude de S.

a interacdo entre a diade.

A pesquisadora pede que a crianga lhe mostre a foto que serd colocada no
chaveiro. Somente ap6s o pedido da Pfl a crianca (S.) mostra a foto.

(videogravacdo n° 1)

A aluna S. deu tchau para a pesquisadora dentro da sala apos solicitacdo da

professora. (videogravagao n° 2)

Nos dois momentos observados, verificamos que a professora de educacéo fisica
vinha buscar S. na sala de aula, visto que o horario de atendimento da aluna S. era com
a educadora fisica. Esse momento era marcado pela tranquilidade entre as professoras e
a aluna.

Além das caracteristicas da dinamica dos atendimentos em sala de aula, é
importante a apresentacdo dos outros momentos dentro do AEE/Educacdo Precoce, tais

como o processo de insercdo dos alunos no AEE/Educacdo Precoce, 0s recursos
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humanos e fisicos, assim como todas as acbes no momento da avaliacdo dos alunos para
a sua saida do servico pela idade. Nesse sentido, segue o anexo F, OP (SEEDF, 2006)
para futuras investigacdes.

O ingresso da crianca no servico se da através do encaminhamento pelas
unidades de saude locais ou pela comunidade. O primeiro contato da familia é para
agendamento da avaliacdo da crianca e dos procedimentos administrativos, entre eles, a
matricula. A crianca passa a ser aluno do sistema regular de ensino da rede publica de
educacdo do Estado.

O passo seguinte é a avaliacdo da crianca que conta com alguns passos e
instrumentos especificos apontados na OP (SEEDF, 2006), a saber:

e Acolhimento da familia.

e Entrevista com a familia para a coleta de informacGes prévias necessarias
a avaliacdo final.

e Formulario de informacBes clinicas encaminhado pelo médico da
crianga.

e Observacdo da crianga, com a utilizacdo de registro continuo do
comportamento.

e Avaliagdo do desenvolvimento baseada na Ficha Evolutiva utilizada pelo
servico.

Esse Ultimo instrumento contém a descricdo de comportamentos condizentes
com a faixa etaria de zero a trés anos. A ficha funciona como um parametro para
organizacao e planejamento das atividades individuais. O objetivo da ficha é perceber
cada crianga como um ser unico, independente de suas condigbes motoras ou

intelectuais e ndo detectar atrasos, dar diagndsticos ou prognasticos.
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O quadro de docentes do AEE/Educacdo Precoce conta com 0s seguintes
profissionais: professor coordenador, professor de atividades/pedagogo, professor
educador fisico e professor de atendimento a pais. E preconizado no servico
“abordagem inter e transdisciplinar, baseada na transposi¢ao adequada dos limites dos
diversos campos de conhecimento e da acdo das diferentes especialidades, conservando,
contudo, o nucleo basico de atuagdo de cada uma” (SEEDF, 2006, p. 27).

E importante salientar que das criancas atendidas e aqui citadas, apenas uma
delas, o aluno (P.) frequenta uma escola particular em horario e dias contrarios ao do
AEE/Educacdo Precoce (informacdo obtida durante entrevista com o pai). Essa
realidade ndo tem contemplado todo o alunado do servico, visto que a oferta de creches
no Brasil tem sido menor que a demanda. Segundo o Instituto Brasileiro de Pesquisas
Geogréaficas e Econdmicas (IBGE) divulgado em 2014, apenas 23% das criancas de
zero a trés anos estdo em creches.

Nesse sentido e em muitos casos, 0 AEE/ Educacdo Precoce torna-se o Unico
servico ofertado as criancas de zero a trés anos com deficiéncia e em situacdo de risco.
De acordo com Poletto e Koller (2007), situacdo de risco decorre de problemas
bioldgicos e psicossociais que podem afetar o curso esperado do desenvolvimento
humano. E ainda conforme as autoras, toda situacdo de risco deve ser observada dentro
de um contexto e em um movimento processual.

O que podemos notar durante a descri¢do dos atendimentos no AEE/Educagao
Precoce é a tranquilidade, calma e amorosidade passada aos alunos pelas professoras.
Da mesma forma, a seguranga que os pais transmitiam ao deixarem seus filhos com as
professoras também foi algo observado. Nota-se que essa atitude dos pais € fruto do
conhecimento profissional e da disposicéo que as professoras demonstram pelo trabalho

a ser desenvolvido em sala de aula.
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No percurso de atendimento em grupo, percebemos certa agitacdo por parte das
professoras, para que a atividade fosse concluida no proprio dia, além de algumas vezes
ndo se dar a oportunidade para o aluno interagir e refletir sobre a atividade executada.
Em contrapartida, observamos em outras situacdes a liberdade dos alunos em escolher a
atividade que mais lhes agradasse e a mediacdo das professoras promovendo
aprendizado e autonomia dos alunos baseadas na visao de Vigotski (1994) sobre a zona
de desenvolvimento proximal (ZDP). Kelman (2010) define a ZDP como “os
conhecimentos que estdo a caminho, que ainda ndo conseguem ser realizados com
autonomia” (p. 18).

Vigotski (1994) argumenta que, “(...) o aprendizado ndo ¢ desenvolvimento;
entretanto, o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de certa forma,
seriam impossiveis de acontecer (p. 100)”. O autor ainda defende a relevancia do
brinquedo e jogos para a crian¢a, assim como o beneficio da interacdo com seus pares
na troca de conhecimentos. Percebemos, portanto, a importancia do trabalho dos
contextos educacionais, sobretudo, dos especializados nas proposicdes elencadas acima
por Vigotski.

Apesar de a OP (SEEDF, 2006) vigente determinar a presenca dos pais em sala
para os alunos com idade de até dois anos, tal fato ndo ocorria, nem pelo lado dos pais
nem pelo lado das professoras. Segundo elas, essa decisdo dos pais é voluntaria e ndo
arbitraria. Cabem aqui alguns questionamentos e provocacgdes para reflexées: Como
orientar as familias, um dos objetivos do AEE/Educagdo Precoce, se a mesma se
ausenta da sala de aula, convidada ou por desejo proprio? As familias que verbalizam o

desejo de n&o ficarem na sala de aula s&o criticadas por tal atitude?
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Nesse sentido, Hansel (2012) argumenta que o0s servicos de estimulacéo precoce
devem “constituir no conjunto de servicos, apoios € recursos necessarios para responder
tanto as necessidades especificas de cada crianca quanto as necessidades de suas
familias, no que condiz a promocéo do seu desenvolvimento” (p. 45).

Ainda conforme apontado por Dessen e Polbnia (2014), para que a escola
pratique, além de suas acoes pedagogicas, a busca por uma sociedade mais igualitaria “¢
preciso que haja uma colaboracdo e responsabilidade compartilhada entre escola,
familia e comunidade” (p. 245).

Sendo assim, entendemos que o servico funciona como um dos elos da rede de
apoio que a familia procura nessas situacdes, como 0 nascimento de uma criangca com
deficiéncia e seu encaminhamento para um atendimento especializado.

Para o segundo momento das analises, apresentaremos a microanalise de
recortes de alguns episédios do material videogravado. Desses recortes selecionamos
trés episodios que melhor se adequavam aos objetivos da pesquisa, ou seja, analisar as

interacdes entre méaes, professoras e alunos nos contextos pesquisados.

4.2. Microanalise de episodios

Branco e Rocha (1998) ressaltam que ao utilizar a abordagem microgenética no
estudo “dos processos de comunicagdo e metacomunicacdo, e negociacdo de
‘orientagdes para objetivos’ tem permitido identificar estratégias comunicativas
especificas e a emergéncia de momentos de co-constru¢do de significados entre os
individuos no contexto das interagdes” (p. 255).

Para tanto, analisamos trés recortes dos episoddios das videogravagdes dos

atendimentos nos contextos envolvendo os participantes da pesquisa.

102



4.2.1 Interacédo professora e aluno durante atividade grupal

Episodio 1- dia 04 de agosto de 2014 as 15h30min— (Gravagdo numero 496/
Duracdo: 51 segundos e 13 milésimos de segundos).

Professora Dione (Pf3) e o aluno Pedro (P), 42 meses, encaminhado para o
AEE/Educacdo precoce, por apresentar tracos autisticos.

Descricdo do ambiente: sala grande que foi dividida em duas, medindo mais ou
menos trés por dois metros quadrados, pintada em azul para atendimento de alunos em
grupo (como ja descrito na metodologia do contexto do CEl), destinada as criancas com
idade acima de dois anos. Na sala havia um grande armario de ferro para guardar
material de uso cotidiano, uma mesa de apoio proxima a janela da sala com vista para o
patio da escola. Na parede encontrava-se um quadro retangular com bolsdes de plastico,
0s nomes dos alunos e um varal com prendedores para pendurar trabalhos feitos por
eles. No fundo da sala, uma pia com apoio de um tablado para as criangas higienizarem
as mdos e uma televisdo fixada na parede. Ainda no fundo da sala existiam duas
cadeiras, uma delas de rodas e outra na qual ficava ‘sentado’ o “amiguinho fantoche
Davi”, que participava das aulas. No centro da sala havia duas mesas, proprias da
educacdo infantil, formando uma grande mesa retangular com cadeiras adaptadas para a
altura das criancas. Nesse dia estavam na sala seis alunos e trés professoras (Pfl -
Nubia, Pf2- Nicete e Pf3- Dione), sendo que cada uma tinha dois alunos sob a sua
responsabilidade.

Apos a contacdo da histdria infantil intitulada Clat, Clat, Clat pela professora
Nubia, foi iniciada a atividade de cortar papel colorido, ora com a tesoura, ora com 0s
dedos. Os alunos eram incentivados a cortar 0s papé€is e aguardar o proximo comando

da professora Pf3.
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Todos os alunos permaneciam sentados mexendo nos papéis coloridos e a
professora Dione distribuia um pouco de cola branca para cada aluno. Tanto ela quanto
as outras professoras orientavam os alunos a colar os papéis picados coloridos na folha
branca usando a ponta do dedo indicador.

Enquanto aguardavam a distribuicdo da cola, uma das professoras (Nubia),
rodeada por trés alunos, sendo um deles o Pedro, comegou a imitar a historia contada,
espirrando “atchim!” e fazendo com que os papéis picados “voassem” na mesa. Esse
momento foi muito divertido para os alunos, que sorriram e tentaram imitar a
professora. Nesse instante, Pf3 interfere:

00h00mMin17s87

Pf3: “— A tia NUbia vai catar tudinho, né?” (em tom de brincadeira).
A referida professora Nubia responde, sorrindo, na terceira pessoa: “— A Nubia
cata”.

Pf3- Olha para Pedro e vé a alegria do aluno.

Pedro- Da gargalhadas imitando a outra professora Nubia com os papéis na
mesa.

Pedro: “— Atchim!”

Pedro - Espalha os papéis na mesa com as maos (muito sorridente).

Pf3 - Anda em direcdo a Pedro, observando a alegria do aluno.

Pf3 - Contorna a mesa e agacha-se atras de Pedro, pegando suas méaos, diz:

“— Oh, é assim: — Fiuuu!” Diz soprando os papeis picados.

Pf3 - Aguarda a reacdo do aluno.

Pedro - Abaixa a cabeca e sopra os papéis: “ — Fiuuu!” Olha para Pf3 como se
pedisse autorizacdo ou aprovagao.

Pf3 - Olha carinhosamente para Pedro.
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Pedro - N&o olha para Pf3.

Pf3 - Fala: “— Olha, é assim, atchim!!”

Pedro - Estende os bracos (demonstrando satisfacao), sorri e olha para os outros
colegas na mesa (seu rosto transmite tranquilidade e alegria, sorrindo).

Pf3 - Ainda agachada ao lado de Pedro, a Pf2, que estava na sala, em tom de
brincadeira, fala: “— A culpa foi da Dione (Pf3), que comecou a bagunca!”

Pf3 - Responde sorrindo: “— Eu ndo! Foi Nubia (outra professora na sala) que
fez a bagunca...” Ja a professora referida fala também sorrindo: “— A Nubia que
faz bagunga, ndo é!?”

Pf3 - Levanta-se e fica ao lado de Pedro enquanto pica papeéis que estdo em cima
da mesa distribuindo-os para os outros alunos.

Pedro - Continua espalhando os papéis na mesa, sorridente e feliz, olhando para
0s outros colegas.

Pf3 - Junta os papéis debaixo dos bracos de Pedro e o adverte: “— No chéo,
nao!!”

Pedro - Abaixa os bracos, coloca a mdo na boca e abaixa a cabeca, intimidado
diante da situacéo.

Pf3 - Pega um pedaco de papel de cor laranja e fala para Pedro: “— Rasgue
esse.”

Pedro - Pega o papel e comeca a picar. Outra professora sugere: “— Vamos

Jjuntar, vamos arrumar!” Ela repete essa recomendacéo trés vezes.

‘

Pedro - Comeca a juntar os papéis em um monte e repete: “— Junta, junta!”
Pedro - Coloca o papel laranja na pilha de papéis.
Pf3 -Distribui cola branca para os outros alunos, afastada da cena.

(01minQ9s).
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Observamos nessa situacdo a preocupacdo da Pf3 em atender, apoiar e ajudar o
aluno Pedro. Percebemos que a atitude da professora teve duas motivacdes: A primeira,
de situar tanto ela (professora Pf3) como o aluno P. nas filmagens desse estudo. A
segunda intencdo foi a de aproveitar a situacdo gerada e incentivar novas a¢des do aluno
P.

Vigotski (2014) ressalta a importancia de se proporcionar a crianca
oportunidades para ver, ouvir e experimentar situacdes que possam desenvolver a sua
criatividade. A quanto mais elementos e experiéncias as criangas tiverem acesso maior
sera a sua capacidade imaginativa.

Ocorreram também nesse momento atitudes de igualdade e de autoridade.
Verificou-se igualdade quando a professora brinca com Pedro como se fosse uma colega
de classe, e autoridade quando a “brincadeira acaba” e foi preciso retomar a ordem e a
organizacdo da sala de aula. Assim como visto no trabalho de Maciel (1996), Pf3
apresenta atitude flexivel e democratica permitindo a alternancia de papéis e igualdade
durante a brincadeira proporcionando ao aluno aprendizado.

Nessa andlise, ficou visivel o nivel de percepcédo e atuacdo do aluno na situagéo
de descontracdo e de liberdade, como seus olhares, sorrisos, gargalhadas e
verbalizacdes. Ndo obstante, percebemos da mesma forma a tristeza de Pedro quando a
brincadeira ndo teve continuidade, jA que ela estava tdo divertida e dando tanta
satisfacéo.

Nessa situacao, percebemos a influéncia da emocéo nas atividades e nas relacoes
da crianca com o outro e com 0 seu proprio conhecimento como apontam Smolka e
Magiolino (2010). Oliveira (2010), por sua vez, reforca que Vigotski privilegiou

investigar nas relagdes, a ligacdo entre cogni¢do e emogao, ¢ “nos convida a apreender
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as acdes humanas na interface dos motivos, necessidades, inclinacbes e impulsos

pessoais presentes nas experiéncias diarias dos individuos” (p.41-42).

4.2.2 Interacao da triade: professora, mée e aluna.

Episédio 2 - dia 07 de agosto de 2014 as 13h45min — (Gravagdo nimero 510/
Duracéo: 02min16 s10). Professora Pf1, a aluna Sara (S.), 26 meses e encaminhada por
prematuridade extrema (28 semanas) e a mae M2.

Descri¢do do ambiente: A cena toda ocorreu no patio descoberto da escola, que
é um grande quadrado, sendo que de cada sala de aula € possivel vé-lo, bem como das
portas das outras salas, inclusive a sala dos professores. O espaco é colorido com varios
desenhos no chdo como amarelinha, centopeias, circulos, e desenhos variados; e é onde
os alunos ficam durante o recreio brincando, correndo, conversando, sempre
acompanhados pela dire¢do da escola. Ndo ha arvores no local. A rotina de entrada dos
alunos maiores de quatro anos acontece no patio coberto paralelo ao descoberto, atras de
algumas salas de aula. As salas tém fachada colorida e um toldo naquelas em que o sol
incide mais durante o dia. Quando chegam a escola, os pais dos alunos do AEE/Precoce
levam seus filhos para o professor na sala de aula, e depois ficam aguardando o término
da aula na entrada da escola. Nesse local coberto hé varios bancos, um bebedouro e
algumas revistas nos bancos, além da presenca da agente de portaria, que controla a
entrada de alunos, pais e visitantes. Ha também uma porta de vidro que divide a entrada
da escola do pétio descoberto.

A mae (M2) entra na escola com a filha Sara (26 meses) no colo e fica em frente
a sala em que a crianca tera aula. As paredes externas da sala séo pintadas de cor de
rosa, inclusive as janelas que estdo abertas; mas, por questdo de seguranca, a porta fica

fechada. Muitas criancas correm pelo patio aguardando a entrada dos alunos do turno
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vespertino, e, assim como na hora do recreio, ouvem-se musicas infantis nos alto-

falantes da escola.
00h00mMIin06s33
M2 - Comeca a conversar com a filha Sara e a olhar para dentro da sala.
M2 - Olha para a filha Sara, inicia conversa e diz: “— E aqui que vocé vai
estudar? E?!” (como se estivesse num dialogo com a crianca).
M2- Continua olhando para Sara e pergunta: “— Vocé vai sentar em que
cadeira? Na azul?”
A crianca olha para a mée, com semblante tranquilo e carinhoso, mas ndo
responde nada e segura sua boneca Barbie pelos cabelos.
M2 - Olha por cima dos ombros de Sara em direcdo a sala dos professores.
M2 - Desvia o olhar para a crianca e pergunta: “— Vocé esta com vergonha de
qué?”
Sara - Nao responde e olha para a pesquisadora, que conduz a filmagem,
sustentando o olhar.
M2 - Olha para a pesquisadora, sorri e questiona a crianca: “— Vocé esta com
vergonha da professora?”
Nesse momento a pesquisadora questiona: “— SO por gque eu estou aqui? Nao
precisa ficar timida!”
Sara - Permanece sustentando o olhar para a pesquisadora, ainda no colo da mée.
M2 - Olha novamente sobre o ombro da filha em diregéo a sala dos professores.
E desse modo ela diz para a filha: “— N&o precisa ficar com vergonha da
professora ndao! Ta bom!”
M2 - Beija a crianga na bochecha, mas continua olhando para a sala dos

professores, demonstrando ansiedade com a chegada da professora.
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M2 - Volta seu olhar para frente, mas dessa vez olha para a entrada da escola, e
fica em siléncio por alguns segundos.

Sara - Permanece olhando para a pesquisadora e para frente, séria, sem esbocar
SOrriso.

M2 - Olha mais uma vez para a sala dos professores e, de repente, desce a
crianca do colo e diz: “— Olha quem estd vindo ld, oh, Sara!”

Sara - Vira a cabeca e ja no chao segurando a sua boneca, fica estatica ao lado da
mae.

M2 - Fala para a filha: “— Oh, 14 a tia Nubia (Pf1)!”

Sara - Continua parada, como se ndo tivesse visto ainda a Pf1.

M2 - Fala para Sara e insiste: “— Vai la buscar a tia Nubia!” Ela percebe que a
crianca ainda ndo viu a Pfl e pergunta: “— Td vendo nao?”

Nesse momento alunos correm e gritam pelo patio e passam perto da mae e da
filha.

M2 - Fica em siléncio mais uma vez, olhando para os lados e para a filha.

Pf1 - Sai da sala dos professores e vem em direcdo a sala de aula.

Sara - V& a Pf1 e sai correndo no patio em direcdo a professora (sem olhar para a
mae, que ficou para tras).

Pfl - Olha para Sara, corre também para encontra-la com o0s bracos abertos.
Abaixa-se para abracar a crianga e a beija na bochecha.

Sara - Ao se encontrar com a Pf1, a crianca se deixa envolver no abrago de Pfl.
Demonstra um olhar de satisfacdo, e, com um leve sorriso no rosto, olha para
frente na diregcéo de M2.

Pfl - Ainda abaixada, pergunta para Sara: “— O que ¢ isso?” (Referindo-se a

boneca).
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Sara - Olha para a boneca e a mostra para a Pf1, no entanto, sem verbalizar nada.
Pf1 - Abaixa-se para pegar Sara no colo e segue em direcdo a sala.

M2 - Aguarda na porta da sala.

Sara - Levanta os bragos aceitando o colo e “abraga o pescogo” da Pfl.

Pfl - Anda em direcdo a sala e, ao se aproximar, conversa algo com M2
(inaudivel). E fala com M2: “— Pega aqui”.

M2 - Pega Sara no colo.

Pfl - Fala para Sara justificando: “— S6 para a tia abrir a sala”. (Ela passa a
méao pela janela para abrir a porta da sala por dentro, pois as salas ttm uma
fechadura diferente que dificulta a abertura pelo lado de fora).

Sara - Vai para o colo de M2, e, em virtude de seu posicionamento, fica olhando
para os alunos no patio (apoiada no peito da mae).

Pf1 - Abre a sala.

M2 - Transfere Sara para o colo de PfL.

Sara - Passa para o colo de Pf1 sorrindo e olha novamente em direcdo a camera.
Pf1 - Pergunta para Sara: “— Vai levar a Barbie?”

Pf1 - Olha um dos alunos da escola tentando fechar a porta da sala.

Ela pede: “— Nao fecha nao!”

Sara - Continua segurando a boneca e a leva para a sala.

Pf1 - Para na porta da sala com Sara no colo e vira-se para falar com M2.

M2 - Pega duas fotos de Sara em tamanho 3x4 na mochila para entregar para
Pfl.

Pfl - Diz para Sara: “— Pega para mim.”

M2 - Vira-se para Sara e diz: “— Pega a foto, pega.”
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M2 - Entrega uma foto, depois a outra. (Uma sera utilizada em um chaveiro que
sera dado no dia dos pais para 0 av0 de Sara, e a outra para a documentacdo na
secretaria da escola).

Sara - Estende a mao para pegar a foto e olha para esta.

M2 - Diz para Sara: “— E para dar para quem?”’

Sara - Deixa a foto cair no chdo.

Pf1 - Conversa com Sara enquanto M2 pega a foto no chdo (audio inaudivel).
M2 - Abaixa-se para pegar a foto e dd novamente na mao de Sara.

Diz para Sara: “— Essa € para a tia NUbia (Pf1) e a outra para a escola.”

Sara - Estende a mao para pegar a foto e vocaliza algo incompreensivel (como se
estivesse conversando com a mae).

Pfl - Fala com M2: “— Se vocé quiser entregar ld na secretaria...”

M2 - Pergunta: “— E s6 entregar 1d?”

Pfl - Responde: “— E.”

M2 - Fala: “— Eu entrego”. Ela pega a foto, da tchau e sai sorridente com a foto
na méo.

Pf1 - Entra na sala com Sara no colo e fecha a porta.

(02min16s20).

Nesse episddio percebemos a tranquilidade e calma de M2 e também de Sara

enguanto aguardavam a Pfl para iniciar a aula. No entanto, notam-se momentos de

inseguranca e ansiedade por parte de M2 em todos os momentos que olhava para a

sala dos professores. Acreditamos que tal fato vem da apreenséo da falta e do atraso de

Pfl & aula, o que poderia gerar insatisfacdo e transtornos na dindmica do dia de M2,

bem como a tristeza de Sara. M2 verbalizou em outro momento a alegria de Sara ao

vir para a escola.
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Tanto Pfl quanto M2 relataram que Sara conversa pouco e fala baixinho e
nesses dias de filmagem acreditavam que a crianga estava envergonhada com a
presenca da pesquisadora.

Notamos também que a familia, na pessoa de M2, aprecia o carinho que Sara
tem por Pfl e vice-versa. Em conversas anteriores, a Pf1 elogia o empenho da familia
na educacao dada a crianga e no comprometimento com a escola.

Percebemos a relacdo de confianca estabelecida entre a M2 e Pf1. Assim como
apregoam Dessen e Pol6nia (2014), a escola deve ser uma parceira da familia nas
construcdes das relacbes interpessoais. A atuacdo da familia, no papel de M2,
conversando, orientando as acdes de Sara e incentivando a filha em varias situacoes,
pressupde a familia como co-construtora do processo desenvolvimental da crianca, bem
como a sua inclusdo no mundo cultural (Silva & Maciel, 2014). As autoras enfatizam
que tanto familia quanto escola produzem efeitos um sobre o outro e, sobretudo, nas
criancas envolvidas nesses contextos.

Diante dessa realidade, sentimos a necessidade de um local apropriado para os
pais e/ou responsaveis aguardarem tanto a chegada da professora em sala quanto para a
espera pelos filhos durante a aula. Além disso, ndo ha, nessa escola, um trabalho voltado

para 0s pais e/ou responsaveis enquanto seus filhos estdo em aula.

4.2.3 Professora, méae e crianca no contexto de sala de aula.

Episddio 3- dia 12 de agosto de 2014 as 14h30min (Gravagdo numero 539/
Duragdo: 00h00min02s22) Professora Pf6, o aluno Diego (V.), 16 meses e
encaminhado por prematuridade, e a mée M6.

Descri¢do do ambiente: A sala para atendimento de bebés, onde todos devem

entrar descalcos, tem tapetes emborrachados coloridos. No lado direito da sala ha um
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armario de aco onde se guardam jogos, papéis, giz de cera, quebra-cabecas e outros
brinquedos. Préximo ao armario fica uma mesa quadrada, pequena, de madeira colorida
e com quatro cadeiras. Ainda nesse lado, fica estacionado um carro de brinquedo tipo
cacamba. No fundo da sala hd& um grande espelho e duas janelas retangulares,
igualmente grandes e uma barra de apoio para as criangas sobre o espelho. No lado
esquerdo da sala encontra-se um tunel com duas torres e bolinhas coloridas sobre um
tapete emborrachado. Na parede da porta ha uma mesa (tipo bancada) colorida de
plastico e dois bancos no mesmo estilo. Na porta da sala ha uma grade de meia porta,
que permite que esta fique aberta com seguranca para os alunos. Na porta ha a figura de
uma coruja e 0 nome da destinacao da sala.

Nessa sala sdo atendidos alunos trigémeos (uma menina e dois meninos, entre
eles Diego, participante deste estudo), que nasceram prematuros. Eles sdo atendidos na
mesma sala, porém com professoras diferentes. Os pais dos trigémeos se revezam nos
cuidados com os filhos, sendo que é a mae (M6) que traz as criancas para a escola. M6
chegou a escola com um dos filhos no colo, Pf6 foi ao encontro da mae e pegou Diego
no colo, jA a menina foi andando pelo corredor até a sala, sendo ajudada pela
pesquisadora. As criancas se vestem com camisetas semelhantes. Diego foi o primeiro a
nascer, a menina foi a segunda e o menor dos trés foi o Gltimo a nascer. M6 estava, até o
momento da observacdo, de licenca para acompanhamento dos filhos. As criancgas
brincam paralelamente no mesmo espago, mas ndo interagem. Percebendo isso, as
professoras coordenam atividades nas quais eles possam interagir e brincar juntos,
compartilhando brinquedos. Quando uma professora comeca a cantar uma musica
infantil, as outras professoras a acompanham e incentivam os alunos a cantar e a

gesticular de acordo com a musica. M6 ficou na sala, sentada no chdo, proxima a porta.
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A filha exigia sentar-se no colo da méde em varias situacbes. Mesmo com a presenca de
M6 na sala, os filhos aceitavam brincar com as professoras.
00h00mMin26s10
Diego - Esta de pé no tapete emborrachado brincando com Pf6.
Pf6 - Esta sentada no tapete olhando Diego empurrar o brinquedo (tipo andador
e com o formato de rosto de hipopdtamo na frente. Dentro da boca do
hipopdtamo ha um brinquedo de encaixe preso no arame).
Pf6 - Empurra o brinquedo para Diego e levanta a tampa do brinquedo para
mostrar a Diego como se faz.
Diego - Em pé, empurra o brinquedo, mas fica olhando para a porta da sala.
Depois se senta no chdo, observando Pf6 mostrando como se brinca na boca do
hipopétamo.
Diego - Olha para Pf6 e comeca a mexer nas rodas do brinquedo.
Diego - Continua mexendo nas rodas (sem demonstrar interesse pelas outras
partes do brinquedo).
Pf6 - Sentada, observa as acdes de Diego com o brinquedo.
Uma das professoras fala: “— Olha o jacaré!” Entdo comeca a cantar: “—
Conhego um jacaré que gosta de comer...”
Pf6 - Comeca a cantar também, acompanhando a colega gue iniciou a cantoria.
Diego - Levanta-se e sai andando em dire¢do a M6 (a irmd dele saiu do colo de
M6, mas ficou préxima).
A irmd percebe a agdo do irmdo, ela vira o corpo e olha para a cena, mas logo
volta para o seu brinquedo.
M6 - Leva os bracos para pegar Diego e o senta no seu colo. D& um beijo na

bochecha dele e o envolve nas suas pernas.
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Diego - Olha para a cdmera, sem esboc¢ar nenhum sorriso.

Pf6 - Anda em direcéo a Diego e M6.

Diego - Olha para Pf6 sentando-se perto deles.

Pf6 - Canta olhando para Diego a musica do jacaré: “— Conheco um jacare que
gosta de comer, esconde a sua boca, sendo o jacaré come a sua boca e o dedao
do pé.” Ela aponta para as partes do corpo de Diego citadas na musica.

M6 - Olha para a cena e também aponta para a boca e 0s pés de Vagner. .

Chega a porta da sala a antiga professora das criancas e fala com todos.

M6 - Vira-se e, sorrindo, olha para a porta.

Diego - Vira-se no colo, como sua mae, para olhar para a professora.

M6 - Olha para Diego e fala com voz infantilizada: “— Olha a tia Célia!!
Chama a tia Célia!”

Pf6 - Cumprimenta a colega e sorri.

Diego - Olha para a professora e ndo esboga nenhuma reacao.

M6 - Coloca Vagner sentado na perna esquerda dela.

Diego - Gira o corpo para olhar a tia Célia.

A irmd de Diego permanece em pé entre M6 e Pf6.

M6 - Verifica a fralda de Diego e reclama: “— Esta muito fedido aqui.”
Novamente outra professora comeca a cantar a musica do Jacaré e todas cantam.
M6 - Canta a musica e gesticula para Diego, que ndo demonstra reacao.

Pf6 - Canta a musica olhando para M6 e Diego.

Pf6 - Levanta-se, vai em direcdo a M6 e Diego, e fala: — “Vamos para a
piscina?”

Pf6 - De pé, aproxima-se de Diego e M6.

M6 - Olha para Diego.
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Diego - Ndo demonstra nenhuma reacéo.

Pf6 - Pega Diego do colo de M6 (sem pedir autorizag¢do ou avisar).

Diego - Aceita passivamente sair do colo de M6.

Pf6 - Leva Diego para a barraca com bolinhas, chamada de piscina de bolinhas.
M6 - Canta a masica do jacaré e bate palmas com a filha (irmd de Diego) que
estad em pé a sua frente.

Pf6 - Coloca Diego dentro da piscina.

Diego - Engatinha e comeca a sair de dentro da piscina.

Pf6 - Fala: “— Que foi? Nao quer ficar nao?”

Pf6 - Senta-se na frente da piscina e pega duas bolas de dentro.

Diego - Senta-se do outro lado da piscina.

Pf6 - Estende as médos e oferece as bolas para Diego (ela ndo fala nada nesse
momento).

Diego - Leva a mdo para pegar a bolinha da médo de Pf6, coloca do lado dele e
leva novamente a médo para pegar outra bolinha (00h28min32s68).

No atendimento observamos a cooperacdo, a parceria e o compartilhar as

atividades, tanto por parte de M6 para Pf6 como entre as professoras. A vocalizacdo dos

alunos era incentivada e explorada com brinquedos, jogos e musicas infantis. No

entanto, percebeu-se um pequeno exagero nessas acdes. Entendemos que o siléncio

também faz parte desse processo de decodificacdo e verbalizacéo.

No entanto, foi observada a antecipacéo de acdes de Pf6 sem o aviso prévio a

Diego. Fato observado na retirada de Diego do colo de M6 sem aguardar uma acédo dele

diante do convite, por exemplo: “— Vamos brincar em tal lugar?”
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Cerqueira-Silva (2011) enfatiza que ao se dar apoio as familias é preciso
respeitar e entender as particularidades e a dinamica familiar, sobretudo na conducéo e
planejamento de acdes futuras.

As professoras procuravam em todo tempo incentivar os alunos a explorar a sala,
nas mais diversas situacdes, e, muitas vezes, a partir da preferéncia da crianca por
determinado brinquedo. As professoras contam que Diego é sorridente e falante, mas
hoje estava calado e muito sério. A mae (M6) declarou que ele esteve febril no dia
anterior.

Quanto a familia, percebemos a tranquilidade, especialmente de M6, em lidar
com a exigéncia dos filhos no contexto da sala de aula e na disposicdo em participar das
brincadeiras propostas pelas professoras. Nesse sentido, Silva e Maciel (2014) ressaltam
que pais que respondem favoravelmente as mudancgas no desenvolvimento da crianca
favorecem interagdes positivas e “fornecem apoio emocional para que seus filhos
possam lidar melhor com as adversidades e 0 estresse do cotidiano (...)” (p. 247).

Apresentaremos a seguir as histdrias familiares de dois alunos atendidos no
AEE/Educacdo Precoce no CEE como terceiro momento das nossas analises. A
exposicdo de cada familia ocorrera no formato de cronicas literarias, escritas pela

pesquisadora baseadas nas histdrias familiares, e serdo enumeradas por crénica 1 e 2.

4.3 Historias Familiares
Com a finalidade de dar visibilidade a importancia de se levar em conta a
historia de vida de cada aluno e suas familias na convivéncia com o AEE/Educacgéo
Precoce, nesse topico apresentaremos de forma ilustrativa as historias familiares de dois
alunos utilizando o formato de crénicas literarias. A selecdo dos alunos, ambos

matriculados no CEE, ocorreu baseada nas historias pessoais e familiares — paralisia
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cerebral e prematuridade. Nas cronicas, os alunos serdo identificados com nomes

ficticios.

4.3.1- Cronica 1 — A histdria de Georges e sua familia.

A familia de Georges

As insegurangas, as angustias e as vitorias de uma familia com uma crianca
deficiente sdo contadas dentro das 24 horas do dia, e cada segundo tem o seu valor.

E, de repente, a qualquer momento de suas histdrias, surge a deficiéncia. Seja
ela qual for, vai entrando sem pedir licenca, ensinando a todos a viverem um dia de
cada vez.

Assim posso contar a vida dessa familia, a familia do pequeno Georges, uma
crianga com o olhar mais cativante que ja vi e que muito diz sem falar nenhuma
palavra.

Essa historia comecou na juventude de uma linda mulher de olhos castanhos e
sorriso largo, que, no auge dos seus 19 anos, tornou-se mae pela primeira vez. Segundo
ela, o primeiro filho veio a0 mundo por meio de um parto tranquilo: “Gragas a Deus o
parto dele (do primeiro filho) foi assim, abengoado”. Ja o segundo filho (Georges)
nasceu apds um ano de vida do primogénito. O nascimento do cacula veio carregado de
indagacdes. Os pensamentos que rondam a mente de uma mulher em um momento téo
aguardado como o do parto geralmente vém carregados de expectativas e de ansiedade
para finalmente conhecer o rostinho daquele pequeno ser que esteve presente em seus
sonhos por nove meses.

Mas a vida, por ser uma “caixinha de surpresas”, as vezes nos surpreende. E,
assim, para a méae de Georges, 0 sonho de um parto igualmente tranquilo desmoronou:

“Assim que o Georges nasceu — (foi um parto muito complicado, explica a mae) faltou
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oxigénio no cérebro”. Nesse instante, comecam a se desfazer alguns sonhos e projetos
ja tecidos no tear do futuro daquela crianca e, sobretudo, no de sua familia: “Ja com o
Georges foi uma coisa assim, assustou todo mundo, ninguém na familia imaginaria,
acho que ninguém imagina, ndo é? Entao, para nos, foi uma coisa inesperada”.

Como agir diante do desconhecido? As respostas, sO 0 tempo poderia mostrar
para encaminha-los a novos rumos, novas trajetorias. Dessa forma, apoiada por
parentes paternos, o casal toma a dificil decisdo de se separar. Em busca de melhores
condicdes de assisténcia médica para o cagula, aceitam a sugestdo de um neuropediatra,
e mae e filhos se mudam para Brasilia. Entdo, aos quatro meses de vida, 0 pequeno
Georges teve a sua primeira mudanca: conhecer a Capital Federal.

No meio desse turbilhdo, ainda havia uma alegria e uma certeza para essa
familia: poder contar com o apoio de parentes, 0s avds maternos, que ja moravam na
cidade. Mas, ainda assim, a separacao da familia era uma decisdo dificil, pois o pai de
Georges permaneceria na Bahia. Imagino que essa situacdo foi complicada para todos,
os de perto e os de longe, pois tinham sonhos, expectativas e interrogacdes, 0 que 0
amanha nos reserva? Essa pergunta e a resposta pairavam no ar.

No entanto, a forca de uma mae e sua determinacdo na busca pelo melhor para o
seu filho com deficiéncia vislumbraram uma rede de suporte para sua familia. 1sso
porque o encaminhamento para o Posto de Saude proximo de casa iniciou uma
corrente, em que cada um indicava o passo seguinte. Esse indicou o AEE/Educacéo
Precoce, que da mesma forma indicou o Hospital Sarah, referéncia nacional quanto ao
aparelho locomotor. A mae relatou que: “/...J foi no Sarah que me deram um laudo
dizendo que ele tinha uma paralisia cerebral triplegia mista, por isso deu uma lesdo do
lado direito do cérebro. Nao conseguimos fazer os exames para saber o grau dessa

lesdo, mas ja tinham me explicado o que era”.
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E a familia, diante disso, deixa de amar? Ela comeca a vivenciar situacdes e
sentimentos antes ndo dimensionados, ou pensados. Assim, a mae de Georges traduz a
familia hoje: “A relacdo com ele e a familia é 6tima, todos aceitam. Todo mundo
brinca, um carinho com ele. A familia, gracas a Deus, tem aquele amor mesmo. Meus
pais, eles sdo apaixonados pelos netos, os dois. Tudo o que o Georges faz € motivo de
bater palmas, alegria toda”.

Como numa viagem pelas estradas deste pais, onde encontramos curvas
tortuosas, aclives, declives, ruas esburacadas, sinalizacdo precaria, e também ruas
aplainadas e algumas um “verdadeiro tapete”, assim percebo a convivéncia de uma
familia que tem uma crianca deficiente. Os pais de Georges vivenciaram situacdes
como estas: a separacdo necessaria, a distancia forcada, o afastamento consensual e a
possibilidade de um recomeco (informacGes dadas durante entrevista com a professora
e a mae).

Como aluno do AEE/Educacdo Precoce, Georges demonstrou inimeras
caracteristicas, entre as quais, habilidades cognitivas, participacdo, esforco e grande
forca de vontade apesar das suas limitacGes nas atividades em sala de aula. Seus gestos
evocavam seus desejos, atendidos prontamente pela professora, que estava sempre
atenta, conforme descrito na sumarizacdo da videogravacdo n° 1 de 19 de agosto de
2014, “Antes de ir embora, a crianca pede (a seu modo) para ser colocada no carro
grande. Ao ser sentado e apoiado no carro, simula utilizar os pedais e apertar os
botbes da buzina”.

O choro agora deu lugar ao sorriso e a simpatia, que Sd0 suas marcas
registradas, como descrito na sumarizacdo da videogravagdo n® 2 de 21 de agosto de
2014: “A professora sugeriu que G. desse um carro (de brinquedo, claro!) para a

pesquisadora. Ele atendeu, ficou sorrindo olhando para a camera e fez o barulho do
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carro”.

A mae fala toda feliz sobre Georges: “Ele interage, hoje mexe a méozinha, se
esforca para ficar sentado”. Assim, a mae faz questdo de enaltecer o papel da escola, “
com as professoras, a minha relagdo com elas... elas sdo maravilhosas”, “(...) Quando
eu consegui a vaga (na escola) eu vi que realmente foi tudo o que eles me disseram. O
Georges pegou professoras maravilhosas. O AEE/Educacdo Precoce na vida do
Georges tem sido maravilhoso, muito importante, ele teve um desenvolvimento muito
importante”™.

O trabalho no AEE/Educacdo Precoce esta fundamentado no apoio e
participacdo da familia, sem a qual ndo é possivel dar continuidade as tarefas
educacionais. Mas, como podemos ultrapassar as linhas continuas na estrada, quando a
familia busca se tornar forte diante dos tornados que a vida proporciona?

Nesse sentido, compreendo que é preciso proporcionar a familia e a crianca
com deficiéncia condi¢bes que garantam sua autonomia, mas sem esquecer o seu foco
principal: manter a familia forte e unida.

Assim, desejo que a familia do pequeno Georges venca cada obstaculo, vivendo

um dia de cada vez.

A conducdo da familia de Georges diante da realidade vivenciada suscitou
reflexdes e adaptacdes no contexto familiar. De acordo com Kelman, Silva, Amorim,
Monteiro e Azevedo (2011), a familia constitui o espago em que ocorrem 0S primeiros
contatos e trocas sociais de uma crianca.

Nesse sentido, os estudos de Fiamenghi Jr. e Messa (2007) descrevem a
importancia e o papel fundamental do ambiente familiar no desenvolvimento de

criangas atipicas. Os autores sinalizam que as crises sofridas nesse contexto com um
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individuo com deficiéncia vdo desde a sua adaptacdo a nova realidade, até a
compreensdo e analise de suas peculiaridades, bem como aquisicdo de conhecimento
das caracteristicas e da evolucdo da deficiéncia.

Falkenbach, Drexsler e Werler (2008), por sua vez, investigaram 0s sentimentos
e as experiéncias de pais e mées de criancas com deficiéncia, no intuito de compreender
0 cotidiano nessa relacdo entre pais e maes com as criangas deficientes. O estudo
revelou que os pais devem buscar a reavaliacdo de seus conceitos, a valorizacdo da sua
prole, assim como o auxilio no processo educativo de seus filhos.

Da mesma forma, Medeiros e Salomao (2012) apontam que a descoberta do
diagnostico suscita sentimento de inseguranca e de medo pelo nascimento da crianca
com deficiéncia visual. Ainda nesse estudo, os pesquisadores apontam outros anseios
que repercutem na dinamica familiar, tais como rejeicdo, tristeza e angustia, e enfatizam
gue esse cenario, muitas vezes, compromete a harmonia e o desenvolvimento infantil.
Ressaltam também que a comunicacdo do diagnostico pode interferir na construcao de
perspectivas ajustadas em relacdo ao filho, de modo a promover melhores relagcdes da
familia com a crianca deficiente.

De um modo geral, os estudos apresentados (e. g. Kelman et al., 2011) apontam
que a familia e, em especial a mée, expressam sentimentos de angustia, tristeza, medo e
outros diante da comunicacdo do diagndstico de deficiéncia. 1sso porque, 0 nascimento
de uma crianca deficiente pode ser um fator desestruturante que causa desequilibrio,
visto que, na gestacdo, o bebé foi idealizado e sonhado. Ainda segundo as autoras, 0S
projetos futuros sdo comprometidos em funcdo dessa nova situagéo.

Em conformidade, Kelman (2010) enfatiza que a familia com uma criangca com
necessidades especiais passa por fases que irdo influenciar o futuro dela mesma e dessas

criangas: o luto simbdlico, a busca por informag6es do problema do filho e a luta proé-

122



ativa na potencializacao das capacidades e habilidades do seu filho. Para que essas fases
ndo perdurem de forma negativa no desenvolvimento da crianca, € preciso que a familia
receba 0 apoio necessario dos contextos préximos, ou seja, a escola.

Dessa forma, Glat (2004) afirma que uma vez a familia orientada e sensibilizada
para essa nova situacdo vivida, podera entdo agir de forma a conduzir a autoconfianca
nos filhos para que alcancem o desenvolvimento de suas capacidades e habilidades.

No tocante ao apoio sistematizado de profissionais preparados, Kelman et al.
(2011) ressaltam que, diante de uma deficiéncia e do convivio com ela, é preciso
acolher as gquestfes que emergem nas relacdes parentais com intervencBes pontuais e
mais profundas. Nesse sentido, as autoras defendem um apoio psicoeducacional, que
pode ser significado no coletivo, proporcionando experiéncias para a ressignificacdo da
maternagem.

Toda familia constituida necessita em algum momento de apoio e amparo dos
parentes. Essa € uma necessidade muito mais premente para aquelas familias que tém
uma crianga com deficiéncia. Da mesma forma, uma familia com trigémeos tem que
buscar uma rede de apoio, assim como estratégias para a boa conducdo com as criancgas
em casa e fora dela. Além disso, toda acdo passa do simplificado, unitario, para atitudes
e acOes multiplicadas por trés. Assim, essa familia precisa de uma rede de apoio e
suporte.

A segunda cronica apresentada refere-se a uma familia de trigémeos. As criancas
foram encaminhadas para o AEE/Educagdo Precoce no CEE por terem nascido
prematuros, e por serem considerados bebés de risco, dado o histdrico pré e perinatal. A
mde teve complicacBes na gestacdo, sendo necessario realizar uma cerclagem (costura
do colo uterino para evitar parto prematuro). De acordo com o Referencial Curricular

Nacional da Educacdo Infantii -RCNEI (MEC, 2001), a Sociedade de Pediatria do
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Estado do Rio de Janeiro considera o prematuro com peso de nascimento menor ou
igual a 1.500 g ou idade gestacional menor ou igual a 33 semanas.
Segundo 0 RCNEI (MEC, 2001):
Os bebés de risco tém o direito a usufruir os processos de avaliacdo e
intervencdo no que se refere as suas necessidades especificas. Esse processo
deve analisar os fatores de risco presentes, sobretudo os de carater ambiental,
que possam ser removidos ou atenuados, uma vez que podem com grande
probabilidade prejudicar o desenvolvimento infantil. (RCNEI, MEC, 2001, p.

20).

4.3.2 Cronica 2 — A historia dos trigémeos e sua familia.

Os trigémeos

O casal, ap6s investir em suas carreiras profissionais e académicas, sentiu o
desejo de constituir uma familia. Esse dia se tornou realidade, a mulher estava gravida.
Chegou o dia da ecografia para a confirmacédo da gravidez. Que momento impar poder
visualizar e ouvir os batimentos cardiacos do bebé&! Naquele momento os sons e as
imagens confundiam-se porque ja ndo eram mais somente pai e mée.

A admiracdo tomou conta dos futuros pais, pois, sem intervencdo médica, a mae
estava gravida de trigémeos, agora a familia estaria de uma vez completa. Imagino a
felicidade do casal, mas sem negar, contudo, que esse momento trouxe ansiedade pelos
cuidados e a dedicacgdo que a situacdo pedia.

A gravidez foi tranquila, porém exigiu da mae repouso e afastamento do
trabalho. A gestacdo em si traz muitas inquietagdes, sobretudo, na mulher, e, nesse
caso, multiplicada por trés. Para evitar aborto devido ao peso das criangas, a mée foi

submetida a uma cirurgia de nome estranho, cerclagem. Mesmo assim, ainda
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demandava repouso (essas informacGes estavam contidas na entrevista de ingresso no
Servico).

E por volta dos sete meses de gestacdo o0s bebés insistiram em nascer, pois ja
estavam em sofrimento fetal, isto €, quando falta oxigénio (hipoxia) para os bebés
intrauterinos. Tudo aconteceu em um hospital particular da cidade. O primeiro a nascer
recebeu 0 nome de Diego, o mais gordinho do trio. Seguindo o irmdo, a menina, cujo
nome dado foi Leticia. O Gltimo a nascer foi Antony, o menor de todos.

Os trés receberam os cuidados necessarios que a situacdo requeria como
respirador, berco aquecido e varias medicagdes. Entre idas e vindas dentro da UTI
neonatal foram longos 62 dias de internacdo. Acredito que o desejo de todos os pais
seja levar seus filhos para casa ap0s o parto, mas nesse caso esses dias foram
traduzidos em paciéncia e muita dedicacao.

A realidade vivida solicitou adaptacdo nas atividades e na rotina familiar.
Quando se pensa em algo, logo se pensa triplicado. Dessa forma, o repartir das tarefas
no cuidado com os trigémeos era inevitavel. O casal tem se revezado nos cuidados com
as criancas quanto a alimentacao, higiene, ida para o pediatra e outros tratamentos, até
0 encaminhamento para 0 AEE/Educacdo Precoce teve adaptacdo tanto da familia
quanto da propria escola:

Assim, aqui por serem trés horarios para os trés com professores no mesmo
horario, eles foram muito dedicados para conseguir isso pra gente, por que
ficaria muito dificil um num horario, o outro em outro, ficaria totalmente
inviavel. Entdo, eles tiveram a preocupacgdo de manté-los no mesmo horério, de
tentar achar professor para o mesmo horario, a mesma sala, pra gente nédo
ficar correndo para um canto (entrevista com a mae).

Uma situacdo que tem requerido maior atencdo é no que se refere ao
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adoecimento, pois quando um adoece, 0s outros acompanham como em cadeia.

A méae sempre acreditou na importancia de sair da rotina com as criancas:

(...) eu gosto, porque tiram eles da rotina, tiram eles um pouco de casa, eles

veem pessoas diferentes, brinquedos diferentes, brincadeiras diferentes, acho

interessante (entrevista com a mée).

A mae demonstrou tranquilidade mesmo diante das exigéncias dos filhos
durante uma aula, esses exigiam o colo (segundo a mée, as criangas estavam enjoadas).

A professora M. observa a atitude de D. e o leva no colo para perto do espelho.

Ele prefere andar pela sala e ficar perto da mée, que ja estava com a irma dele

no colo. A professora M. se junta na roda para brincar, mée, a irméd de D. e a

outra prof. com jogos de encaixe (videogravacdo n° 1 de 12.08.2014).

A transicdo e revezamento entre mée e professora durante a aula se dava de
modo tranquilo e amigavel. As proprias criancas demonstravam afinidade e empatia
com as professoras na sala. Assim, a mée podia repartir e compartilhar as atividades do
cotidiano em casa e vice-versa, “Entdo a gente junto com o que a gente fala com o que
ela vé para tirar as conclusoes e adaptar a aula para o melhor desenvolvimento deles”
(entrevista com a mée).

As dificuldades enfrentadas no dia a dia com apenas um filho, muitas vezes
podem ser complicadas, mas quando se trata de trés criancas, a tarefa fica ainda maior.
Assim, tanto a familia materna quanto a paterna devem formar uma rede para apoiar
essa nova familia constituida. Ja para o casal, é preciso cumplicidade e sintonia na

conducéo das tarefas cotidianas.

Constituir uma familia € um dos momentos de grande desafio na vida de

qualquer pessoa. Segundo Arruda e Marcon (2007) “o nascimento do primeiro filho ou
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de mais um, constitui um marco importante no ciclo de desenvolvimento da familia,
representa, antes de mais nada, a sua expansao” (p. 121).

E nesse processo ou nova etapa, € que Sse iniciam novos papéis para serem
desempenhados, o de pai e o de mée, que trazem consigo preocupacoes,
responsabilidades e obrigacdes. Essas novas situacfes despertam sentimentos como a
maternagem ou a paternagem e que exigem sobremaneira mudancas e adaptacdes na
rotina familiar (Arruda & Marcon, 2007).

A familia sendo o principal e primeiro agente de socializacdo da crianca
proporciona em suas atitudes a¢des de protecdo, de cuidado, de acolhimento, de respeito
a individualidade e o incentivo as potencialidades individuais. (Sa & Rabinovich, 2006).
Ainda segundo as autoras:

E na familia que o bebé estabelece os primeiros vinculos afetivos que o levardo a

ter autoconfianca e confianca nas pessoas, desenvolvendo sua independéncia.

Para tal, o bebé conta, a principio, com a mée (ou da figura cuidadora) que

assegura 0 primeiro vinculo, com o pai, irmdos, av0s oOu pessoas (ue

complementam a funcdo materna e familiar. (p. 70).

Da mesma forma, Dessen e Polonia (2014) argumentam que a familia “¢ a
matriz da aprendizagem humana, com significados e préaticas culturais préprias que
geram modelos de relag@o interpessoal ¢ de construgdo individual e coletiva” (p. 237).
Sendo assim, os membros de uma familia influenciam e s&o influenciados de forma
mutua e bidirecional, ou seja, sdo considerados participantes ativos. (Dessen & Braz,
2005).

Na realidade presenciada em sala de aula, a mde dos trigémeos demonstrou
tranquilidade em um dia que as criangas estavam chorosas e exigindo dela presenca e

colo. Mesmo assim, as criangas eram incentivadas tanto pela mde como pelas

127



professoras a brincar, inclusive entre eles. Havia, sobretudo nesse momento,
colaboracéo e parceria no que se refere ao desenvolvimento das criancas.

Nesse sentido, Dessen e Polonia (2014) denominam a escola como “uma grande
parceira da familia das rela¢des interpessoais” (p. 240). Desse modo, a escola
oportuniza ao aluno novas experiéncias que sejam diferentes do seu contexto familiar,
proporcionando a imersdo do aluno num mundo multicultural.

De acordo com as autoras, “o envolvimento familia e escola ndo sé contribui
com todo o processo educacional, como também para a melhoria dos ambientes
familiares, possibilitando uma maior compreensdo do processo de crescimento, e,
portanto, de aprendizagem das criangas e jovens” (Dessen & Poldnia, 2005, p.202).
Segundo Tacca e Branco (2008), as relacGes e interacfes entre pares, especificamente
no estudo proposto pelas autoras, “evidencia a impossibilidade de um funcionamento
homogéneo e prevalente dos sujeitos, que corresponda a construces convergentes na
producéo de sentido e nos processos de significagdo” (p. 42). No estudo das autoras, a
analise microgenética das interagcbes numa turma de segunda série no ensino
fundamental evidenciou que as estratégias comunicativas e metacomunicativas podem
dificultar ou favorecer o processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, Kelman et al. (2011), por sua vez, argumentam que os individuos
se desenvolvem e se tornam exclusivos a partir das interacdes sociais e das trocas
coletivas com seus pares. Portanto, € nos diferentes contextos dessas intera¢des que a
comunicagdo e a metacomunicagdo exibem suas relevancias (Pires & Branco, 2008).

Em conformidade, “A metacomunicacdo, compreendida como um modulador da
comunicagcdo, assume um papel preponderante na constituicdo da dimenséo

motivacional. Refere-se as mensagens inseridas sobre o préprio processo de
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comunicagdo, presentes nas interacoes € que permeiam as relagdes humanas” (Pires &
Branco, 2008, p. 416).

Carvalho, Branco, Pedrosa e Gil (2002) descrevem em seu trabalho que ha um
universo de eventos nas interagbes sociais, como 0S movimentos que seguem as
mudancas nas trocas interpessoais, 0 que as autoras chamam de fluxo ou dinamica de
interacdes sociais.

Pires e Branco (2008) complementam que “por meio do estudo das interagdes
sociais e processos comunicativos, é possivel, portanto, entender que nivel de liberdade
e responsabilidade cada sujeito pode alcancar em determinados contextos culturalmente
estruturados” (p. 416).

Buscando compreender a conexao entre a concepcao de pais e professoras sobre
desenvolvimento humano e deficiéncia, assim como preconceito social, habilidades e
competéncias do deficiente, apresentaremos a seguir 0 quarto momento das nossas

analises, cujo titulo é Concepcdes sobre desenvolvimento humano e deficiéncia.

4.4 Concepcoes sobre Desenvolvimento Humano e Deficiéncia

Neste tdpico, apresentaremos as analises das entrevistas de pais e professoras
diante das questes levantadas sobre desenvolvimento humano e deficiéncia. Nesse
sentido, apontamos a compreensao dos participantes de acordo com as suas vivéncias,
ou seja, professoras e as concepgdes docentes; os pais (maes e pai) e as concepgoes
baseadas nas experiéncias familiares. Os temas investigados foram desenvolvimento

humano e deficiéncia.
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4.4.1 ConcepcOes docentes

4.4.1.1 Desenvolvimento humano.

Variadas sdo as tentativas em explicar o desenvolvimento humano nos diversos
arranjos tedricos, metodoldgicos e epistemologicos. Nessa linha, Cole e Cole (2004)
exibem as diferentes abordagens que concebem o desenvolvimento humano, a saber: a
maturacionista, a ambientalista, a abordagem construtivista, e a proposta pautada no
contexto cultural.

Na mesma linha de pensamento, Dessen e Bisinoto (2014) consideram que “o
desenvolvimento, constituido por interacbes entre fatores bioldgicos e culturais,
apresenta-se, inquestionavelmente, como fenémeno complexo, dindmico e
multideterminado” (p.62). Nesse sentido, questionamos nossos participantes durante as
entrevistas, sobre o que eles entendiam por desenvolvimento humano; tal questdo
provocou reflexdes e algumas pausas durante as falas.

A professora Pf 3 (do aluno Pedro) respondeu assim a referida questéo:

Desenvolvimento humano...? (pensativa), sdo as etapas do desenvolvimento

humano? Ou pode ser da crianca? A mesma coisa? Sao as etapas que todos

passam por elas, sdo as fases, as etapas pelas quais todo mundo passa.

Ja a professora Pf 2 (da aluna Giulia), mais antiga da equipe do CEIl e mestre em
educacdo, deu a sua resposta:

O desenvolvimento humano pra mim ele sé acontece na relacdo com o outro,

mesmo que ele ndo tenha nenhuma alteracé@o, se ele néo for estimulado, se

ninguém conversar, se ele ndo for alimentado, se ele ndo for amado por uma

outra pessoa ele ndo vai se desenvolver humanamente. Entdo, eu vejo a

importancia grande do ambiente. Entdo, para mim é fundamental.
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Percebemos que o conhecimento sobre desenvolvimento humano gerou certa
inquietacdo e preocupacdo as professoras. Acreditamos que pela responsabilidade de
fornecer uma resposta “adequada” ou “carregada de conhecimento” dada a sua atuacdo
no servico.

No inicio da entrevista, a professora Pf 6 (do aluno Diego) declarou sua
preocupacdo e ainda reclamou que poderia ter estudado na noite anterior. Nesse
momento, ela foi tranquilizada pela pesquisadora com as seguintes palavras de
incentivo: —“Calma, vocé sabe tudo o que irei perguntar, tenha tranquilidade, e isso
aqui ndo é uma avaliacdo.”

Olha é... (pausa), eu entendo assim que €& muito importante aquele

desenvolvimento interno da propria criangca, mas eu acho que o0 mais importante

ali do interno dela, tudo, o desenvolvimento externo, de experiéncias vividas, do
convivio na sociedade, na familia, nos grupos. Esse desenvolvimento externo,
igual eu estou falando, ele € muito, muito valido.

Para Flick (2009), a pesquisa reflete a pratica do pesquisador e do seu
envolvimento no contexto historico social. Nesse sentido, ndo significa dizer que o
mesmo estd neutro na pesquisa, ele intervém no campo que se movimenta e traz
mudanca. Ha também, sobretudo, a reflexividade apresentada por Gergen e Gergen
(2006) perpassada em todos os envolvidos, sem excluir o pesquisador, o qual se vé
imerso historicamente, culturalmente e pessoalmente. Ou como 0s autores colocam
ainda “a postos no limiar de um infinito regresso das reflexdes sobre a reflexao” (p.
370).

Dessa forma, a figura da pesquisadora gerou ansiedade, declarada por algumas
professoras, que se diziam inexperientes diante da experiéncia profissional da

entrevistadora. As professoras eram tranquilizadas e que ndo se tratava de uma
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avaliacdo do desempenho delas. Diante das inquietacfes das entrevistadas, a pergunta ja
vinha acompanhada por palavras que transmitissem calma nesse momento, por
exemplo, “ndo se preocupe, por favor!”.

Durante a entrevista, a professora Pf4 (do aluno Vagner) demonstrou nervosismo
e inseguranca, e foi tranquilizada pela pesquisadora. Depois, mais calma, definiu assim
desenvolvimento humano:

Desenvolvimento humano € uma palavra assim, muito... (énfase), ndo é€?, tem

uma dimensdo muito grande, mas eu acho que... antes de nascer, a gente ja esta

em desenvolvimento. Entdo, € o desenvolvimento fetal, depois nascemos, vem o

desenvolvimento fisico, intelectual, estamos sempre em desenvolvimento, ndo é?

De acordo com tudo, com o meio com o que ele oferece, a gente vai

desenvolvendo, desenvolvendo, eu acho que estamos sempre em

desenvolvimento.

A professora Pf5 (do aluno Georges), quando inquerida sobre o que ela entendia
por desenvolvimento humano, verbalizou expressfes de preocupacdo: “— Ai Jesus!” e
sorriu antes de responder a pergunta:

Desenvolvimento humano é... (pausa) eu penso assim que... (pausa) € tudo
aquilo que vocé vai adquirindo ndo é€? para vocé, seja ele na. area da linguagem, na
area motora, na area cognitiva. Eu acho que isso ndo é um processo que fala aqui ele
acabou, ele € continuo, entendeu? Por que tem hora que vocé pensa assim, ndo, eu nao
VOU conseguir, mas voceé tenta e vé que consegue fazer aquilo que jamais iria fazer.

Diante das afirmacdes das professoras, podemos citar Dessen e Bisinoto (2014),
as quais reforcam que estudar o desenvolvimento humano significa assumir que:

(@) As trajetorias de desenvolvimento ocorrem em um mundo também em

desenvolvimento; (b) o desenvolvimento ndo se limita a infancia, mas ocorre em
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todo o curso de vida do individuo, da concep¢do a morte, e entre geraces; (c) €

imprescindivel a descricdo da pessoa inserida em um contexto, através do tempo

e do espaco; (d) estudos longitudinais sdo os mais apropriados para a

compreensdo dos fendmenos. (p. 29)

Nesse sentido, Kelman (2010) enfatiza que o desenvolvimento estuda a trajetoria
do individuo, marcada ndo apenas pela heranca genética e pelas experiéncias de vida,
mas também “como um conjunto de processos que implicam em mudangas
progressivas, tanto biologicas quanto ambiental, em constante interagao” (p. 13).

Em consonéncia com algumas respostas, Sifuentes, Dessen e Lopes de Oliveira
(2007), por sua vez, consideram o desenvolvimento humano como um “processo de
construcdo continua gque se estende ao longo da vida dos individuos, sendo fruto de uma
organizacdo complexa e hierarquizada que envolve desde 0s componentes
intraorganicos até as relacdes sociais” (p. 379).

Assim como foi declarado por alguns dos participantes, Dessen e Costa Junior
(2005) postulam que o desenvolvimento humano representa “uma reorganizagdo
continua dentro da unidade tempo-espaco, que opera no nivel das acles, percepcdes,
atividades e interac@es do individuo com o seu mundo, sendo estimulado ou inibido por
meio das interacGes com diferentes participantes do ambiente da pessoa” (p.11).

Das seis professoras participantes, cinco declararam a questdo como complexa,
bem como Madureira e Branco (2001), que assinalam complexidade e dinamismo no
que se refere ao desenvolvimento humano. Além desses aspectos, Dessen e Bisinoto
(2014) defendem ainda como um fendmeno multideterminado.

Dessen (2005), por sua vez, propde que o conhecimento sobre desenvolvimento
humano e seus processos auxilia na tomada de decisdes e procedimentos para a

prevencdo e intervencdo de problemas especificos. Dessa forma, “o processo de
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desenvolvimento ndo pode ser compreendido sem levar em consideracdo 0s contextos
fisico, social, historico e cultural nos quais as transformacdes estruturais do organismo
ocorrem” (p. 266).

De acordo com Dessen e Bisinoto (2014), é um desafio a compreensdo dos
processos de desenvolvimento humano, sobretudo quando se envolve a escola e seus
parceiros na construcdo de interacdes promotoras de um desenvolvimento saudavel.

Maciel e Raposo (2010) propdem que o contexto educacional envolva seus
personagens no processo de reflexdo, “A reflexdo pode ser uma tentativa de transcender
o cotidiano, de sair de uma situacdo alienante que prejudica a escola e seus individuos
no ato de ensinar e aprender os conteidos da cultura humana, e de criar um espaco para
refletir sobre as possibilidades de construir uma nova realidade” (p. 87). Dessa forma, o
professor refletindo a sua pratica, torna-se um pesquisador potencial em acao.

A professora Pfl (da aluna Sara) respondendo a pergunta, diz que até o
momento da entrevista acontece o desenvolvimento da pessoa. Ela fala:

O desenvolvimento humano, eu acho que é um processo continuo ali sabe, em

tudo. Em tudo, em tudo na nossa vida eu acho que € desenvolvimento. Até assim,

a gente ta aqui conversando, vocé me entrevistando e a partir do momento em

que eu vou respondendo, eu também estou em desenvolvimento, porque eu

comeco a refletir até nas minhas respostas e ali eu vou crescendo ndo é?

Quando vocé ouve a sua propria coloca¢do, “— Ah, eu ainda nem tinha

pensado nisso direito, mas ja que eu estou falando, ¢ isso mesmo?”.

Em conformidade, e citando Kelman (2010), o “desenvolvimento, portanto,
pressupde interacOes que acontecem em ambientes social e culturalmente estruturados,

que promovem mudangas ao longo do tempo, implicando em transformagdes” (p. 14).
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Da mesma forma, Silva, Ribeiro e Miecto (2010) argumentam que “0 que Somos,
nossos valores, crencas, sentimentos, formas de pensar, ndo sdo inatos, mas construidos
pelas dinamicas sociais que circunscrevem nossa experiéncia no mundo (p. 208).”

Sendo a escola um dos contextos promotores de desenvolvimento, ha de se
propor que o ambiente escolar seja capaz de promover situacdes de desequilibrio nos
participantes da comunidade, e assim beneficie a aquisicdo de novas habilidades e
competéncias sociais, cognitivas e emocionais, como sugerem as autoras Dessen e
Bisinoto (2014).

Nesse sentido, Kelman (2010) propde que a escola reconquiste seu lugar como
um contexto valioso na promocdo de desenvolvimento, assim como o papel do
professor que deve ser desenvolver e ndo somente ensinar. A autora defende que é na
escola onde varios processos de subjetivacdo sdo promovidos como, “desenvolvimento
cognitivo, conhecimento formativo e informativo, tracos de carater, formacdo de
sentimentos positivos como a solidariedade, etc. (...) além do ensino, a escola ajuda a
formar tragos do que se espera de um sujeito inserido em uma cultura especifica”
(Kelman, 2010, p. 43).

Outra concepcédo analisada entre as professoras foi a ideia de deficiéncia, que,

propositalmente, foi langada apds o questionamento sobre desenvolvimento humano.

4.4.1.2 Deficiéncia.

A deficiéncia é comumente discutida no meio da sociedade como sindnimo de
incapacidade, incompletude ou aquilo que néo é eficiente. De acordo com Glat, Pletsch
e Fontes (2007), o termo refere-se a uma condi¢do organica do individuo, e que pode
gerar uma necessidade, podendo ser transitoria, ndo com carater definitivo, como muitas

vezes é sugerido pela propria sociedade.
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Dias e Lopes de Oliveira (2014) enfatizam que a deficiéncia se manifesta na
pessoa de forma secundaria, porém seus efeitos sdo percebidos e enaltecidos na
sociedade. Dessa forma, o preconceito instalado sobre a deficiéncia é compreendida
como uma questdo puramente social. A condicdo de deficiéncia é entendida como
aquilo que, de uma forma ou de outra, rotula socialmente, biologicamente e
intelectualmente a pessoa (Barnes, 2013).

Nesse sentido, Dias (2014) afirma:

Para que se compreendam 0s processos de desenvolvimento da pessoa com

deficiéncia cabe ndo apenas conhecer caracteristicas da propria deficiéncia ou

seus aspectos quantitativos, mas conhecer a pessoa, ou seja, investigar o lugar
que a deficiéncia ocupa em sua vida, como a sua subjetividade se organiza em
face dessa deficiéncia, quais mudancas pessoais foram produzidas ou se

apresentam como possiveis. (p.64).

Tendo em conta essa afirmativa, a segunda questdo proposta para 0S
participantes foi o entendimento sobre deficiéncia. Esse termo avangou historicamente
e, sobretudo, socialmente baseado nas lutas por igualdade social. Os rotulos
impregnados nas pessoas com deficiéncia ao longo dos tempos tais como excepcionais,
deficientes, portadores de necessidades especiais e tantos outros, sdo formas que
generalizam o individuo (Coelho, 2010). Dada a visdo do ser humano como ser Unico e
singular, a autora afirma que devemos priorizar termos que contemplem a dualidade, ou
seja, apresenta a limitacdo do individuo, mas ao mesmo tempo potencializa as suas
capacidades.

A professora Pf6 (do aluno Diego) refere-se a situagdo da resposta e do assunto

como sendo simples, mas ao mesmo tempo dificil de responder:
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(...) é tdo simples, mas é dificil (sorrisos), deficiéncia... (pensativa), Oh! Eu vou
generalizar. Tem aquela deficiéncia que € nata, vocé ja nasce com ela, ndo é? E
tem umas que se vocé nao trabalhar vocé ndo adquire. Se vocé nao tiver ali
acompanhamento, vocé adquire. E... (pausa), ¢ a falta de... (pausa), (ar de
duvida e sorriso).

Outra professora Pf4 (do aluno Vagner) fez referéncia a sua propria vivéncia
para exemplificar deficiéncia:

Deficiéncia (pensativa), para mim, deficiéncia é falta de eficiéncia em alguma

coisa, cada um tem uma deficiéncia. Eu, por exemplo, ndo ando de bicicleta,

entdo é uma deficiéncia minha.

A resposta dada expressa o entendimento da participante, de que apesar da
deficiéncia, somos seres diferentes, dotados de capacidades e habilidades singulares.
Assim como defendeu Coelho (2010), os termos denotam dualidade, inclusive de
habilidades.

Percebemos que as definicdes de deficiéncia dadas pelas participantes assim
como da professora Pf 2 (da aluna Giulia) fazem referéncia ao significado proposto nos
dicionarios:

A deficiéncia como é colocada no dicionario, auséncia, falta, eu ndo vejo muito

dessa forma.

Na continuagdo da sua resposta, a professora acima, Pf2, apontou
guestionamentos a respeito dos pensamentos postos na atualidade, e apresentou seu
posicionamento sobre a questao:

Deficiéncia, para mim, seria dizer que o outro é ineficiente, e eu acho que

ninguém é ineficiente. Eu acho que deficiéncia € uma condicdo criada

socialmente, a sociedade que criou. E a condigdo que a pessoa apresenta, ela
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tem uma diferenca no seu desenvolvimento. Se ela for estimulada
adequadamente, 0s recursos necessarios, ela vai encontrar caminhos, meios
para ela conseguir realizar as atividades que ela precisa. Deficiéncia é
colocada socialmente, mas o0 que eu percebo € que a sociedade nédo vé dessa
forma, tanto que tem as definicdes e ha uma necessidade de todo mundo, tanto
profissionais como a prépria familia, de estar definindo qual a deficiéncia que a
crianca apresenta.

Reforcando o que foi defendido pela professora Pf 2, Tunes (2007) reitera que a

deficiéncia articula-se com a ideia de uma expectativa social, assim como a

manifestacdo concreta do preconceito.

A professora Pfl (da aluna Sara) analisa a deficiéncia como uma situacédo

vivenciada por todos e que para ela ndo € sinénimo de derrota, pelo contrario, é de

superacdo. E esse pensamento, declara, repassa para os pais dos seus alunos.

6

Quando eu falo com as mées eu digo: “— Olha”, que elas chegam assim, “—
ah, por causa da deficiéncia, a deficiéncia assim”, mas a deficiéncia é uma
limitacdo e limitacbes todos nds temos. No caso dos nossos alunos, que ja
chegam assim com diagnostico fechado e tudo, eu vejo assim, sdo limitacdes
mais significativas, mas ndo insuperaveis. Ele tem uma atrofia nas pernas, ele
ndo vai poder andar, mas ele vai poder se locomover de outra forma. A vida
dele n&o vai parar por conta daquilo ali.

Assim como citado pela professora, Ribeiro, Mieto e Silva (2010) argumentam

em seu trabalho sobre fracasso escolar que “quanto mais acreditarmos no potencial de

nossos alunos - e em nosso poder de intervencdo pedagdgica - maiores serdo as

possibilidades de fazermos avancar o processo de aprendizagem e desenvolvimento por

parte deles” (p. 202).
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Nesse sentido, Vigotski (1983, 1995), que estudava o desenvolvimento de
criancas com e sem deficiéncias, defende que elas deveriam ser consideradas em suas
particularidades, independentemente de seus defeitos. Desse modo, 0 autor, na sua visao
de desenvolvimento tipico e atipico, aponta para o desenvolvimento infantil, como um
todo, deve ser valorizado em suas peculiaridades e em suas diferencas. O aspecto da
deficiéncia, em um carater puramente biologico e organico, expbe a limitacdo do
individuo em alguns aspectos. No entanto, a perspectiva historico-cultural, representada
por esse autor, propde uma visdo dialética, em que ndo € possivel, ou aceitavel, um
olhar individual e a-historico para o ser humano.

A professora Pf2 defende ainda os estudos de Vigotski (1983, 1995) a respeito
das criancas com deficiéncia.

Eu ndo fico muito preocupada com a questdo da deficiéncia. Ela tem uma
deficiéncia, por exemplo, ela tem uma deficiéncia auditiva, sim, e 0 que a gente
pode fazer para ajudar essa questdo, para facilitar as aquisi¢cdes, que ela possa
se desenvolver e ndo focar na questdo da deficiéncia? Eu acho que nos,
enquanto sociedade, temos gque avancar muito nessa questdo da discussdo da
deficiéncia, estd muito ligada a pratica do professor, ele quer saber que
deficiéncia ele tem? Eu ndo sei se por conta da minha formacdo, da minha
influéncia teorica, porque concordo com Vigotski, e eu ndo vejo deficiéncia
como uma ineficiéncia. Eu acho que elas existem, as alteragbes no
desenvolvimento, ndo pode negar, mas ficar preocupado com deficiéncia e ficar
conceituando e definindo, e diagnosticos.

Vigotski (1983, 1995) argumenta que ha uma forga intrinseca que move e
direciona a pessoa no sentido da compensacdo e que determina um carater de

potencialidades e energia na busca por novas possibilidades de desenvolvimento e

139



aprendizagens atreladas as trocas relacionais. Desse modo, Donnellan (2007) acredita
que “o conhecimento flui por meio do contexto” (p. 87), e que as habilidades
necessarias ao processo de desenvolvimento surgem na medida em que esse mesmo
ambiente solicita e fornece condicdes apropriadas para a sua evolugéo.

Nesse sentido, a compensacao proposta por Vigotski (1983, 1995) entra em cena
como uma via paralela entre a incompeténcia e a incapacidade baseada somente no
padrdo de normalidade.

A professora Pfl (da aluna Sara) analisa a deficiéncia como uma situacédo
vivenciada por todos e que para ela ndo € sinbnimo de derrota, pelo contrério, é de
superacdo. E esse pensamento, declara, repassa para os pais dos seus alunos.

Quando eu falo com as maes eu digo: “— Olha”, que elas chegam assim, “—
ah, por causa da deficiéncia, a deficiéncia assim”, mas a deficiéncia é uma
limitacdo e limitacbes todos nds temos. No caso dos nossos alunos, que ja
chegam assim com diagnostico fechado e tudo, eu vejo assim, sdo limitacdes
mais significativas, mas ndo insuperaveis. Ele tem uma atrofia nas pernas, ele
ndo vai poder andar, mas ele vai poder se locomover de outra forma. A vida
dele ndo vai parar por conta daquilo ali.

Assim como citado pela professora, Ribeiro, Mieto e Silva (2010) argumentam
em seu trabalho sobre fracasso escolar que “quanto mais acreditarmos no potencial de
nossos alunos - e em nosso poder de intervencdo pedagdgica - maiores serdo as
possibilidades de fazermos avancar o processo de aprendizagem e desenvolvimento por
parte deles” (p. 202).

Em conformidade, a professora Pf 5 (do aluno Georges) relembra uma situacéo

que mudou o seu modo de pensar a crianga com deficiéncia:
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E, eu lembro que eu fui numa palestra (...) e a palestrante, ela falou assim: “ —

Eles chegam ld, eu ndo olho a sindrome, eu olho a crian¢a”. E eu peguei isso

pra mim, porque se eu ja o pegar achando que ele tem a deficiéncia, muita coisa

eu vou comecar a poda-lo, e ai, eu ja vou limitar, s6 pode isso, e as vezes ele vai
além daquilo.

Somos seres complexos e com estratégias criadoras de existéncia. A visdo
estritamente baseada no diagndstico quantitativo, por si s6, exerce uma forca propulsora
negativa na determinacao e incapacidade do ser humano, pois ndo consegue determinar
as inumeras possibilidades qualitativas de alteracdes de rotas subjetivas.

Apds a apresentacdo das concepgbes das professoras sobre desenvolvimento
humano e deficiéncia segue as concepc¢des das familias pautadas nas experiéncias a

partir da convivéncia com seus pares.

4.4.2 Concepcgoes baseadas nas experiéncias familiares.

4.4.2.1 Desenvolvimento humano.

Muito do que aprendemos no dia a dia é fruto das experiéncias adquiridas nos
microcontextos, entre eles, a familia e na relacdo com os pares. Dessa forma, esse topico
de refere as concepcBes construidas nas experiéncias familiares acerca do
desenvolvimento humano.

Dessen e Senna (2014) argumentam que 0s aspectos sociais, histéricos, culturais
e fisicos estdo incrustados no desenvolvimento humano, assim como o “grande desafio
é estudar o individuo em desenvolvimento, com sua ampla e complexa variabilidade,
em contextos multiplos que também estdo em desenvolvimento” (p. 74).

Da mesma forma, Dessen e Bisinoto (2014) reforcam que o desenvolvimento
humano é formado nas interagdes entre 0s aspectos culturais e historicos, bem como é

compreendido como um “fendmeno complexo, dinamico e multideterminado” (p. 62).
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Nesse sentido, tanto médes como professoras responderam a questdo sobre
desenvolvimento humano baseadas nas suas palavras e vivéncias.

A mée M6 (do aluno Diego) sobre o assunto, pensativa, responde:

Desenvolvimento humano é o desenvolvimento do carater, o desenvolvimento da

parte interior, eu acho, a parte de crescimento tanto intelectual como

emocional, eu acho que é isso.

Ja a mde M2 (da aluna Sara) complementa o pensamento:

Desenvolvimento humano eu acho que é partir do Utero da gente, a gente ja vai

se desenvolvendo. E as nossas atitudes, nossa personalidade, isso tudo, pelo

menos € 0 que eu entendo de desenvolvimento humano isso, nossas atitudes,

nossa personalidade, nosso método de agir, pensar, essas coisas.

Entre os participantes, ha um pai, P3 (pai de Pedro), professor de biologia, que
fez sua explanacdo com base mais cientifica, porém numa linguagem simples e direta:

Existe um protocolo, que a gente poderia dizer assim, seria fases, estagios e

comportamentos que a pessoa vai desenvolvendo a medida que vai alcancando

aqueles estagios.

As maes M1 (da aluna Giulia) e M4 (do aluno Georges) basearam suas respostas
na vivéncia com a crian¢a e na situacdo vivida por elas com relacdo a deficiéncia. A
mde M1 participou da entrevista sempre sorridente e animada, relatou uma depressao
depois do nascimento da filha com sindrome de Down. Ela respondeu assim a questéo
pedida:

E € uma coisa muito bonita ndo é?!0 crescimento ali que é ponto a ponto. E é

uma coisa assim, € lenta, mas, porém é bom porque a gente vé, a gente sente que

ela ta desenvolvendo.
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Ficou notorio o desejo da mde M1 (da aluna Giulia) em conversar e compartilhar
seus sentimentos, ela ainda complementou sua resposta:

E como se diz, como a gente vem de um luto, ndo é! A partir do momento do
nascimento que vem todo esse desenvolvimento, que € um processo, € um
processo grandioso. E ali cada, cada, como se diz, cada batalha que a gente vai
se movimentando e vai ganhando, € bom demais, é uma felicidade imensa,
guanto pra nos como pra crianca e ali, € aquele crescimento conjunto, vai
abracando, um vai abracando o outro. E a partir do momento que aquilo vai
crescendo dentro de mim como mae, isSo € muito importante porque eu sei que a
minha filha vai chegar a um patamar que eu espero pra ela né? E se eu nao
estiver ali, ela ndo vai se movimentar, como se ela néo tiver na escola também
nao, que é importante, é importante, muito importante mesmo.

A mae M5 (do aluno Vagner) trabalha como técnica de enfermagem e cursa o

ensino superior em enfermagem e elaborou uma construcéo pessoal sobre o assunto:

Desenvolvimento humano € a pessoa ter a capacidade dela (pensativa), como eu
posso dizer... (pausa), ser independente, de ela chegar (nova pausa), por
exemplo, eu quero uma coisa, € eu ir 14 batalhar, eu conseguir. (...). A gente
precisa, como eu digo, desenvolver habilidades todos os dias, todo dia a gente
enfrenta uma nova meta, um novo desafio, um novo, como eu digo, um novo
limite. Entdo, eu acho assim que, a gente tem que ajudar e ser ajudado, porque
da mesma maneira que eu consigo ajudar outras pessoas, eles também
conseguem me ajudar.

Ja a mde M4 (do aluno Georges) relata:
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Desenvolvimento para mim... (reflexdo) esta sendo que na minha vida cresci
muito mentalmente, os meus filhos estdo crescendo, e estou conseguindo
acompanhar eles la na escola, em casa, estou aprendendo muito com eles.

Nesse sentido, as respostas elaboradas pelos nossos participantes, acerca do
desenvolvimento humano, séo resultados da convivéncia com seus pares em situagdes
diversas, e, sobretudo, a sua propria construcdo como um ser participante e ativo da
sociedade.

Seguindo a linha de reflexdo sobre as concepcdes, 0 segundo item questionado

aos participantes foi 0 que cada um entendia por deficiéncia.

4.4.2.2 Deficiéncia.

A deficiéncia é reforcada pela palavra diferenca, e ha tempos houve uma
campanha publicitaria que defendia os direitos das pessoas com deficiéncia com a frase
“o Normal ¢ ser diferente”. A convencdo sobre os direitos das pessoas com deficiéncia
(ONU, 2009) preconiza no seu artigo 1° que esses individuos sdo aqueles “que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s
quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e
efetiva na sociedade em igualdades de condigdes com as demais pessoas” (ONU, 2009,
p. 35).

Bursztyn (2007) faz referéncia em seu texto sobre a modernidade e a excluséo,
que a diferenga, muitas vezes, gera a desigualdade, ou seja, quando “o outro € visto ndo
como alguém da mesma espécie, mas como ‘algo’ diferente” (p. 40). No entanto, o
autor cita e concorda com Buarque (1999), que enfatiza que a diferenca ndo é um

problema, pelo contréario, é uma riqueza de novas oportunidades.
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Uma das maes M6 (do aluno Diego) foi bem préatica e sucinta na sua resposta
sobre a concepcao de deficiéncia:

Impossibilidade de fazer determinadas coisas.

Ja a mée M5 (do aluno Vagner) expde sua ideia sobre deficiéncia:

Deficiéncia ... Eu acho que todos somos um pouco deficientes, porgue a gente

sempre tem uma limitacédo, tem uns que tem uma limitacdo motora e ai ja tem

uma cadeira de roda, uma muleta, um andaja. Isso ndo impede nada, entendeu?

Ja um dos pais P3 (do aluno Pedro) respondeu assim a questao:

A deficiéncia é a auséncia realmente concreta de uma possibilidade ou de uma

funcdo comprovadamente que ndo tem. Vocé tem um deficiente fisico

comprovadamente por falta de estrutura fisica ele ndo vai conseguir

desenvolver, o que as vezes é um pouco diferente do desenvolvimento cognitivo

que pode se alcancar de alguma forma. O cérebro é algo muito complexo para

ser entendido, mas deficiéncia é isso, quando vocé ndo tem alternativas fisicas

para se chegar ao desenvolvimento pleno daquela funcéo.

Assim como Vigotski (1983, 1995), o pai P3 (do aluno Pedro) faz referéncia ao
enfoque que a sociedade d& para a deficiéncia quando rotula as pessoas:

Quando foge ou quando faltam algumas dessas etapas, a gente diz que o

desenvolvimento humano na parte cognitiva esta alterado. Ndo podemos dizer

que ele tem problema, pode ser compensado 1& na frente, pode ser compensado

de alguma forma adiante, mas existe toda essa pratica rotulada ja desenvolvida

cognitivamente falando, e que interfere no lado social, haja vista que, quando

vocé tem alguma funcéo fisicamente falando, que ndo funciona, que nédo lhe d&

suporte, muitas vezes vocé ndo consegue se inserir socialmente.
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Maldonado (2014) defende que o essencial é ver a pessoa para além de
diagnosticos e rétulos. Assim como a autora defende o pai P3 (do aluno Pedro) resume
0 sentimento vivido inicialmente pela familia, e a decisdo de unidos, proporcionarem
situacOes promotoras de desenvolvimento para o filho:

Qualquer noticia que fuja da normalidade de uma familia acaba que vocé

desvia um pouco as perspectivas. Vem um pouco de frustracdo, mas €

rapidamente superado porque, na verdade, nossa familia se adaptou da seguinte
maneira: o diagndstico pra gente pouco diz, pra gente é s6 um elemento, e o0 que

a gente busca é esse tipo de auxilio para fazé-lo sanar ou se aproximar daquilo

que seria o ideal.

Entendendo a deficiéncia como oportunidade de enriquecimento para o ser
humano conforme Bursztyn (2007), uma das maes M2 (da aluna Sara) enfatizou:

“Deficiéncia, eu vejo como ndo sendo uma coisa ruim pra nossa vida e, sim,

algo que vai trazer algum ensinamento pra gente. Eu vejo como isso, como um

ensinamento. ”

Quando questionado que tipo de ensinamento, a mae complementa:

Porque com a deficiéncia vocé aprende a ver que com as limitacdes dos outros

vocé consegue sobreviver. Nao precisa vocé ser simplesmente perfeito pra poder

sobreviver e vocé ver uma pessoa deficiente saber sobreviver daguele jeito dele,

VOC@ para e pensa “— por que que eu ndo posso também?”’ E como se fosse um

ensinamento pra pessoa mesmo.

Nessa mesma direcdo, Dias e Lopes de Oliveira (2014) enfatizam que o sujeito,
independentemente de sua condi¢do ou deficiéncia, deve ser visto como uma “pessoa

integral, singular e que representa um repositorio de possibilidades de agao” (p. 137).
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E, assim, a mde M5 (do aluno Vagner) declara que a maior deficiéncia € o

preconceito:

Eu acho que a deficiéncia € isso, a deficiéncia é o preconceito.

Os padrdes de normalidade e a ideia hegemonica imposta pela sociedade em que
o diferente é incapaz tém gerado muitas dificuldades tanto para a pessoa com
deficiéncia quanto para todo o seu contexto de convivio. Mesmo diante das
adversidades enfrentadas no dia a dia, a familia, a mde em especial, se mostra
determinada na luta pelo seu filho. A mae M4 (do aluno Georges) quando questionada
sobre deficiéncia demonstra, além de tudo, objetivos bem tracados, assim como o
estimulo para incentivar o filho a nunca desistir. E sua declaracdo vem carregada de
tanta emocao que é contagiante.

Para mim, a deficiéncia ndo ¢é doenca, ndo € nada. O G. tem uma deficiéncia, é

I6gico que ele ndo € igual as outras criancas, mas, na minha vida, ndo é motivo

para eu abaixar a cabeca, ndo é motivo de desistir de nada. Entdo, é assim,

estou ali com ele fazendo ele ter mais forca de vontade de lutar pelos objetivos
dele, entendeu? Apesar de ele ter essa deficiéncia, para ele ndo desistir de nada,
vai ter a capacidade de alcancar tudo, tudo na vida dele.

A conviccdo dessa mde vai ao encontro com o que Silva e Maciel (2014)
argumentam no sentido de que “cada sujeito constroi sua singularidade diante dos
recursos que a cultura coletiva oferece em termos de objetivos, metas, sugestdes sociais
e papel dos parceiros sociais” (p. 270). E, nesse caso, o papel da familia,
proporcionando apoio e incentivo a crianga com deficiéncia, € imensuravel.

Na tentativa de concluir as andlises das entrevistas e as concepg¢les de cada
participante, cito a mde M1 (da aluna Giulia), que, quando questionada como ela

traduziria deficiéncia, ela simplesmente respondeu:
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N&o existe, ndo existe, ndo existe. A Deficiéncia hoje... (pausa e choro).

Nesse instante, o siléncio e o abraco foram as melhores alternativas encontradas
pela pesquisadora. Conforme argumentam Sa e Rabinovich (2006) em seus estudos, a
familia enfrenta muitas dificuldades com a chegada de um filho com deficiéncia.

Foi possivel observar a intensidade da dor, do sofrimento, do afeto que nutrem

pela sua criancga, independentemente da deficiéncia, na tentativa de torna-la apta

a viver num mundo que segrega, marginaliza e desrespeita a pessoa com

deficiéncia. Dai se pode concluir que as adversidades, a exemplo da deficiéncia,

tém profundo impacto sobre o ajustamento familiar, contribuindo para a

ocorréncia de novas formas de reestruturacdo que podem manter o equilibrio ou

a quebra dos lagos constituidos. (p. 82-83).

De acordo com Carvalho e Maciel (2014), o conceito de deficiéncia vem
agregado ndo somente de preconceitos individuais, mas, sobretudo, impregnado de
concepcdes e barreiras que impedem a participacao efetiva da pessoa na sociedade.

Nesse quesito e para a conclusdo do capitulo, Cerqueira-Silva (2011) defende
em sua pesquisa que envolve familias, gestores e profissionais na educacao especial, o
fortalecimento das familias promovendo autonomia e emancipa¢éo. Segundo a autora:

Para que os participantes tenham um papel ativo e participativo em todo o

processo, faz-se necessario, por um lado, ensina-los, informéa-los, orienta-los

para relacbes familiares mais satisfatdrias; mas por outro lado, deve haver,
também, o reconhecimento e o fortalecimento dos seus conhecimentos e das

suas experiéncias bem sucedidas (p.170).

Sendo assim, é importante promover habilidades de comunicagéo entre familia e

escola na promocdo de uma parceria ativa, resultando, sobretudo, na qualidade da
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relacdo entre os membros da familia e na qualidade de vida para os demais envolvidos.
(Araujo, 2004).

Nesse capitulo abordamos os aspectos analisados das informacgdes obtidas no
campo, revelando que muito ainda ha para se pesquisar. Talvez esse momento descrito,
analisado e discutido, seja a ponta de um iceberg no que diz respeito as relacbes entre
pares no contexto educacional especializado que envolve a primeira infancia. Segue,
portanto, o capitulo que traz as consideracdes finais deste estudo, intitulado meu parecer

de viagem.
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V MEU PARECER DE VIAGEM (Consideragdes finais)

“Como peixe, inventamos nadadeiras para habitar a imensiddo do mar, sem

sermos dragados, ou arrastados por ele e suas forcas. Agir é percorrer esses
processos: estar no mar-pesquisa e perceber-se agente e agenciamento,

agenciar” (Souza, Lazarotto & Carvalho, 2012; p. 35).

Em todo momento consideramos este estudo uma viagem ao mundo do
conhecimento cientifico, e, assim, planejamos todos os detalhes, armamo-nos de
conhecimento tedrico, de estratégias metodoldgicas, de um olhar apurado e
sensibilidade para perceber e captar o que estava ao nosso redor.

E, inevitavelmente, encontramos também barreiras, pedras no caminho, mas ndo
desistimos, seguimos em frente. E, chegando ao destino tragado, deixamos aqui 0 Nosso
parecer dessa viagem, ou seja, as consideracdes finais desse estudo.

Na direcdo contraria ao que € observado em muitos estudos (e. g. Moreno, 2012;
Szymanski, 2003) e ao que é comentado por nossos colegas nas escolas quanto as
dificuldades no dialogo e no estabelecimento de parcerias com as familias, este estudo
registrou uma interacdo de parceria tranquila e harmoniosa entre pais e professoras,
sobretudo na acdo conjunta nos assuntos que envolviam os alunos. Dessa forma, ficou
evidenciado ter sido construida uma relacdo de confianca entre esses parceiros
responsaveis pela educagdo dessas criangas. A analise de tal observacdo nos fez
perceber que teria sido importante explorar mais como tém sido construidas as
estratégias de didlogo entre familia e escola nesse contexto em situaces de conflito,
como a responsabilizagdo dos seus papéis, 0 que nos remete a necessidade de novos

estudos na area.
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Percebemos a importancia do atendimento voltado para as familias, que favorece
todos os envolvidos na comunidade escolar. Ficou igualmente evidenciado o respeito as
caracteristicas individuais de cada um dos participantes por seus pares.

Tendo como base o objetivo geral da pesquisa: Investigar a relacdo familia-
escola no contexto educacional especializado ofertado as criancas de zero a trés anos e
0s objetivos especificos, o presente capitulo foi direcionado como o anterior, com as
seguintes secOes: a) Descricdo da dindmica dos atendimentos, b) Microanalise de
episddios, c) Historias familiares e d) Concepg¢des sobre desenvolvimento humano e

deficiéncia.

5.1 Descricdo da Dinamica dos Atendimentos

Nesse item, inicialmente, a discussdo centrou-se no questionamento quanto a
nomenclatura do servico ofertado pela Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal (SEEDF). De acordo com o regimento escolar da rede publica de ensino
atualizado pela SEEDF em margo de 2015, o nome do servi¢co Educacdo Precoce consta
como um Atendimento Educacional Especializado (AEE) ofertado pela educacdo
especial conforme Secdo 11, art. 56, inciso Il do referido documento. Ha uma discussédo
que deve ser iniciada entre os pares, quanto ao funcionamento e formato diferenciado do
AEE nessa faixa etéria.

Observamos no contexto especializado da Educagéo Precoce no Distrito Federal
um carater substitutivo, diante da falta de oferta de creches na educacéo infantil que
atenda a criancas de zero a trés anos. O trabalho tem como foco as bases curriculares da
educacdo infantil, o Curriculo em Movimento da Educacdo Infantil (CMEI) e da
Educacéo Especial (CMEE), ambos elaborados pela Secretaria Estadual (SEEDF), além

das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Infantil (DCNEI) no MEC.

151



Apesar de fundamentar suas acdes nos curriculos préprios da educacédo infantil,
prioriza o fazer pedagdgico especializado respeitando as caracteristicas individuais de
cada aluno e sua deficiéncia. Portanto, concluimos que o servico esta fundamentado e
realizado na educacdo infantil de zero a trés anos na modalidade especializada.

Acreditamos que os padrdes ideais seriam a oferta do AEE/Educacgdo Precoce
em creches oportunizando o trabalho especifico e particular para cada aluno, nédo
necessariamente no contraturno, como é apregoado para o AEE, mas com o mesmo
modelo atual do servico, ou seja, duas vezes a trés vezes na semana.

Evidenciamos ainda as lacunas deixadas pelos 6rgaos governamentais na oferta
de creches e a priorizacdo educacional para a primeira infancia. De modo, que
contemplem o que as leis oferecem as criancas de zero a trés anos com deficiéncia como
o0 atendimento educacional especializado.

Apesar de o AEE realizar-se em locais diferentes, centro de ensino especial
(CEE) e centro de educacdo infantil (CEI), observou-se que a organizacdo e o formato
dos atendimentos mantém sua matriz inicial, mas ficam evidentes os ajustes
organizacionais impostos pelas caracteristicas locais. Torna-se necessaria a atualizacdo
da orientacdo pedagdgica (OP), documento norteador do AEE/Educacdo Precoce. Além
disso, torna-se primordial a promocdo de avaliacbes qualitativas do servico que
contemplem suas caracteristicas, bem como o seu papel educacional e social.

Observamos que os ambientes estruturados (salas ambientes) sdo atrativos e
convidativos aos alunos, no entanto, podem, em casos diferenciados, proporcionar
maior agitacdo e dispersdo dos alunos, o que exige planejamento e adequacdo das
atividades pelas professoras.

No tocante as familias e ao que rege a OP (SEEDF, 2006) do servico, fica

evidenciado o desejo dos pais por um trabalho focado na familia e um espaco para troca
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de experiéncias entre seus pares. Essa ansiedade ficou notdria durante a entrevista com
0s pais dos alunos do CEI (onde nao hé trabalho especifico com as familias).

Quanto as aulas individuais dadas aos alunos, as professoras permitiam a
liberdade dos alunos na busca pelas atividades que mais lhes agradassem. Os alunos
exploravam os ambientes e as professoras mediavam as situacGes apresentadas, ou seja,
aproveitavam os momentos. Percebemos que as atitudes estavam em consonancia com
as proposicdes de Vigotski (1994, 2007) quanto as zonas de desenvolvimento real e
proximal e as propostas do Curriculo em Movimento da Educacdo Infantil - CMEI
(SEEDF, 2013), entendendo o papel imprescindivel do adulto na promoc¢do de
experiéncias enriquecedoras para as criangas.

Como defendido por tedricos e documentos norteadores (e. g. Vigotski,
1994,2007; CMELI, 2013), é nas brincadeiras que as criancgas utilizam varias formas para
se expressar, tais como gestos, fala, desenho, canto e tantas outras. Verificamos
portanto, que o brincar é o “carro chefe” do AEE/Precoce, em concordancia com 0s
pressupostos de Vigotski (1994, 2007).

Apbs a conclusdo da pesquisa de campo e mesmo ndo sendo objetivo desse
estudo, sentimos a necessidade de interrogar as professoras quanto a sua conduta
pedagdgica em sala de aula com seus alunos. Percebemos que as estratégias utilizadas
giravam em torno do que o aluno demonstrava interesse, bem como a habilidade dele
com o objeto ou brinquedo.

Tanto nos atendimentos em grupo, quanto nos atendimentos individuais, as
professoras direcionavam seus olhares e agdes, assemelhando-os as proposicGes de
Vigotski (1994, 2007), Piaget (1969, 2010), bem como na comunicagédo e

metacomunicacao defendida por varios autores (e. g. Kelman & Branco, 2004; Pires &
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Branco, 2008). O planejamento das atividades privilegiava as orientacdes dadas aos
alunos da educacéo infantil, adequadas de acordo com as particularidades de cada aluno.

Verificamos com esse estudo que ndo havia distincdo de tratamento entre
professoras, pais, alunos e demais membros da comunidade escolar quanto ao
comprometimento e caracteristicas dos alunos. De acordo com Willians e Aiello (2004),
para que se estabelega uma verdadeira parceria com as familias, “€ necessario que o
foco da intervengdo seja a familia e ndo apenas a crianga” (p. 201). Dessa forma, a
familia passa de uma atuacdo passiva, como mera receptora, para uma atuacdo mais
dindmica e ativa na sua propria realidade, ou como define as autoras, para tornar-se
familia empoderada.

Nesse sentido, fomentamos a necessidade de formacdo continuada dos
professores que atendem no AEE/Educacdo Precoce com o0 objetivo de leva-los a
reflexdo das suas ac¢Ges no cotidiano pedagdgico, bem como a sua atuacgao junto aos pais
dos alunos. Entendemos com isso que precisamos valorizar as acfes que promovam 0
movimento da bidirecionalidade proposta por Valsiner (2012) numa traducdo mais

clara, pessoas transformando e sendo transformadas.

5.2 Microanalise de Episodios

Tendo como base 0 objetivo especifico - analisar as interagdes entre pais e
professoras, alunos e professora, pais e alunos nos recortes de episodios filmados,
pudemos observar ndo somente as dindmicas das interacdes, mas, sobretudo, conforme
Branco e Valsiner (1999), analisar as negociagdes entre os participantes no processo

interacional.
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Os trés episodios analisados se referem, respectivamente, a interacdo entre
professora e aluno; a triade, aluna, mae e professora; e a ultima situacdo novamente a
triade aluno, mée e professora.

Nos episddios analisados verificamos um ponto relevante nas interacdes, a
emocdo e a afetividade entre os pares. Smolka e Magiolino (2010) refletem sobre a
influéncia da emocgéo impregnada nas atividades e nas relagbes com o outro e consigo
mesmo. Oliveira (2010), por sua vez, amparada nas convicgoes de Vigotski, que trata da
ligagdo entre cognicdo e emocdo “nos convida a apreender as ac¢des humanas na
interface dos motivos, necessidades, inclinacdes e impulsos pessoais presentes nas
experiéncias diarias dos individuos” (p. 41-42).

Assim como relatado por Maciel (1996), percebemos atitudes flexiveis e
democraticas por parte das professoras, com alterndncia de papéis durante as
brincadeiras com os alunos. Isso ficou evidenciado quando a professora Pf3 comegou a
brincar com o aluno Pedro soprando papéis, e depois demonstrou autoridade quando
disse que a brincadeira havia acabado.

Silva e Maciel (2014) pressupdem a familia como co-construtora do processo
desenvolvimental da crianca, enfatizando sua inclusdo no mundo cultural. Essas atitudes
das familias foram observadas nos episodios, quando incentivavam e agiam como
mediadoras no desenvolvimento da crianca. Dessa forma, tais comportamentos resultam
num movimento efeito cascata que reflete em todos os envolvidos, inclusive na crianca.
Compartilhamos do pensamento de Cerqueira-Silva (2011) quando reforga o respeito e
a compreensdo da dindmica e particularidades familiares, em que a atuacéo da escola

fica como coadjuvante da histéria familiar.
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5.3 Cronicas das Historias Familiares

A escrita das crénicas literarias baseadas nas historias familiares, assim como a
pesquisa em si geraram grande satisfacdo no papel de pesquisadora, pois como defende
Flick (2009), impossivel passar pela pesquisa sem se envolver nela, ser neutro. Dessa
forma, o estudo proporcionou transformac6es no meu agir como cientista, Como pessoa,
estudante, mée e profissional.

O compartilhar da histéria de vida das familias revelou as dificuldades, as
angustias, as alegrias, as estratégias e lutas vividas no seio familiar quando da chegada
das criancas com deficiéncia, no caso de Georges, e na mudanca da rotina familiar, no
caso dos trigémeos.

Fica evidente a necessidade de apoio as familias pela comunidade escolar.
Segundo Cerqueira-Silva (2011), precisamos conhecer as familias com quem atuamos,
compreendendo suas particularidades e a¢bes no dia a dia, como se organizam, como

planejam, como processam e assimilam as informac6es dadas.

5.4 Concepcdes sobre Desenvolvimento Humano e Deficiéncia

Com base no objetivo especifico de se compreender as concep¢bes de pais e
professoras sobre desenvolvimento humano e deficiéncia, foram organizadas as
entrevistas semiestruturadas.

Minha experiéncia na &rea do AEE/Educacgdo Precoce e 0 assunto questionado
geraram na maioria das professoras ansiedade e preocupagdo. Havia, como ja citado
anteriormente, a preocupacgéo das docentes em dar respostas mais elaboradas e teoricas,
ocasionando em algumas situagGes respostas confusas desconectadas dos temas.

Notamos com isso que o0 assunto, apesar de ser vivido diariamente, fica mais no ambito
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pratico da vivéncia profissional do que no do conhecimento teoricamente construido por
cada uma delas.

Percebemos nessa situacdo, a necessidade de formacdo continuada dos
profissionais, de preferéncia, anualmente, dadas as atualizagdes no meio académico.
Mostrou-se perceptivel a divergéncia do discurso tedrico de algumas professoras com a
pratica. Notadamente, a préatica esta mais adequada a realidade do resgate de direitos da
crianca com deficiéncia, do entendimento de que essa crianca, apesar da sua
dificuldade, é um ser em desenvolvimento e do respeito as particularidades de cada um.

O momento da entrevista como um momento de constru¢do de conhecimento,
apontado em estudos de Branco e Valsiner (1999), foi observado em nosso estudo na
fala de algumas professoras. As respostas verbalizadas evidenciaram a reflexdo da
pratica pedagdgica num percurso temporal, ontem e hoje. Tenho convic¢do de que a
reflexividade citada por Gergen e Gergen (2006) proporcionou aprendizado e
transformacdo na vida de cada participante, e a certeza de que ndo somos mais 0S
mesmos depois dessa vivéncia.

Quanto aos pais, a entrevista propiciou momentos de didlogo, de conversa com a
certeza de uma escuta sensivel. Uma das maes declarou o sentimento de poder
conversar e expressar 0 que muitas vezes nao € possivel diante da sua realidade familiar,
que exige dela forca e determinacdo o tempo todo. Essa mée chorou durante a entrevista
e foi consolada, ndo com palavras, mas com um colo acolhedor. Nesse sentido,
reforcamos a necessidade de se oferecer o atendimento aos pais conforme descrito na
OP do AEE/Educacéo Precoce.

Observamos, portanto, a necessidade de aprofundamento na formagéo

continuada e permanente das professoras, o fortalecimento e empoderamento das
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familias, suas atribuicGes e valorizagdo, assim como a necessidade de subsidiar praticas
pedagdgicas e a¢bes conjuntas em prol do desenvolvimento das criancas e suas familias.

Enfatizamos as sugestdes, proposicfes e as lacunas dessa pesquisa. Nesse
sentido, elencamos alguns pontos que consideramos importantes para 0 bom andamento
do trabalho no AEE/Educacéo Precoce:

- A necessidade da formacdo continuada e permanente para professores do
AEE/Precoce.

- A estruturacdo de momentos de estudos e discussbes no proprio local de
trabalho para professores.

- A criacdo e o fortalecimento do trabalho voltado as familias com a nocéo de
que elas devem sair da passividade e tomar o seu papel ativo na sociedade.

Para estudos futuros, proponho a reflexdo pelos profissionais sobre a sua préatica
pedagdgica durante os atendimentos no AEE.

Como pesquisadora, percebi o trabalho de campo como extremamente prazeroso
e desafiante, pois, a medida que vamos analisando as informacgdes, notamos que
poderiamos ter tido um olhar mais apurado e questionador para pequenos detalhes. No
entanto, percebi que minha visdo se baseava nos objetivos propostos no momento e que,
de certa forma, direcionavam meu olhar. Percebi, sobretudo, e conforme pregam Branco
e Valsiner (1999), um movimento de idas e vindas no meu olhar e a¢es.

Sinto pesar, pois muitas vezes senti a necessidade de voltar ao campo para
dirimir davidas, no entanto, o tempo era escasso para tantos gquestionamentos. Isso é
conhecimento e desenvolvimento, um constante aprender, sem ponto final, mas, sim,
com varias reticéncias. Sd0 momentos dolorosos e tortuosos, processo que parece nao

acabar mais, mas de extrema alegria e satisfacao.
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Apéndice A- Roteiro Entrevista Pais

| — Dados de identificacédo

Nome:

Idade:

Parentesco:

Formacao:

Il — Encaminhamento e Acolhimento

1. Vocé poderia me dizer com as suas palavras o0 que vocé conhece do programa

de educacéo precoce?

2. Quem indicou a crianca para o programa? Por qué?
3. Como vocé e sua familia encararam a indicacéo?
4. Como foi a sua acolhida no primeiro dia de aula no programa de educacédo

precoce? Quem o recebeu? Que informaces vocé recebeu?

5. Como vocé percebeu 0 ambiente da escola?

6. Como foi a atitude do (a) professor (a) ao recebé-lo? Foi receptivo? E com a
crianca, como foi? Vocé foi ouvido (a) e respondido (a) nos seus questionamentos e
duvidas?

7. Vocé é capaz de dizer quais foram os passos de encaminhamento que o (a)
professor (a) fez nesse primeiro encontro com a familia e a crianca?

8. Vocé compartilhou experiéncias com o (a) professor (a) das agdes da familia
em prol do desenvolvimento da crian¢a? Quais sdo, poderia me descrever?

9. Tem alguma acéo ou atitude da familia que poderia ser diferente para o bem da
crianga? Por exemplo, poderiamos ser mais tranquilos com o comportamento da

crianga, ter mais paciéncia.
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I11 - Concepgoes

1. O que vocé entende de desenvolvimento humano?
2. E no seu entender o que € deficiéncia?
3. Como ¢ a sua relacdo com o (a) seu (sua) filho (a)?

IV - Prognéstico

1. O que espera do futuro? Da crianca, da familia e desse momento no programa?
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Apéndice B- Roteiro Entrevista Professores
l. Dados de Identificacao

Nome:

Idade:

Tempo de servi¢co na SEEDF:

Tempo de atuagdo no programa:
Escolaridade:

Il — Formacao Especifica

1. Explique com suas palavras o que programa de educacgédo precoce?
2. Como vocé chegou ao programa?
3. Vocé recebeu treinamento/formacéo para atuar no programa? Continua tendo

oportunidade de formacéo?

I - Atuacéo

1. Como foi a acolhida no primeiro dia de aula no programa de educacgdo
precoce? Descreva as suas agdes nesse primeiro momento.

2. Como ¢ a conversa com a familia? Eles sdo receptivos?

3. Vocé procura estabelecer uma relacdo de confianca com a familia nesse
momento? Se sim, por qué?

4. A familia chega ao programa com muitas duvidas? Quais sdo? J& houve algum
momento que ndo conseguiu respondé-las, o que vocé fez?

5. A familia compartilha com vocé experiéncias vivenciadas em casa com a
crianga? Quais sdo, poderia me descrever?

6. E com a crianca, como foi 0 seu primeiro contato?

7. Vocé percebeu que tem alguma acdo ou atitude da familia que poderia ser

diferente para o bem da crianga? Por exemplo, eles terem mais paciéncia?
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IV — Concepcoes...

1. O que vocé entende de desenvolvimento humano?
2. O que vocé entende por deficiéncia?
3. Como ¢é a sua relagcdo com o (a) seu (sua) aluno (a)? E com a familia?

V- Prognostico
1. O que vocé espera do futuro? Da crian¢a, da familia e da sua participacédo

como professor (a) do programa na vida deles?
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Apéndice C- Sumarizacédo das videogravagoes
Sumario dos Registros em Video

Data: 08.08.2014 Hora de Inicio: 17h

Hora de Término: 17h45 Professora: Pf4.  Video: 1°

Descricdo do Contexto: Na sala estavam presentes a Pf4 e o aluno (V), participantes da pesquisa
e 0 irmdo gemelar de V. e sua professora. O aluno V. tem a idade de 22 meses, as criangas
foram prematuras e tiveram internagdo prolongada. Os pais convivem juntos. O aluno V. e seu
irméo sdo trazidos pelos avos maternos, os pais trabalham e esporadicamente trazem os filhos a
escola. O aluno (V.) é atendido na mesma sala que seu irmdo, porém com professoras para

acompanhamento individual, mas na hora da aula n&o ha divisdo nem de aluno ou de professora.
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Duragéo Atividades Sintese dos eventos Comentarios
00h00 a Recepcdo do aluno A professora educadora fisica traz a Os irmdos andam
00h01min crianca para a Pf4, que o leva para a sala sozinhos e emitem
03s. de bebés no colo. A outra professora leva o | vocabulos para se
(531) irmdo de V. Elas conversavam com eles expressarem.
em todo o percurso até a sala.
00h00 a Exploracdo da sala Tanto o aluno V. quanto seu irmao
00h01min exploravam a sala, olhando e mexendo em
20s (532) tudo.
00h01min | Brincadeiras livres e Pf4 deixou as criancas a vontade para A Pf4 reclama que
22s orientadas. escolherem os brinquedos e sempre hoje os meninos
a incentivava a brincadeira entre os dois. O vieram vestidos
00h04min aluno V. dispersava rapido e logo queria iguais e tem
22s mudar de brinquedo. A Pf4 até insistiaum | dificuldade de dizer
pouco, mas logo ele saia. V. num canto da | quem é quem.
sala brincava com o carrinho e fazia o
vrum, vrum, quando empurrava o carrinho
para longe.
00h04min | Chegada da outra As professoras procuravam integrar as Interessante a
26s a professora na sala. atividades com os irmaos. preocupacéo das
00h08min A Pf4 incentivava a aguardar os professoras com a
17s. brinquedos depois que brincassem, mas filmagem.
muitas vezes sem sucesso.
A Pf4 sugeriu cantar a musica do pintinho
com o aluno V., esse ndo se interessou e
saiu andando pela sala deixando a
professora B. cantando sozinha.
00h08min | Sentar no carro grande | O aluno V. queria sentar no carro grande e
18sa a Pf4 perguntou o que ele queria, ele
00h09min resmungou ou gesticulou e a Pf4 como se
39 entendendo incentivou, mas dizendo para
fazé-lo sozinho. Ele girava o volante,
buzinava e fazia o barulho do carro.
Pf4 pediu que V. pegasse uma bola e
colocasse no porta- mala do carro, mas V.
ndo se interessou e procurou outra coisa .
00h09min | Dado um comando A Pf4 sugeriu que o brinquedo escolhido | As professoras
40s a para o aluno por V. fosse compartilhado com o irméo. cuidavam de qualquer
00h09min Mas, o irmdo de V. se interessou por outra | um dos dois,
50s. coisa. De vez em quando V. langava um independente de ser
olhar para ver a brincadeira do irméo, e seu aluno.
vice-versa.
00h10min | Interagdo comoirmdo | O aluno V. estava com um brinquedo,
a olhou para o lado e correu para ir brincar
00h12min junto com o irmdo. A outra professora logo
54 o0 introduziu na brincadeira. O jogo de

encaixe tinha ser dividido entre eles, 0
outro deveria esperar a vez do outro
encaixar 0 pino na caixa. O irmao de V.
cansou e saiu da brincadeira. O aluno V.
permaneceu encaixando 0s pinos ha caixa.
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00h13min

Mudanca de brinquedo

O aluno V. vai sozinho procurar um

37sa brinquedo do lado oposto da sala. Pf4
00h17min observa de longe e guarda os brinquedos.
18s. Ela pega uma caixa com animais, e chama
V. que logo senta préximo. O aluno V.
persiste na brincadeira, mas o irmdo muda
de atividade.
00h17min Em mais uma tentativa, Pf4 trouxe uma As professoras
20s a caixa e chamou as criancas, que logo se tentavam manter a
00h19min achegaram. Ao retirar as realias da caixa, atencdo dos alunos
44s comegou a “sumiu, achou” utilizando a para as atividades
prépria caixa. propostas, mas eles
dispersavam com
muita frequéncia.
00h19min Uma das professoras comegou a cantar a
49s a musica do jacaré, “conhego um jacaré que
00h21min gosta de comer, esconde 0 seu pé, se ndo o
07s jacaré come o seu nariz ¢ o deddo do pé”,
o0 aluno V. ofereceu o pé durante a misica
(reconhecendo o pé) o irmdo dizia ai, ai e
saiu de perto. Quando percebeu que 0s
alunos ja estavam dispersos a Pf4 propds a
brincadeira de falar ao telefone com a
mamée.
00h21min | Jogo de encaixe A professora chama V. para brincar de Pf4 incentivava e
10a jogo de encaixe. Quando se cansou, virou | aplaudia o aluno na
00h22min as costas e saiu para procurar outro conclusédo da
32s brinquedo deixando a professora la sentada | atividade.
no colchonete. A crianca foi
chamada para guardar
0s brinquedos, mas
essa nem olhou para
tras.
00h22min | Chamando atencéo Enquanto a crianga mexia em outro
41sa brinquedo, Pf4 pegava outro e chamava a
00h24min atencdo do aluno V. com o som de um
31s animal e perguntava qual era esse barulho.
Nesse instante ela aproveita para
incentivar novamente a interacdo entre os
irmaos.
Pf4 faz surpresa ao abrir a caixa, retira de
Ia um fantoche de jacaré e comeca a cantar
a masica. O aluno V. tentava pegar o
jacaré. A professora incentivou o aluno a
folhear um livrinho, identificando os
animais da historia.
00h25min | Perto do irméo O aluno V. percebendo que o irmo estava
a brincando com a sua professora, logo se
00h26min achegou para ver e participar da atividade
12s — contacdo de historia. Mesmo o irmdo
saindo desse momento, V. permaneceu
vendo o livro.
00h26min | Outra mudanca O aluno foi para o espelho brincar com o
13sa carrinho e a garagem, logo foi para o
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00h27min
19s

armario procurar outro brinquedo.

00h00 a As criangas sentaram-se a mesa e as As professoras
00h05min professoras incentivavam para desenhar no | faziam perguntas e
23s papel com giz de cera. incentivavam os
(533) O aluno V. levantou da mesa e saiu a alunos o tempo todo,
procura de uma nova brincadeira, retornou | e esperava as criangas
para a mesa e reclamou com Pf4, mas responderem.
voltou a desenhar. Incentivavam os
alunos,
-desenhe a mamae,
cadé o papai?
00h05min V. saiu de novo, na supervisao da Pf4, Pf4 fazia negociages
33sa abriu o armario e pegou um jogo de com o aluno do tipo, -
00h07min montar. Mais uma vez o irméo veio atras Vocé quer trocar?
45 de V. para brincarem juntos, sempre com o | Entdo, me dé esse
incentivo das professoras. outro.
Em dado momento, V. sai, levanta os Nas brincadeiras as
bragos e resmunga como se pedisse para professoras
pegar o brinquedo que esta no alto da exploravam todos 0s
prateleira. detalhes como o0 som
do animal, cores,
texturas, nomes, etc.
00h07min | Disputa Os alunos sentaram juntos para brincar A Pf4 incentivava
45a com o brinquedo. Eles resolvem disputar o | para ligar para a mae
00h12min brinquedo. As professoras oferecem da crianca,
10s brinquedos diferentes. incentivando a
linguagem da crianca.
Elas vocalizam
monossilabos, ndo,
da, vovo.
00h00 a Despedida A crianca no colo da Pf4 e deu tchau e A crianca colocou a
00h01min jogou beijo a pedido da pesquisadora. lingua como se fosse
06 (535) dando beijo.
00h00 a Encontro com os avos | Os dois meninos reclamaram por que
00h0046s queriam ir para o colo do avd, mas 0 avd
(536) reclamou de dores nas costas e a avé

pegou um deles.
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ANEXO A- Aceite Institucional CEI

Universidade de Brasilia— UnB
Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED Programa de Pos-
Graduagio em Processos de Desenvolvimento Humano e Satide — PGPDS Area de
Concentracdo: Desenvolvimento Humano e Educacgéo
Linha de Pesquisa: Processos Educativos e Psicologia

Aceite Institucional

O (A) Sr./Sra. nome completo do responsavel pela instituicio, COORDENACAO REGIONAL
DE ENSINO DE TAGUATINGA- SEEDF esta de acordo com a realizacio da pesquisa “RELACAO
FAMILIA — ESCOLA NO CONTEXTO EDUCACIONAL DE CRIANCAS COM DEFICIENCIA DE 0
A 3 ANOS”, de responsabilidade da pesquisadora ALBENIRA ALVES RODRGUES SOEIRA, aluna de
mestrado no Instituto de Psicologia do Programa de Pés-Graduagdo em Processos de Desenvolvimento
Humano da Universidade de Brasilia, realizado sob orientacdo da Prof:. Dr2 Diva Maria Moraes
Albuguerque Maciel, apds revisdo e aprovacio pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias
Humanas da Universidade de Brasilia — CEP/IH.

O estudo envolve a realizacdo de entrevistas, observacdes e filmagens dos atendimentos no
Programa de Educacdo Precoce desta regional com os pais e professores de criancas com deficiéncia
atendidas pelo referido programa. A pesquisa terd a duracdo de trés meses, com previsdo de inicio em
maio/2014 e término em julho/2014.

Eu, nome completo do responsavel pela instituicdo, cargo do(a) responsavel do(a) nome
completo da instituicdo onde os dados serdo coletados, declaro conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas
Brasileiras, em especial a Resolugdo CNS 196/96. Esta instituicdo estd ciente de suas co-
responsabilidades como instituicdo co-participante do presente projeto de pesquisa, e de seu compromisso
no resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infra-
estrutura necessaria para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Brasilia, 19 de marco de 2014.

Nome do (a) responsavel pela institui¢do
Assinatura e carimbo do(a)
responsavel pela instituicao
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ANEXO B- Aceite Institucional CEE

Universidade de Brasilia— UnB
Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED Programa de Pos-
Graduagio em Processos de Desenvolvimento Humano e Satide — PGPDS Area de
Concentracdo: Desenvolvimento Humano e Educacgéo
Linha de Pesquisa: Processos Educativos e Psicologia

Aceite Institucional

O (A) Sr./Sra. nome completo do responsavel pela instituicio, COORDENACAO REGIONAL
DE ENSINO DE CEILANDIA- SEEDF esta de acordo com a realizagio da pesquisa “RELACAO
FAMILIA — ESCOLA NO CONTEXTO EDUCACIONAL DE CRIANCAS COM DEFICIENCIA DE 0
A 3 ANOS”, de responsabilidade da pesquisadora ALBENIRA ALVES RODRGUES SOEIRA, aluna de
mestrado no Instituto de Psicologia do Programa de Pds-Graduagdo em Processos de Desenvolvimento
Humano da Universidade de Brasilia, realizado sob orientacdo da Proft. Dr% Diva Maria Moraes
Albuguerque Maciel, apds revisdo e aprovacio pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias
Humanas da Universidade de Brasilia — CEP/IH.

O estudo envolve a realizacdo de entrevistas, observacdes e filmagens dos atendimentos no
Programa de Educagdo Precoce desta regional com os pais e professores de criangas com deficiéncia
atendidas pelo referido programa. A pesquisa terd a duragdo de trés meses, com previsdo de inicio em
maio/2014 e término em julho/2014.

Eu, nome completo do responsavel pela instituicdo, cargo do(a) responsavel do(a) nome
completo da instituicdo onde os dados serdo coletados, declaro conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas
Brasileiras, em especial a Resolu¢do CNS 196/96. Esta instituicdo est4d ciente de suas co-
responsabilidades como instituicdo co-participante do presente projeto de pesquisa, e de seu compromisso
no resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infra-

estrutura necessaria para a garantia de tal seguranga e bem-estar.

Brasilia, 19 de marco de 2014.

Nome do (a) responsavel pela instituicéo Assinatura e carimbo do(a)

responsavel pela instituicdo
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ANEXO C- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Universidade de Brasilia — UnB
Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED Programa de Pds-
Graduag&o em Processos de Desenvolvimento Humano e Salide — PGPDS Area de
Concentracdo: Desenvolvimento Humano e Educagao
Linha de Pesquisa: Processos Educativos e Psicologia

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa “Relacdo familia escola no
contexto educacional de criangas com deficiéncia de 0 a 3 anos”, de responsabilidade de
Albenira Alves Rodrigues Soeira, aluna de mestrado da Universidade de Brasilia. O
objetivo desta pesquisa ¢ analisar a relacdo familia e escola no contexto do atendimento
educacional especializado as criangas com deficiéncia de 0 a 3 anos. Assim, gostaria de
consulta-lo (a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apods a
finalizacdo da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome nao sera divulgado, sendo
mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total de informagdes que permitam
identifica-lo (a). Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como
questionarios, entrevistas, fitas de gravacdo ou filmagem, ficardo sob a guarda do
pesquisador responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados serd realizada por meio de entrevistas semiestruturadas, que
serdo gravadas, e filmagem com observagdes dos atendimentos na institui¢do. E para
estes procedimentos que vocé estd sendo convidado a participar. Sua participagdo na
pesquisa nao implica em nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa que os envolvidos, familia e escola, possam refletir
sobre as suas praticas e a parceria, assim como o0s principais contextos de
desenvolvimento da crianca.

Sua participagdo € voluntaria e livre de qualquer remuneragao ou beneficio. Vocé
¢ livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua
participagdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ird acarretar qualquer

penalidade ou perda de beneficios.
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Se vocé tiver qualquer duvida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar
através do telefone 61 81554390 ou pelo e-mail nirasoeira@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de reunido com os participantes para a devolutiva com a
apresentacdo dos resultados da pesquisa podendo ser publicados posteriormente na
comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do
Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informagdes
com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser
obtidos através do e-mail do CEP/IH cep ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o(a) pesquisador(a)

responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a)
pesquisador (a)

Brasilia, de de 2014
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ANEXO D- Termo de Autorizagédo para Utilizagdo de Som de VVoz para Fins de
Pesquisa

Universidade de Brasilia— UnB
Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED Programa de P6s-Graduagéo
em Processos de Desenvolvimento Humano e Salide — PGPDS Area de Concentragao:
Desenvolvimento Humano e Educacéo
Linha de Pesquisa: Processos Educativos e Psicologia

Termo de Autorizacéo para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz
para fins de pesquisa

Eu, autorizo a utilizacdo da minha
imagem e som de voz, na qualidade de participante/entrevistado (a) no projeto de
pesquisa intitulado “Relagdao familia escola no contexto educacional de criangas com
deficiéncia de 0 a 3 anos” sob responsabilidade de Albenira Alves Rodrigues Soeira,
vinculado(a) ao Programa de Desenvolvimento Humano — PG-PDS do Instituto de
Psicologia — IP/ UnB. Minha imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para
analise por parte da equipe de pesquisa, apresentacdes em conferéncias profissionais
e/ou académicas, atividades educacionais, etc. Tenho ciéncia de que ndo havera
divulgacdo da minha imagem nem som de voz por qualquer meio de comunicacao,
sejam elas televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades vinculadas ao ensino e a
pesquisa explicitada acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e demais
procedimentos de seguranca com relacdo as imagens e sons de voz sdo de
responsabilidade do (a) pesquisador(a) responsavel. Deste modo, declaro que autorizo,
livre e espontaneamente, 0 uso para fins de pesquisa, nos termos acima descritos, da
minha imagem e som de voz. Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara

com a pesquisadora responsavel pela pesquisa e a outra com o(a) participante.

Brasilia, de de 2014

Assinatura do (a) pesquisador (a) Assinatura do (a) participante
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Anexo E- Termo de Responsabilidade pelo Uso de Informagdes e Copias de
Documentos para Fins de Pesquisa

Universidade de Brasilia— UnB
Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED Programa de P6s-Graduagéo
em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude — PGPDS Area de Concentragao:
Desenvolvimento Humano e Educacéo
Linha de Pesquisa: Processos Educativos e Psicologia

Termo de Responsabilidade pelo Uso de Informacdes e Cdpias de Documentos

para Fins de Pesquisa

Albenira Alves Rodrigues Soeira, portadora do documento de identificacdo de
n® 956173 SSP-DF e do CPF n° 37348523153 domiciliada & QNF 01 casa 04
Taguatinga Norte —-DF.

DECLARA estar ciente:

a) De que os documentos aos quais solicitou acesso e/ou copias sdo custodiados pelo (a)

Centro de Educacéo Infantil/ Centro de Ensino Especial;

b) Da obrigatoriedade de, por ocasido da divulgacdo, se autorizada, das referidas
reproducdes, mencionar sempre que 0s respectivos documentos em suas versdes
originais pertencem ao acervo do/da Centro de Educacdo Infantil/ Centro de Ensino

Especial;

c) De que as copias dos documentos objetos deste termo ndo podem ser repassadas a

terceiros;

d) Das restricOes a que se referem os art. 4 e 6 da Lei n°8.159 de 08.01.1991 (Lei de
Arquivos); da Lei n°® 9610, de 19.02.1998 (Lei de Direitos Autorais); dos art. 138 e 145
do Cadigo Penal, que prevé os crimes de callnia, injuria e difamacéo; bem como da
proibicdo, decorrente do art. 5°, inciso X, da Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil, de 1988, de difundir as informacdes obtidas que, embora associadas a interesses

particulares, digam respeito a honra e a imagem de terceiros;
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e) De que a pessoa fisica ou juridica, responsavel pela utilizacdo dos documentos, tera
inteira e exclusiva responsabilidade, no ambito civil e penal, a qualquer tempo, sobre
danos materiais ou morais que possam advir da divulgacdo das informacgdes contidas
nos documentos bem como do uso das cdpias fornecidas, eximindo, consequentemente,

de qualquer responsabilidade, Centro de Educacéo Infantil/ Centro de Ensino Especial;

DECLARA igualmente que as informacdes e as copias fornecidas serdo utilizadas
exclusivamente por Albenira Alves Rodrigues Soeira para fins de pesquisa no ambito do
projeto Relacéo familia-escola no contexto educacional especializado as criangas de 0
a 3 anos vinculado ao Programa de Pds-Graduacgdo em Processos de Desenvolvimento

Humano e Saude do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia.

Brasilia, 20 de junho de 2014.

Assinatura do (a) pesquisador(a)
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Anexo F Orientagdo Pedagdgica N° 18/2006

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO
SUBSECRETARIA DE EDUCACAO PUBLICA

DIRETORIA DE ENSINO ESPECIAL
COORDENACAO DE EDUCACAO PRECOCE

ORIENTACAO PEDAGOGICA

Atendimento Educacional Especializado a Criancade 0 a 3
anos
- Precoce -

2006
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Apresentacao

Este documento contém diretrizes que visam nortear as agdes da equipe
de Atendimento Educacional Especializado a crianca de 0 a 3 anos — Precoce -
na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, enfocando aspectos essenciais
ao desenvolvimento deste trabalho.

Foi elaborado a partir de estudos, discussdes e reflexdes pautadas na
pratica didria dos atendimentos das Precoces, no ambito da Educacdo
Especial/Infantil, bem como nos pressupostos educacionais preconizados pela
LDB 9.394/96, Parametros Curriculares Nacionais e Saberes e Praticas da
Inclusdo do Ministério da Educacao - MEC. E constituido principalmente dos
objetivos e competéncias, que irdo fundamentar a pratica pedagdgica do
Programa de Educacao Precoce.
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Introducao

Este documento dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado a
crianca de 0 a 3 anos — Precoce constituindo um instrumento basico para
orientacdo das atividades administrativas e pedagdgicas de essencial
importancia na estrutura e funcionamento do servico da Secretaria de Estado
de Educacao do Distrito Federal.

A Subsecretaria de Educacdo Publica /Diretoria de Ensino Especial
estabelece diretrizes que fundamentam o atendimento educacional
especializado nesta faixa etaria em pauta e visam a unificacdo dos
procedimentos administrativos pedagdgicos na realizacao de agdes sistematicas
e efetivas para a educagao das criangas atendidas.

Justifica-se este atendimento na necessidade de oferecer a este alunado,
na mais tenra idade, recursos estimuladores destinados a promogao das
potencialidades, aquisicdo de habilidades e competéncias, contribuindo no seu
processo evolutivo e apoio ao processo de inclusao escolar em interface com a
area da salde e assisténcia social buscando, assim sua melhoria de qualidade
de vida e sucesso escolar.

Criangas com Necessidades Educacionais Especiais independentes de
suas condicOes fisicas, sensoriais ou emocionais tém necessidades basicas de
afeto, cuidado e protecao; os mesmos desejos e sentimentos das outras
criangas. Devemos possibilita-las de conviver, interagir, trocar, aprender,
brincar e ser feliz; embora algumas vezes de forma diferente. Elas necessitam
de um ambiente de aprendizagem que estimule a construgao do sistema de
significacao e linguagem, a exploragao ativa do meio como forma de aquisicao
de experiéncia; uso do corpo, do brinquedo e da acdao espontdnea como
instrumentos para compreensao do mundo. Para esta construgao necessitam da
mediacdo do professor e da familia na formacao de conceitos e no
desenvolvimento da autonomia e independéncia, incentivando-a a se
comunicar, interagir e participar de todas as atividades em grupo.

A primeira inféncia das criancas exige carinho e cuidado. Mas para que
a pessoa humana realize plenamente seu potencial, deve haver
também, desde o nascimento um processo educativo que ajude a
construir suas estruturas afetivas, sociais e cognitivas. Educacgéo infantil
é mais do que cuidar de criancas. E abrir a elas o caminho da cidadania
(MEC/ Saberes e Praticas da Incluséo)
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Fundamentacao Legal

O Atendimento Educacional Especializado a crianca de 0 a 3 anos —
Precoce destina-se a crianca com necessidades educacionais especiais e as
consideradas de risco (BRASIL/MEC/SEESP, 2001), isto &, vulneraveis a
apresentarem atraso no seu desenvolvimento.

Esse atendimento precoce tem carater preventivo e preconiza uma
pedagogia voltada a diversidade e necessidades especificas do aluno em
diferentes contextos, com a adocao de estratégias pedagdgicas dinamicas e
diferenciadas. Corresponde a visao integral do desenvolvimento na qual o aluno
é considerado uma pessoa autdbnoma inserida num determinado contexto sdcio-
histérico e cultural, levando em consideragao os aspectos das acdes mediadoras
nas interagdes entre as criancas, professores e seus familiares.

Este atendimento visa assegurar o desenvolvimento de um ambiente
adequado para a realizacao das agOes relativas a coesao familiar como base
para a inclusao social, priorizando o papel dos pais, as atividades estimuladoras
e as iniciativas de autogestdao, para que eles prdprios se constituam como
agentes de mudanga.

Disposigoes Legais:

> Constituicdo da Republica Federativa do Brasil - 1988 especialmente no
inciso IV no Art.208;

> Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional promulgada pela Lei

9394/1996;

Plano Nacional de Educacao, Lei 10172/2001;

Diretrizes Nacionais para Educacao Especial na Educacao Basica de

11/09/2001;

Referencial Curricular Nacional 1998/2000;

Estatuto da Crianca e do Adolescente — 1990 no Art. 208, inciso 1V;

Saberes e Praticas da Inclusdao, MEC 2004.

Declaracao Mundial de Educacao para Todos e Declaracao de Salamanca,

1994.

Lei 7853/89 Diretrizes ( pg. 11 1.3)

Referencial Curricular Nacional para Educagdo Infantil: Estratégias e

Orientagbes para educacao de criancas com necessidades educacionais

especiais MEC/2001.
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> Curriculo da Educacdo Basica das escolas publicas do Distrito Federal:
Educacao Infantil de 0 a 3 anos. Subsecretaria de Educacao Publica Brasilia
/2002.

> O Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede
Regular/Ministério Publico Federal: Fundacdao Procurador Pedro Jorge de
Melo e Silva/ Procuradoria Federal dos Direitos do Cidadao,2004.

Objetivos
Objetivo Geral

Promover o desenvolvimento das potencialidades da crianca de 0 a 3
anos no que se refere aos seus aspectos fisicos, cognitivos, psico-afetivos,
sociais e culturais, priorizando o processo de interacao e comunicacao mediante
atividades significativas e lidicas, assim como orientacao, apoio e suporte a
familia e ao processo verdadeiramente inclusivo fundada na dimensao humana.

Objetivos Especificos

- Desenvolver na crianga a imagem de si, atuando de forma cada vez mais
independente, com confianga em suas capacidades e percepcao de suas
limitacOes;

- Possibilitar a crianca descobrir e conhecer progressivamente seu proprio
corpo e suas potencialidades desenvolvendo e valorizando habitos de
cuidado com a prépria salde e bem-estar;

- Propiciar o estabelecimento de vinculos afetivos e de troca com adultos e
criangas, fortalecendo sua auto-estima e ampliacao gradativa de suas
possibilidades de comunicagao e interagao social;

- Favorecer o Brincar;

- Mostrar a crianga que ela pode estabelecer e ampliar cada vez mais as
relagOes sociais, aprendendo aos poucos a articular seus interesses e pontos
de vista com os demais, respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes
de ajuda e colaboracao;

- Levar a crianca a observar e explorar o ambiente com atitude de
curiosidade, percebendo-se cada vez mais integrante, dependente e agente
transformador do meio ambiente e valorizando atitudes que contribuam para
a Sua conservagao;
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- Estimular a crianca experimentar e utilizar os recursos de que dispde para a
satisfacao de suas necessidades expressando emogoes, sentimentos,
pensamentos, desejos e desagrados;

- Incentivar a utilizacao de diferentes linguagens (corporal, musical, plastica,
oral e escrita) ajustadas as diferentes intencoes e situagdes de comunicacao,
de forma a compreender e ser compreendido, expressar suas idéias,
sentimentos, necessidades e desejos e avancar no seu processo de
construcao de significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade
expressiva.

Estudos mostram que o potencial humano nao se
define de antemao: nos trés primeiros anos de vida a
crianca forma mais de 90% de suas conexdes
cerebrais, por meio da interacdo do bebé com
estimulos do meio ambiente.

Fundamentacgao Teodrica
Caracterizacao do Educando

A politica atual de Educagao Especial, segundo o Referencial curricular
nacional para a educagdo infantil: estratégias e orientacdes para a educagao de
criangas com necessidades educacionais especiais (MEC,2001) com a adogao do
conceito de necessidades educacionais especiais, afirma o compromisso com
uma nova abordagem que tem como horizonte a inclusao.

No ambito desta nova politica o Atendimento Educacional Especializado a
Crianca de 0 a 3 anos- Precoce, permite a identificacao das necessidades
educacionais especiais e a estimulacao do desenvolvimento global do aluno ,
bem como, a intervencao educacional para atenuar possibilidades de atraso de
desenvolvimento decorrentes ou ndo de fatores genéticos , organicos e/ou
ambientais.

Nesta perspectiva, a clientela do Atendimento Educacional Especializado
a Crianca de 0 a 3 anos- Precoce compreende as criancas consideradas de risco
, bem como, aquelas que apresentam necessidades educacionais especiais
como decorréncia de:

- deficiéncia mental, visual, auditiva, fisica/motora e mlltipla;

- condutas tipicas de sindromes e quadros psicologicos, neuroldgicos e
psiquiatricos;

- superdotacao/altas habilidades/hiperatividade
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- O documento do MEC/SEESP (2001) define as seguintes caracteristicas
para esses alunos:

Bebés de Riscos

Considerando que a educacao infantil da pessoa com necessidade
especial tem também carater preventivo, inclui-se na clientela bebés que
nasceram em condicdo de risco para o desenvolvimento normal. Os bebés de
risco tém o direito a usufruir os processos de avaliacdo e intervencdo no que se
refere as necessidades especificas. Esse processo deve analisar os fatores de
risco presentes, sobretudo os de carater ambiental, que possam ser removidos
ou atenuados, uma vez que podem com grande probabilidade prejudicar o
desenvolvimento infantil.

Paralelamente a essa analise sdao identificados os fatores de protecdo, que
constituem o principal alicerce da promogao do desenvolvimento da crianga
junto a seus familiares. A necessidade de estimulacdao e intervencao e sua
freqliéncia de ocorréncia serao determinadas a partir do processo de avaliagao.

O Comité de Follow-up da SOPER] (Sociedade de Pediatria do Estado do Rio de
Janeiro) sugere o acompanhamento dos recém-nascidos com as seguintes
condicOes de risco:
1. Asfixia Perinatal:
e Apgar ou < = 4 no 5° minuto de vida.
e Clinica ou alteracdo laboratorial compativel com sindrome hipdxico —
isquémica.
e Parada cardio-respiratéria documentada, com necessidade de
reanimacgao e medicagao.
e Apnéias repetidas.
2. Prematuro: com Peso de Nascimento ou < = 1.500grs ou com Idade
Gestacional < ou = 37 semanas
3. Problemas Neuroldgicos:
e Clinica neuroldgica: alteracOes tonicas, irritabilidade, choro persistente,
abalos.
e Convulsao, equivalentes convulsivos ou uso de drogas
anticonvulsivantes.
e Hemorragia intracerebral (documentada por USTF)
e Meningite neonatal
4. Pequeno para idade gestacional (abaixo de 2 Desvio Padrao)
Hiperbilirrubinemia (com niveis para exsanguineotransfusao)
Policitemia Sintomatica
Hipoglicemia Sintomatica
Uso de Ventilacdo Mecanica ou oxigénio com concentracao >
40%
9. Infecgbes Congénitas
10. MalformacOes Congénitas e Sindromes Genéticas.
11. IntervengOes biopsico-socioafetivas.

© N !
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Superdotacao/ Altas Habilidades

Notavel desempenho e elevada potencialidade em qualquer dos seguintes
aspectos isolados ou combinados:

Capacidade intelectual geral;

Aptiddo académica especifica;

Pensamento criativo ou produtivo;

Capacidade de liderancga;

Talento especial para artes;

Capacidade psicomotora.

Condutas Tipicas

Manifestacao de comportamentos tipicas de portadores de sindromes e quadros
psicolégicos, neuroldgicos ou psiquidtricos que ocasionam atrasos no
desenvolvimento e prejuizos no relacionamento social, em grau que requeira
atendimento educacional especializado.

Deficiéncia Auditiva

Perda total ou parcial, congénita ou adquirida, da capacidade
de compreender a fala por intermédio do ouvido. Manifesta-se como:

e Surdez leve/moderada: perda auditiva até 70 decibéis, que
dificulta, mas nao impede o individuo de se expressar oralmente,
bem como de perceber a voz humana, com ou sem a utilizagao de
um aparelho auditivo;

e Surdez severa/profunda: perda auditiva acima de 70 decibéis, que
impede o individuo de entender, com ou sem aparelho auditivo, a
voz humana, bem como de adquirir, natural, cddigo da lingua
oral.

Deficiéncia Fisica/Motora

Variedade de condicbes ndo sensoriais que afetam o individuo em
termos de mobilidade, de coordenacdao motora geral ou de fala, como
decorréncia de lesdes neuroldgicas, neuromusculares e ortopédicas, ou ainda
de malformacgdes congénitas ou adquiridas.

Deficiéncia Mental

Caracteriza-se por registrar um funcionamento intelectual geral
significante abaixo da média, oriundo do periodo de desenvolvimento,
concomitante com limitagbes associadas a duas ou mais areas da conduta
adaptativa ou da capacidade do individuo em responder adequadamente as
demandas da sociedade, nos seguintes aspectos:

e Comunicagao;
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Cuidados pessoais;

Habilidades sociais;

Desempenho na familia e comunidade;
Independéncia na locomocao;

Saude e seguranca;

Desempenho escolar;

Lazer e trabalho

Deficiéncia Visual

Ea reducao ou perda total da capacidade de ver com o melhor olho e

apos a melhor correcao ética. Manifesta-se como:
Cegueira: perda da visao, em ambos os olhos, de menos de 0,1 no melhor olho
apds correcdo, ou um campo visual nao excedente a 20 graus, no maior
meridiano do melhor olho, mesmo com o uso de lentes de correcao. Sob o
enfoque educacional, a cegueira representa a perda total ou residuo minimo da
visdo que leva o individuo a necessitar do método Braile como meio de leitura
escrita, além de outros recursos didaticos e equipamentos especiais para a sua
educacao;

Visao reduzida: acuidade visual dentre 6/20 e 6/60, no melhor olho, apos
correcdo maxima. Sob o enfoque educacional, trata-se de residuo que permite
ao educando ler impressos a tinta, desde que se empreguem recursos didaticos
e equipamentos especiais.

Deficiéncia Multipla

O termo multipla deficiéncia tem sido utilizado, com freqiiéncia, para
caracterizar o conjunto de duas ou mais deficiéncia associadas de ordem fisica,
sensorial, mental emocional ou de comportamento social. No entanto, nao é a
somatdria dessas alteragbes que caracterizam a multipla deficiéncia, mas sim o
nivel de desenvolvimento, as possibilidades funcionais, de comunicagdo,
interacdo social e de aprendizagem é que determinam as necessidades
educacionais dessas pessoas.(MEC/ Educacgao Infantil, vol 4 ,2002).

Abordagem Metodoldgica

As propostas adotadas pelo Atendimento Educacional Especializado a
crianca de 0 a 3 anos — Precoce, fundamenta-se nos pressupostos tedricos de
Vygotsky , Wallon e Piaget — as atitudes, expectativas e acdes educacionais
que visam o desenvolvimento das estruturas cognitivas da crianca, o modelo
psicogenético de seu desenvolvimento afetivo e moral, a competéncia
lingliistica, a educacao para a autonomia e a estruturacdo de um ambiente
favoravel a aprendizagem significativa que considere o desenvolvimento global
do educando e a sua socializagao.

Em Vygotsky — a importancia das reflexdes sobre o processo de
formagdo das caracteristicas psicolégicas das criancas na interacao crianca
/crianca, crianga/adulto de modo a proporcinar-lhes a apreciacao das
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experiéncias de sua cultura. A utilizacdo de atividades educativas que
permitam 0 acesso ao conhecimento de forma a ampliar e desafiar a
construcao de novos saberes legitimados historicamente pela aprendizagem,
buscando niveis mais elevados de desenvolvimento. O conceito chave, na
teoria historico-cultural de Vygotsky e também o mais divulgado, é o de zona
de desenvolvimento proximal. Neste conceito, esta explicita a idéia de que o
desenvolvimento deve ser encarado de maneira prospectiva, isto €, processos
que estao se desenvolvendo, cabendo a escola aflora-los, pois € um fator de
constante transformagao cognitiva e de evolucao psicoldgica.

Piaget — O desenvolvimento infantil progredira, por meio da motricidade
oral, de simples reflexos para a representacao e internalizagao do pensamento.
Este periodo subdivide-se em quatro estagios.Dentro da teoria piagetiana,
encontramos quatro estagios de desenvolvimento cognitivo: sensério-motor,
pré-operacional, operacional concreto e operacional formal. A teoria nos
permite conhecer e conceber a evolugdo do individuo desde o nascimento até a
l6gica formal adulta.A escola deve possibilitar ao aluno o desenvolvimento de
sua acao motora, verbal e mental, dando-lhe espaco para aprendizagem
através da acdo. A atividade em grupo precisa ser incentivada, pois é um
aspecto integrador, que incrementa a cooperagao entre os pares em diferentes
momentos do desenvolvimento.

Em Wallon — salienta as crises e conflitos presentes no desenvolvimento
da crianca e o significado das condutas tipicas de oposicdo, caracteristicas de
suas etapas de desenvolvimento, as relacdes entre a emogao e atividade
intelectual, as variadas dimensdes do ato motor no desenvolvimento infantil das
necessidades relativas ao corpo — atos posturais, reagdes motoras e de
movimento. O contato corporal, que Wallon chama de didlogo t6nico com a
mae e brinquedo cantado (musica) sdao processos interativos entre a mae e
crianga que irao fortalecer o desenvolvimento da linguagem futura, reforcando
ainda o vinculo afetivo entre os dois. A crianca interioriza um aspecto de outra
pessoa e se transforma em funcao deste (Wallon, 1976), tendo assim seu
processo de aprendizagem facilitada.

A partir de tais conhecimentos tedricos com auxilio de material lidico
adequado, o profissional que atua no Atendimento Educacional Especializado a
crianca de 0 a 3 anos — Precoce esta preparado para observar, mediar e
acompanhar o desenvolvimento evolutivo global da crianca, nos primeiros anos
de vida, como também elaborar planos de atendimento em grupo ou
individualizados, com vistas ao pleno desenvolvimento desta crianca.

Esse plano em grupo ou individualizado é desenvolvido com base nos
referenciais tedricos pré-estabelecidos, respeitando o ritmo da crianca e
proporcionando-lhe condicdes de interagir com o meio. Além disso, as
atividades ludicas, constituem o berco obrigatdrio das atividades intelectuais e
sociais superiores, sendo, por isso indispensaveis as praticas educativas.

A metodologia utilizada baseia-se também na participacdo efetiva da
familia, que recebe orientagdo dos professores e profissional técnico para dar
continuidade as atividades no lar.
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A abordagem utilizada no Atendimento Educacional Especializado de 0 a
3 anos -Precoce €&, portanto, flexivel de modo a permitir o desenvolvimento
global da crianca, bem como minimizar déficits ja existentes e prevenir o
surgimento de outros distirbios no processo de desenvolvimento evolutivo.

Organizacao Administrativa
Atendimento Educacional
Ingresso da crianga:

A crianca podera ser encaminhada ao Atendimento Educacional Especializado a
crianca de 0 a 3 anos — Precoce através da comunidade e das unidades de
saude locais sendo, inicialmente, submetida a uma avaliacdo, realizada pelo
avaliador local da Precoce.

Essa avaliacgdo ¢é feita mediante a utilizacgdo dos seguintes
instrumentos/estratégias especificos:

- Acolhimento a familia;

- Entrevista com a familia para a coleta de informacOes prévias necessarias a
avaliacao final (anamnese);

- Formulario de informacdes clinicas encaminhado pelo médico da crianca;

- Observacdo da crianca, com a utilizacdo de registro continuo do
comportamento;

- Avaliagao do desenvolvimento utilizando Escala de Desenvolvimento/Marcos
do Desenvolvimento Infantil.

Recursos Fisicos e Materiais

O atendimento em Precoce é realizado em espacos fisicos adequados
e/ou adaptados as necessidades da crianga contendo mobiliario e material
pedagogico apropriado ao trabalho a ser desenvolvido, como salas ambientes
para os atendimentos pedagdgicos individuais, em grupos e bebés; sala de
psicomotricidade; sala para atendimento aos grupos de pais; espaco reservado
para o acolhimento aos pais e ou responsaveis, anamnese, avaliacdo e
documentagao da crianca; piscina, parquinho e area externa para atividades
lidicas e de educacao fisica.

Locais de Atendimento

Para consolidacao do projeto de inclusao torna-se indispensavel os
servicos de educagao precoce que tenham por objetivo o desenvolvimento
global da crianca.

No ambito da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal o
Atendimento Educacional Especializado a crianca de 0 a 3 anos — Precoce é
desenvolvido nos Centros de Ensino Especial e escolas de educacao infantil,
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criando sistemas de ensino que devam se transformar para realizar uma
educacao inclusiva, que responda a diversidade dos alunos sem discriminacao
buscando promover e garantir a inclusao educacional, sob orientacdao e
supervisao da Diretoria de Ensino Especial/ SUBEP.

Organizacao do Programa

A operacionalizacao dos atendimentos deve ter como eixo o0 processo de
aprendizagem global das criancas, tracando objetivos pedagdgicos, enfatizando
a construcao do conhecimento, desenvolvendo trabalhos coletivo, voltado para
aquisicao de competéncias humanas e sociais. Isto significa formar e educar
para a vida (Saberes e Praticas/MEC 2003).

O programa deve ser elaborado numa abordagem pedagdgica tendo como foco

principal:

- escuta e acolhida da crianga e seus familiares;

- trabalha a partir das potencialidades da crianca, tendo em vista o
desenvolvimento global;

- atendimento as necessidades especificas no contexto familiar e escolar;

- apoiar a relacdo dialdgica e interagcbes positivas mae-crianca, crianga-
crianca, mae-mae;

- respeitar as prioridades, os pontos de vista e a cultura familiar:

- valorizar os elementos psico-afetivos pela interacdo em brincadeiras e jogos
sociais em grupo;

- desenvolver o programa em pequenos grupos, valorizando o brincar, a troca
de experiéncia e a construcdo coletiva do conhecimento entre criancas e
familiares;

- privilegiar atividades Iidicas de interacao, comunicagao, artes, cultura, lazer
e recreacao

- mobilizar a comunidade para atitudes positivas e apoio comunitario as
criangas e familiares.

O Programa da Precoce pode ser organizado por meio de quatro formas
complementares de atendimento, conforme a necessidade da crianca e da
familia:

1.Momento individual — escuta, acolhimento da familia, apoio a relacdo mae-
filho e construcdo de vinculo. Avaliagdo funcional e do desenvolvimento global,
independéncia e autonomia, realizada pelo professor avaliador.

2.Momento grupal e ou individual — desenvolvimento de habilidades e
competéncias, atividades ludicas na sala, espaco ludico e recreativo, adaptacao
curricular, curriculo funcional, realizado pelo professor educador pedagdgico e
pelo educador fisico.

3.Trabalho conjunto com a familia — favorece o desenvolvimento de
competéncias na familia e na comunidade para lidarem com resolugao dos
problemas cotidianos, reunides de interacao psicossociais, grupo de pais de
acordo com interesses e prioridades apontadas pelos mesmos para o
desenvolvimento de competéncias, palestras, cursos, seminarios, oficinas de
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arte e brinquedos e criacdao de associacao de pais, realizado pelo professor de
atendimento aos pais.

4.Servico de apoio pedagogico — tem por finalidade auxiliar ao professor e
aluno no processo de desenvolvimento e aprendizagem, identificando as
necessidades educacionais especiais, ajudando a escola comum na educagao
infantil a implementar respostas educativas a essas necessidades, o servico de
apoio pedagdgico devera ser desenvolvido pelo professor itinerante da
precoce/educacao infantil com vistas a garantir o sucesso da crianca no
processo de inclusao.

Formas de Atendimento:

Os atendimentos com a crianca sao realizados de forma sistematizada descrita
abaixo:

> O aluno sera atendido pelo professor de atividades pedagogo e pelo
educador fisico, em horarios consecutivos de 45 minutos, duas vezes por
semana.

» Para criangas de dois anos o atendimento devera ser em grupo, duas
vezes por semana em atendimento de um ou dois horarios com o
professor de atividades pedagogo, mais um horario com o educador
fisico

> Para criangas de trés anos o atendimento devera ser em grupo, de duas
ou trés vezes por semana em atendimentos de dois ou trés horarios,
com o professor de atividades pedagogo, mais um horario com o
educador fisico.

> O quantitativo de criangas por grupos dependera da avaliacao inicial e
das condigdes individuais do aluno.

» Criangas com maior grau de comprometimento, de acordo com estudo
de caso e avaliagdo, deverao ser agrupadas com acompanhamento
exclusivo de um professor ou terao atendimento individualizado realizado
simultaneamente pelo professor pedagogo e pelo educador fisico
durante um horario.

> As criangas abaixo de seis meses poderao ser atendidas pelo professor
de atividades e pelo educador fisico, desde que ndo apresentem
restricdo medica, que seja indicado pelo coordenador apds a avaliacao
funciona.

> A modulacdo do Atendimento Educacional Especializado a crianca de 0 a
3 anos — Precoce esta sistematizada no documento de Estratégia de
Matricula da Secretaria de Educagdo e documentos vigentes da Diretoria
de Ensino Especial.

> O atendimento do Educador Fisico devera seguir o Programa de
Educacdo Fisica especifico da precoce e o do Programa da Educacdo
Precoce.
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Agrupar criangas em programas de intervencao precoce tem fundamento
nas pesquisas recentes sobre educacao precoce, em diferentes partes do
mundo.Constam que as criancas pequenas sao seres interativos, que podem
aprender muito com outras criancas, aumentando a competéncia social.Spagiari
(1986), diz que uma crianga nao pode se desenvolver de forma isolada, as
criancas adquirem identidade no contexto de grupo. E no grupo que elas
podem compartilhar espacos, brinquedos, acdo, pensamentos, idéias, sao
encorajadas a aprender ouvir, esperar, aprender a resolver problemas com
outros pontos de vistas. Essas sao experiéncias valiosas em termos de
aprendizagem e socializagao.

A forma de estruturar as atividades na abordagem pedagdgica vai
depender das condicdes ambientais da escola ou instituicao. Depende ainda do
nimero de criangas integradas ao programa e do nivel de interesse do grupo. O
grupo pode ser heterogéneo, respeitando-se o interesse pelo brinquedo, o
ritmo e o desenvolvimento psicoafetivo de cada crianga.

O trabalho de educagdo precoce abrange diferentes dareas do
conhecimento, exigindo uma equipe interdisciplinar. No programa realizado
mediante acao transdisciplinar, os diferentes conhecimentos sao integrados
num plano de acdao conjunto, discutido e elaborado por toda a equipe.

Atendimentos de Apoio:

-Atendimento aos Pais: devera realizar atendimento sistematico enfatizando
o atendimento em grupo e individual quando necessario, priorizando no papel
dos pais e da familia, as atividades e as iniciativas de autogestao, para que eles
préprios se constituam como agentes de mudanca integrativa, buscando agdes
relativas a coesdo familiar, com base para o programa de inclusdo educacional
e social das criangas;

-Creches: Orientar e dar suporte as criancas com necessidades educacionais
especiais que se encontram matriculadas nas creches;

-Equipe da Precoce: Suporte especializado ao ensino regular, no que se
refere a especificidades que envolvam as criancas com necessidades
educacionais especiais no processo de inclusao escolar;

-Itinerante Precoce/Ed.Infantil: deverd prestar assisténcia técnica e
pedagogica aos centros de educacao infantil, quando houver criancas com
necessidades educacionais especiais no processo de integragdo/ inclusao
educacional.

Atendimentos Especiais:

-Equoterapia: Método educacional e terapéutico que utiliza o cavalo em
uma abordagem interdisciplinar, buscando o desenvolvimento
biopsicossocial em criancas com necessidades especiais;

-Estimulacao Perceptiva através do toque corporal em alunos com
necessidades educacionais especiais: Pratica alternativa que utiliza o toque
corporal, como uma técnica que estimula, tranqiiliza, acalma e ao mesmo

208



tempo possibilita uma consciéncia corporal interagindo com sistemas
importantes neuropsicofisioldgicos ao desenvolvimento global da crianga;

-Orientacao e estimulacao a linguagem e a fala: Atendimentos
voltados a agbes pedagdgicas que estimule o processo da fala com base
no processo do desenvolvimento infantil;

-Informatica: Abordagem pedagdgica que viabiliza e instrumentaliza
outras formas de linguagens dos conteldos pedagdgicos propostos ao
desenvolvimento da crianga;

-Educacao/Saude: Interface entre a educacao e a saude, no que se
refere aos hospitais/bergarios, postos de salde voltados as criancas de 0 a
3 anos, onde o Programa da Precoce atuara junto a saude no que se
refere a divulgar, informar, esclarecer e orientar sobre o funcionamento e
locais onde ocorre o Atendimento Educacional Especializado a criangas de
0 a 3 anos- Precoce da Secretaria de Educagao do Distrito Federal.

Freqiiéncia da crianga:

Os pais deverao comunicar ao responsavel pelo Programa na Instituicdo
Educacional, quando por motivo justo, o aluno nao puder comparecer aos
atendimentos. Porém quando as auséncias forem por mais de dois
atendimentos em sala e ou na Educagdo Fisica, trazer atestado médico e
entregar a professora. A falta de justificativa em cinco atendimentos
consecutivos ou trés alternados implicara em perda do horario de atendimento
e retorno a lista de espera para novo encaixe em grade horaria.

Terminalidade

A crianca ao atingir a idade cronoldgica de trés anos e onze meses e
vinte e nove dias sera encaminhada a educacdo infantil mediante realizagdo
de estudos de caso do qual deve participar a equipe multidisciplinar do
Atendimento Educacional Especializado a crianca de 0 a 3 anos — Precoce,
professor Itinerante e o professor coordenador, podendo ser solicitado quando
necessario o parecer técnico da psicologa da equipe de apoio a aprendizagem
responsavel pela Instituicao Educacional.

A terminalidade sera feita sempre ao final do ano letivo de acordo com
os critérios de matricula da SEEDF, onde a crianca de acordo com suas
necessidades pessoais devera freqlientar:

- Turmas de inclusao pré-escolar do ensino regular, com acompanhamento
de um professor itinerante, conforme critérios vigentes estabelecidos pela
SEEDF/DEE/Coordenacao  Central do  Atendimento  Educacional
Especializado a crianca de 0 a 3 anos — Precoce;

- Classes de Integracao Inversa;
- Classes Especiais;
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- Atendimento individualizado ou em grupo nos centros de ensino especial.

As Diretrizes nacionais para a educacao especial na educacao basica
(Brasil,2001a) recomendam a inclusdao de criancas com necessidades
educacionais especiais, em programas de creche e pré-escola que tenham por
objetivo o desenvolvimento global, o acesso a informacao e ao conhecimento
historicamente acumulado, dividindo essa tarefa com os pais e servicos da
comunidade.

Recursos Humanos

Para analisar o funcionamento dessa equipe inicialmente é importante
conhecer, suas principais caracteristicas. Uma delas é a que se refere a
flexibilidade de sua estrutura organizacional para adaptar-se as diferentes
necessidades e recursos existentes em cada local. Além disso, é prioritaria a
coesdao da equipe para a efetiva atencdo as criangas e as suas familias. Nesse
sentido, € importante que se adote uma abordagem transdisciplinar, baseada
na transposicao adequada dos limites dos diversos campos de conhecimento e
da acdo das diferentes especialidades, conservando, contudo, o nucleo basico
de atuacao de cada uma.

A Educacdao Especial/Precoce contard em seu quadro docente com os
seguintes profissionais:

-Professor Coordenador;

-Professor Regente de atividades/pedagogo;

-Professor Regente Educador Fisico;

-Professor de Atendimento aos pais;

-Professor Itinerante do quadro de itinerantes;

-Os servicos prestados pelas categorias profissionais da area da saude
poderao ser solicitados a area da saude por meio de parcerias, acordos de
cooperagao técnica, convénios, entre outros.

Corpo Docente

Professor Coordenador:

-Ser integrante do quadro da carreira magistério publico da categoria de
professor de atividades com curso superior e experiéncia em avaliacao de
criangas de 0 a 3 anos de idade;

-Ter experiéncia minima de dois anos como docente na area que ira atuar;

-Ser indicado pela direcao da instituicao de ensino em comum acordo com os
professores do atendimento da precoce;e coordenador de nivel central.
-Entrevista com coordenador central/DEE.

Professor Regente de Atividades/Pedagogo:

-Ser integrante do quadro carreiro magistério publico da categoria de professor
de atividades/pedagogia;

210



-Curso de precoce ou experiéncia comprovada no atendimento;
-Entrevista com coordenacao central/DEE.

Professor Regente Educador Fisico:

-Ser integrante do quadro carreira de magistério publico da categoria de
professor de Educacao Fisica.

-Ter preferencialmente curso de precoce ou experiéncia comprovada no
atendimento;

-Entrevista com coordenacao central/DEE.

Professor de Atendimento aos Pais:

- Ser integrante do quadro carreira de magistério publico da categoria de
professor com nivel superior;

-De preferéncia ter experiéncia minima de 02 (dois) anos como docente na rede
regular de ensino e de 02 anos no atendimento da Precoce;

-Ter como formacao: psicologia, assisténcia social, pedagogia e ou orientagao
educacional ou especializacao em psicopedagogia;

-Entrevista com a coordenagao central/DEE;

Professor Itinerante:

-Ser integrante do quadro da carreira magistério publico na categoria de
professor de atividades/pedagogia;

-Ter experiéncia minima comprovada de 02 (dois) anos como docente na rede
regular de ensino, sendo de 02 anos no atendimento da Precoce e ou 02 anos
na educacao infantil;

-0 Itinerante deve ser lotado preferencialmente nos Centros de Ensino Especial
ou nas escolas, onde se encontra o programa da Precoce.

-Entrevista com coordenador central/DEE.

Formas de capacitacao das equipes:

A atualizacdo da equipe é realizada periodicamente através de cursos de
capacitacdao, seminarios, palestras, discussdes de caso na coordenacao
pedagdgica, estudos sistematizados oferecidas pela SEEDF/DEE, Instituicoes
conveniadas ou da Comunidade.

Busca-se a atuacao transdisciplinar e interdisciplinar integrada da equipe
multiprofissional, evitando uma visao fragmentada do desenvolvimento da
crianga.

Competéncias
Competeéncias técnico - pedagdgica da equipe:

- Prestar informagOes e orientacdes a familia e comunidade escolar;
- Integrar os resultados de cada campo profissional em parecer conjunto;
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- Elaborar relatérios sobre os resultados da avaliacdo e orientacoes
efetuadas nas instituicdes visitadas;

- Tomar parte ativa nos programas individuais destinados a crianca e a
familia, de acordo com campo especifico de atuacao profissional;

- Propiciar a complementacdao do atendimento, sempre que necessario,
por meio do encaminhamento a outros profissionais ou a outros
atendimentos disponiveis na comunidade;

- Participar efetivamente das reunides da equipe, com vistas a apreciar o
desenvolvimento da crianca e atualizar o programa de intervencao
educacional;

- Participar da divulgacdao dos programas de atendimento e apoio as
criangas com necessidades educacionais especiais;

- Participar de grupos de estudo, curso de formacao profissional (pos-
graduacao e outros) com o objetivo de manter-se atualizado nas
questOes referentes a educacao de criancas com necessidades
educacionais especiais;

- Orientar e supervisionar as atividades realizadas por estagiarios no
campo de sua especialidade profissional;

- Zelar pelo estrito cumprimento dos principios de ética profissional, tanto
nos aspectos referentes a intimidade das criancas e de suas familias,
quanto no que se refere a outros direitos inalienaveis.

- Observar e orientar quanto ao cumprimento das normas basicas da
Precoce;

- Participar de avaliacao pessoal quando solicitado para garantir acdes que
auxiliem o professor a refletir sobre os processos de desenvolvimento e
aprendizagem, podendo modificar a sua pratica conforme necessidades
da crianca, bem como, sua auto-avaliacdo no que se refere a ética
profissional.

- Ter consciéncia de gozar de boa salde para a realizacao de um bom
trabalho, observando que a infreqiiéncia traz prejuizos ao desempenho
do trabalho e da crianca.

- Incentivar a familia a participar do processo educacional de modo
efetivo.

Funcoes Especificas ao Professor Coordenador da Precoce:

Compete ao coordenador:
Realizar avaliacao do desenvolvimento global e funcional;

Responsabilizar pelo preenchimento e organizacao de relatorios
qualitativos e quantitativos do atendimento oferecido e demais
documentos da Precoce conforme lista em anexo da documentacao
interna da precoce;

Participar de reunides de coordenagao pedagdgicos onde sao discutidas
todas as questdes relativas ao atendimento, inclusive estudos de caso,
como também de temas relativo ao curriculo previsto pelo programa da
precoce e outros temas que enriquegam a pratica pedagdgica;
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Promover a integracdo dos dados, conforme as areas mais significativas
do desenvolvimento da crianca entre os profissionais da equipe;
Orientagdo ao plano de intervencao individual e coletivo, para o
desenvolvimento de contelidos curriculares especificos (por exemplo,
orientacao e mobilidade para cegos), baseada nas observacoes efetuadas
diretamente com a crianca e nos resultados das avaliagcOes realizadas e
dos exames clinicos.

Elaboracao de recomendagdes do plano individual de intervencao,
estabelecendo prioridades e propondo alternativas e procedimentos
aplicaveis;

Identificacao das barreiras que incidem no atendimento (condigdes do
local e da pratica profissional) e estabelecimento de recomendacdes para a
sua eliminagao;

Acompanhamento e avaliagao da crianca e de seu ambiente durante o
desenvolvimento do programa, verificando os resultados que vao sendo
alcancados, de modo a formular novas recomendacoes, se for o caso.
Inserir objetivos e definir metas a serem alcangados, nas atividades e
estratégias a empregadas e dos materiais e meios a serem utilizados no
plano de intervencao do professor, além dos facilitadores ou mediadores
requeridos;

Garantir a participacao direta e efetiva dos familiares nos atendimentos a
crianca para troca de informagOes e experiéncias, visando a eficacia do
atendimento e a continuidade as atividades no lar.

Realizar  reunides semestrais com os pais para a devolutiva do
atendimento educacional especializado desenvolvido com o aluno.
Estabelecer interface com profissionais da salide e comunidade com vista
a otimizar os recursos em prol do desenvolvimento da crianga.

Articular acOGes pedagdgicas e supervisionar a equipe da precoce no
ambito da unidade de ensino, representando-a quando necessario;

Avaliar as criancas ao entrar para o programa juntamente com outros
profissionais da equipe que se fizer necessario;

Elaborar o relatério psicopedagdgico, contendo além da parte que cabe a
ele, todos os outros pareceres e ou avaliagdes de outro (s) profissional
(ais) que se fizerem necessario;

Receber os pais e informa-los a respeito do funcionamento do programa;
Informar aos pais o resultado da avaliagao de desenvolvimento de seu
filho;

Encaminhar a crianga ao atendimento e discutir com o professor cada caso
que estiver iniciando;

Apoiar o professor na operacionalizacdo dos contetdos curriculares por
meio de assessoramento técnico pedagdgico especializado;

Intermediar as acOes de aquisicoes dos materiais de ensino aprendizagem,
equipamentos e outras adaptacdes de acesso do curriculo;

Coletar e fornecer, dados relativos a Precoce conforme a regularidade
estabelecida pela Direcao imediata ou Coordenacao Central (DEE) do
Atendimento Educacional Especializado;
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Participar de programacbes destinadas a capacitacao de recursos
humanos, quando solicitado;

Realizar e participar das reunides do conselho de classe e estudos de caso,
nas questoes que envolvem os alunos acompanhados pelo programa da
Precoce;

Encaminhar alunos para avaliagao complementar em outras instituicoes;
Orientar quanto ao uso e manutencao adequada de aparelhagem utilizada
No processo ensino-aprendizagem;

Informar a direcdo da escola e a coordenacdo de nivel central, quanto a
formagao de novas turmas;

Realizar reunides pedagogicas e de estudos com todos os profissionais
envolvidos.

Acompanhar e/ou substituir o professor (de sala) nas visitas técnicas,
domiciliares e a outras formas de atendimento quando se fizer necessario;
Participar do planejamento e coordenacao do Atendimento aos Pais e da
Itinerancia da Precoce;

Representar a equipe na elaboracao do plano de agao da escola;

Dar orientacdao as familias encaminhadas pelas Unidades de Salde com
domicilio em outros estados da federagao;

Orientar o professor em treinamento;

Preencher a avaliagdo do professor em treinamento e entrega-la ao
responsavel da equipe de origem do professor ou se necessario ao
coordenador central em maos ou por malote;

Prestar informacdes sobre o programa as pessoas eventualmente
interessadas (docentes, estagiarios e comunidade em geral);

Participar de campanhas comunitarias de sensibilizacdo e divulgagao e
outros eventos ligados a sua area;

Organizar filmagens, fotografias/slides, transparéncias para estudo e
memoria do programa;

Zelar pela manutencdo da ordem e ética no local de trabalho.

FungOes Especificas ao Professor Regente de Atividades/Pedagogo:

Esse profissional é indispensavel para o funcionamento do Atendimento

Educacional Especializado de 0 a 3 anos- Precoce, compete a ele, além das
funcOes comuns aos membros da equipe:

Criar oportunidades pedagdgicas educacionais a crianca, bem como as
praticas e experiéncias enriquecedoras que possam ter no lar, realizando
registro de observacao do acompanhamento evolutivo da crianca e ou
outro instrumento que esteja em vigor;

Acompanhar, avaliar, mediar e observar o desenvolvimento da crianca
durante o atendimento;

Sugerir métodos, técnicas e estratégias de conteldo programatico
referente ao curriculo de 0 a 3 anos de idade e ou adaptacdes
curriculares e ou funcionais;
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- Elaborar e executar plano de intervencao educacional;

- Orientar e incentivar as familias a utilizar recursos recreativos e
educacionais existentes na comunidade;

- Incentivar as familias a participar do processo educacional de modo
efetivo.

- Elaborar semestralmente o relatéorio descritivo e individual de
acompanhamento semestral do aluno, conforme a avaliacao do
desenvolvimento infantil realizada ao longo do semestre, ou quando se
fizer necessario (transferéncias, solicitacdes judiciais, etc.);

- Participar diretamente em estudos sobre Precoce e aqueles relativos ao
desenvolvimento e infantil e aprendizagem de 0 a 6 anos.

FungOes Especificas ao Professor Regente Educador Fisico:

Esse profissional é indispensavel para o funcionamento do programa da
Precoce, compete a ele, além das fungdes comuns aos membros da equipe:

-Guiar-se pelo objetivo principal do programa que é o de orientar a familia e
nao apenas a crianca em desenvolvimento;

-Participar efetivamente das coordenacOes, reunides e estudos de caso da
Precoce;

-Participar diretamente nos estudos sobre Precoce e nos estudos especificos a
area de Ed. Fisica, além dos cursos de atualizacao sobre o tema.

-Avaliar as oportunidades educacionais oferecidas a crianca, bem como as
praticas e experiéncias enriquecedoras, no tocante ao desenvolvimento
neuropsicomotor.

-Acompanhar e avaliar o desenvolvimento da crianga durante o atendimento
escolar, registrando com freqiiéncia sua evolucdo no registro de observagao e
mantendo-a atualizada na pasta da crianca;

-Elaborar  semestralmente o relatério descritivo e individual de
acompanhamento semestral do aluno, de acordo com a avaliagao funcional de
desenvolvimento infantil, ou quando se fizer necessario (transferéncias,
solicitagdes judiciais, etc.);

-Sugerir métodos e técnicas para se trabalhar o conteldo programatico
referente ao curriculo da educacao infantil voltado a area de educacao fisica;
-Elaborar e executar o planejamento individual da criancga;

-Orientar e incentivar a familia a utilizar recursos recreativos ou educacionais
existentes na comunidade, que favorecam o desenvolvimento fisico-motor dos
alunos;

-Incentivar e envolver a familia no processo educacional de modo efetivo;
-Solicitar a entrega de atestado médico para a pratica de atividade fisica, bem
como renovagao a cada semestre letivo;

-Participar das reunides da coordenacao central quando solicitado pela
coordenacao da Precoce ou pela coordenacdo da Ed. Fisica da Diretoria de
Ensino Especial;
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Funcdes especificas ao Professor de Atendimento aos Pais:

As familias, as instituicoes e a sociedade como um todo, sao
responsaveis pela infancia e realizam acdes que se complementam. Em
momento algum, uma substitui a outra, pois sao de grande importancia para a
Educacao Infantil (Curriculo da Educacao Basica da SE/DF).

O programa de educacao precoce devera priorizar o apoio e suporte a
familia e a Inclusdo dessas criancas no sistema educacional, na comunidade e
na familia. (MEC/ Saberes e praticas da inclusdo/2004).

A Orientacdao Pedagdgica n® 18 da SE/DF, orienta o atendimento
sistematico a pais em grupo e ou individual se necessario, como sistema de
apoio e suporte as familias das criancas com Necessidades Educacionais
Especiais.

- Elaborar semestralmente o relatério descritivo/qualitativo das atividades
desenvolvidas em grupo e ou individualmente ou outros eventos, como
palestras, oficinas etc;

- Realizar planejamento/ programacao das atividades que serao realizadas no
semestre;

- Visitas aos Postos de Saude/Hospitais de carater informativo sobre a Precoce
e troca de experiéncia com os profissionais da Saude

- Elaboracao e execucao de Projetos e ou Oficinas voltada aos pais, podendo
dispor de parcerias quando necessario;

- Ficar atento ao seu horario de trabalho e o horario de atendimento da crianga;
- Participar efetivamente das reunides da equipe, do planejamento e do
desenvolvimento dos processos de avaliacao da criancga;

- Guiar-se pelo objetivo principal do Atendimento, que é o de orientar a familia
€ ou responsaveis e ndo apenas a crianga em desenvolvimento;

- Zelar pelo estrito cumprimento dos principios de ética profissional, tanto nos
aspectos referentes a intimidade e privacidade das criancas e de suas familias,
quanto no que se refere a seus outros direitos inalienaveis;

- Participar diretamente nos estudos sobre Precoce e assuntos afins, além dos
cursos de atualizacdao sobre o tema e também na divulgacao do Atendimento.

- Compartilhar novos métodos e técnicas, para trabalhar o contetdo
programatico referente ao Atendimento a Pais;

- Orientar e incentivar a familia a utilizar recursos recreativos e ou educacionais
de modo efetivo;

- Incentivar a familia a participar de Palestras promovidas pela Coordenacao
Precoce, Atendimento a Pais e Comunidade:

- Esclarecer e encaminhar os pais e ou responsaveis sobre as providéncias
necessarias para aquisicao de passe livre, aposentadoria, casa prdpria, ou seja,
direitos e deveres das criancas com Necessidades Educacionais Especiais;
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- Informar os pais sobre o sistema de assisténcia de salde.Ex: oftalmologista,
odontologia, fonoaudiologia, neurologista etc...);

- Participar assiduamente das reunides de Coordenacao Mensal com a
Coordenacao Central da Precoce/ DEE;

- Compete ao profissional de Atendimento aos Pais esclarecer a familia a
caracteristica do Atendimento, ndo sendo o mesmo terapéutico e
assistencialista e sim apoio educacional especializado a familia, tendo como
foco principal o desenvolvimento global da crianca.

- Proporcionar condicbes para que a familia se conscientize quanto a
importancia do atendimento e o seu papel no desenvolvimento da crianga.

FungOes especificas ao Professor Itinerante:

Segundo o MEC, o servico de apoio pedagogico, a ser desenvolvido no
contexto escolar, tem por finalidade auxiliar ao professor e aluno no processo
de desenvolvimento e aprendizagem, identificando as necessidades
educacionais especiais, ajudando a escola a definir e implementar respostas
educativas a essas necessidades, e desenvolver estratégias de flexibilizacao,
adaptacdo curricular e praticas pedagogicas alternativas que promovam o
avango no processo de aprendizagem desses educandos.

Na educagdo infantil, os servicos de apoio pedagdgico especializado
deverdo ser desenvolvidos por professor itinerante, que participara da
observacao e do acompanhamento do processo de desenvolvimento e
aprendizagem nas atividades escolares, avaliara e ajudara a elaborar objetivos,
a delinear os conteldos, as estratégias e procedimentos relativos a dinamica da
sala de aula e de toda a rotina escolar. (Saberes e Praticas da Inclusao,
MEC/2004).

Compete ao professor Itinerante:

- Participar junto as respectivas DRE/CPC's da estratégia de matricula,
encaminhamentos, remanejamentos dos alunos a serem integrados/ incluidos
no ensino regular;

-Preparar e apoiar a integracao/inclusao do aluno com necessidades
educacionais especiais, junto a comunidade escolar;

- O Itinerante devera promover o processo de inclusdo social educacional da
crianca com o objetivo de eliminar barreiras fisicas e sociais;

-Apoiar e orientar o professor regente de classe na operacionalizagao dos
contelidos curriculares quando solicitado por meio de assessoramento técnico
pedagogico especializado;

-Participar das adaptacOes curriculares necessarias ao processo de ensino
aprendizagem do aluno com necessidades educacionais especiais;

-Intermediar as acOes de aquisicao dos materiais de ensino aprendizagem,
equipamentos e outras adaptacdes de acesso ao curriculo;
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-Participar das reunides do conselho de classe e outras reunides nas questoes
que envolvam os alunos com necessidades especiais sob o0 seu
acompanhamento;

-Participar e ou solicitar estudos de caso junto as equipes de Apoio a
Aprendizagem e a Precoce, com vistas ao encaminhamento dos alunos;
-Responsabilizar-se pelo recebimento e entrega dos relatdrios psicopedagdgico
as escolas/protocolando-os;

-Compete ao Itinerante esclarecer e informar sobre o trabalho desenvolvido
pela itinerancia;

-Encaminhar alunos a equipe de Apoio a Aprendizagem para avaliacao,
reavaliacao e estudo de caso;

-Orientar quanto ao preenchimento das fichas de avaliacdo, reavaliagao e
estudo de caso a direcdo e /ou professores, quando solicitado a avaliacdo do
aluno;

-Acompanhar e observar as criangas com terminalidade na Precoce;

-Participar das entrevistas para declaracao de aptidao objetivando a fungao de
Itinerante bem como o remanejamento, remogao e contratacdao temporaria;
-Participar das reunides mensais com a coordenacao central da Precoce da
Diretoria de Ensino Especial;

-Zelar pelo comprimento dos horarios e pela ética profissional.

Avaliagao

O acompanhamento e a avaliagdio do Atendimento Educacional
Especializado a crianca de 0 a 3 anos — Precoce estao sob a responsabilidade
da Instituicdo de Ensino local, com a articulagdo e orientacdo técnico-
metodoldgica do professor coordenador da precoce no nivel local (escola) e do
Coordenador Central da Precoce (DEE).

De acordo com o MEC (Saberes e praticas da inclusao/2004), o
encaminhamento dos alunos para os atendimentos especializados devera ser
realizado mediante avaliacdo pedagdgica e decisdo da familia, em conjunto com
a equipe especializada. O Professor coordenador, considerando a importancia
do processo de plasticidade cerebral e maturacao neuronal do desenvolvimento
da crianga, tem por finalidade auxiliar ao professor e aluno no processo de
desenvolvimento e aprendizagem, mediante avaliagdo prévia e segmentar,
identificando as necessidades educacionais especiais, ajudando aos educadores
e a escola a definir e implementar respostas educativas a essas necessidades,
desenvolvendo estratégias de flexibilizagdo, adaptacao curricular e praticas
pedagdgicas alternativas que promovam o0 avango no processo de
aprendizagem das criangas com necessidades educacionais especiais, além de
articular e supervisionar as agbes pedagdgicas da equipe especializada que
compde o quadro docente da precoce.

Conteudos curriculares basicos de conhecimento, para atuacdo no Programa da
Precoce:
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-Desenvolvimento Infantil de 0 a 6 anos

-Referenciais curriculares do MEC

-Saberes e Praticas do MEC

-Tedricos: Wallon, Piaget e Vygotsky

-Escalas de desenvolvimento /marcos do desenvolvimento

-Curriculo Basico de 0 a 3 anos da Secretaria de Educacao

-Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educacdo Basica

-Temas na area da Educagdo, Psicologia e Saude que contemplem o
conhecimento do desenvolvimento normal e anormal da crianga com
necessidades educacionais especiais.
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