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CLASSES ESPECIAIS: FATORES QUE CONTRIBUEM PARA A SUA

PERMANENCIA EM TEMPOS DE INCLUSAO ESCOLAR

Maiandra Pavanello da Rosa — PPGE/UFSM
Fabiane Romano de Souza Bridi — PPGE/UFSM

Resumo

Este estudo versa sobre a permanéncia das classes especiais em tempos de inclusao
escolar. Reflete sobre a caracterizacdo das turmas e das praticas pedagogicas
desenvolvidas em duas classes especiais de uma escola da Rede Estadual do municipio
de Santa Maria/RS. Como encaminhamento metodoldgico, utilizou-se o Método da
Cartografia, proposto por Deleuze e Guattari (1995). Para a producéo de dados realizou-
se analise dos documentos dos alunos, observacdes no contexto das classes especiais e
entrevista semiestruturada com as professoras. A compreensdo dos aspectos teéricos das
classes especiais ocorreu a partir das contribuicbes de autores como: Jannuzzi
(1992;2004), Kassar (1995), Mendes (2006) e Brizolla (2000). O pensamento sistémico
sustentou a base tedrica para analise dos dados, a partir das contribuicdes de Maturana e
Varela (2001), Maturana (2002), Pellanda (2009) e Vasconcellos (2013). Acredita-se que
o diagnostico clinico, o longo periodo de permanéncia dos alunos na classe especial, bem
como préticas pedagdgicas pouco desafiadoras funcionam como dispositivos influentes
na permanéncia das classes especiais, ainda nos dias atuais.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Classes Especiais. Praticas Pedagogicas.

Introducéo

O presente artigo versa sobre a permanéncia das classes especiais em tempos de
inclusdo escolar. Realiza uma reflexdo sobre a manutencdo destes espagos a partir da
caracterizagdo das turmas e de suas préaticas pedagodgicas.

A publicacdo da Politica Nacional de Educacdo na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva (2008) orienta a inclusdo de todos os alunos no sistema comum de ensino,
caracterizando a educacdo especial como uma modalidade que perpassa todos os niveis e
modalidades de ensino, complementando ou suplementando 0 ensino comum e ndo mais
substituindo-o. Neste contexto politico, muitas escolas e classes especiais foram fechadas

ou ressignificadas e seus alunos passaram a frequentar o sistema comum de ensino. O



préprio texto da politica aponta para o declinio nas matriculas em classes e escolas
especiais e um aumento significativo de matriculas no ensino regular, no periodo de 1998
a 2006%. Tal cenario caracteriza um terreno propicio ao desenvolvimento de pesquisas
que versam sobre inclusdo escolar e préaticas pedagdgicas capazes de sustentar 0s
processos inclusivos. Apesar do crescente ingresso de alunos publico-alvo da educacao
especial no sistema regular de ensino, alguns permanecem vivenciando suas trajetorias
de escolarizacdo nos espacos especiais — escolas e classes especiais.

Na Rede Estadual de Ensino, no municipio de Santa Maria/RS, cinco classes
especiais permanecem em funcionamento. Questiona-se quem sdo os alunos que
frequentam estas turmas? Quem séo seus professores? Como se configuram as préaticas
pedagogicas nestas classes? Por que estes espacos permanecem existindo em tempos de
incluséo escolar? O objetivo desta pesquisa foi conhecer alguns fatores que contribuem
para a permanéncia das classes especiais, por meio da analise da documentacdo dos
alunos, entrevistas com as professoras e observagdo no contexto escolar.

Nessas circunstancias, destaca-se a importancia de refletir sobre a escolarizacéo
em espacos substitutivos, tema que, aparentemente, parece superado quando tratamos da

escolarizacdo de alunos com deficiéncia.

Constituicdo das classes especiais: aspetos tedricos, histéricos e politicos

A educacdo especial esteve, desde seus primordios, atrelada ao saber da Medicina
e da Psicologia, inclusive no que se refere a organizacdo de espagos pedagdgicos
destinados ao ensino de alunos com deficiéncia. Referente a medicina, pode-se destacar
o trabalho do médico-pedagogo Edouard Séguin, que no ano de 1837, fundou a primeira
escola integral para alunos com deficiéncia intelectual, quebrando com as préticas de
isolamento ou encaminhamento & asilos, até entdo existentes.

No Brasil, também foram médicos os primeiros a pensar a educagdo dos sujeitos
com deficiéncia intelectual. Estes profissionais organizavam espacos “pedagdgicos”
vinculados aos hospitais psiquiatricos. Em 1911, o médico Francisco Sodré criou as
classes especiais e investiu na formacdo profissional para o trabalho com alunos
deficientes (JANNUZZI, 2004).

1 No periodo entre 1998-2006 houve aumento de 640% em matriculas no ensino regular e 28% em classes
e escolas especiais.
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A Psicologia, por volta de 1930, passou a protagonizar a organizacdo dos servicos
pedagogicos para alunos com deficiéncia intelectual. Destaca-se a importante influéncia
da psicologa e pedagoga Helena Antipoff, seguidora dos preceitos de Binet e Simon, que
utilizava os testes de Q.l. (quoeficiente de inteligéncia) para avaliar e quantificar a
inteligéncia das criancas e, a depender do resultado, atribuia-lhes o diagnostico de
deficiéncia intelectual.

Antipoff, a partir dos resultados obtidos pelas avalia¢Bes psicoldgicas, organizava
diferentes classes escolares, inclusive as classes especiais, a fim de manter a
homogeneidade das turmas. Antipoff, segundo Rafante (2006) acreditava que:

A criacdo das classes especiais nos grupos escolares descongestionaria as
classes dos elementos que entravam a marcha escolar, permitindo aos
considerados normais o progresso regular. Estando agrupados esses elementos
irregulares do ponto de vista escolar e do desenvolvimento mental, a classe
especial assegura-lhes o maximo de rendimento. (p. 77).

Para ela, o trabalho pedagdgico homogéneo, voltado para os conhecimentos que
as criancas possuiam, iria apresentar maior rendimento e ser benéfico para todos 0s
alunos.

Quando detectada a anormalidade, as criangas eram encaminhadas para diferentes
turmas. Em 1931, Antipoff criou o sistema de classes homogéneas, sendo que as criancas
eram agrupadas em nove (09) classes diferentes: Classe A (Q.l. mais elevado), Classe B
(Q.1. médio) e Classe C (Q.l. inferior), para alunos que ingressavam no 1° ano; Classe B
(r) frequentada por criancas alfabetizadas apesar de repetentes; e Classe C (r) frequentada
por criancgas repetentes com inteligéncia tardia/retardadas; e também as classes especiais,
que eram divididas em Classe D, para “criancas retardadas e anormais do ponto de vista
mental e senso motor”; e Classe E, destinada a “criangas com anomalias de carater”
(JANNUZZI, 1992, p. 86). Ela acreditava que este processo era fundamental para a
educacéo e o desenvolvimento das criancas com deficiéncias, conforme explica:

A educacdo das criancas débeis e anormais ndo pode ter éxito sendo depois de
estabelecido o respectivo diagnostico. [...] Tratemos de representar sob seus
diversos aspectos, fisicos, intelectuais, afetivos, sociais [...] comparemo-la
com criangas de sua idade; vejamos em que, sobretudo, a crianca difere do
canon comum [...] s6 depois de uma observacao atenta e metédica da conduta
dessa crianca, de acordo com os exames do médico e do psicélogo [...] é que o

professor terd conhecido e compreendido os seus alunos. (ANTIPOFF, 1930
apud JANNUZZI, 2004, p. 125).

Ao classificar e separar os alunos de acordo com as suas especificidades, Antipoff

pensava ser mais produtivo o trabalho pedagogico, ja que este seria realizado apoiando-
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se nos conhecimentos e nas habilidades que estes alunos ja possuiam. Porém, ao
privilegiar estas especificidades, infere-se que os alunos ndo aprenderiam alguns
conhecimentos e, logo, estes ndo eram ensinados, caracterizando uma limitacdo ou
restricdo na proposicéo pedagadgica.

Segundo Kassar (1995), as praticas pedagdgicas produzidas no interior das classes
especiais, muitas vezes se constituem como um processo repetitivo e de pouco

investimento.

Trabalhos extremamente repetitivos e mecéanicos, apoiados na certeza da
eficiéncia do controle de comportamento, pareciam nortear a atitude de um
grande namero de profissionais. Como exemplo dessa postura, posso citar a
utilizacdo de técnicas para alfabetizacdo, que consistem em copias e repeticdes
de palavras ou sessbes de treinos de atividade de vida diaria (AVDs) [...] o
complexo ato de apropriacdo do individuo dos bens culturais, de novos
comportamentos e de novos conhecimentos fica restrito apenas ao
adestramento de habilidades diante da apresentagdo extremamente parcial
desses comportamentos e dos préprios conhecimentos. (KASSAR, 1995, p.
12-3).

A falta de investimento, manifestada por meio de praticas pedagogicas
reducionistas, supde um “pré-conceito” em relagdo a capacidade desses alunos,
restringindo as suas possibilidades de ser e aprender. A0 mesmo tempo em que um
professor conduz a sua acdo, a partir de uma ideia pré-concebida do sujeito, existe uma
conduta social que também coloca o sujeito neste lugar.

Em relacdo as politicas publicas, em 1961, na primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgdo Nacional (Lei n® 4.024/61) € abordado o tema Educacdo Especial vinculado
ao sistema de ensino geral. O Artigo 88 deste documento enfatiza que, para integrar
pessoas com deficiéncia na sociedade, a sua educacdo deverd ocorrer juntamente ao
sistema geral de educacdo (BRASIL, 1961).

Na década de 70, ocorreu um aumento consideravel de classes especiais, no Brasil,
devido aos preceitos de integracdo, que tinha como objetivo integrar 0s sujeitos com
deficiéncia. Porém, neste modelo, o aluno deveria adequar-se ao funcionamento da escola
e, nessa situacdo, alunos que n&do respondiam ao sistema regular de ensino eram
encaminhados as classes especiais, com a justificativa de que, nestes espacos, teriam suas
necessidades educacionais atendidas. Os modelos de integrag&o propuseram:

[...] a manutengdo dos servigos ja existentes e uma opcao preferencial pela
insercdo na escola comum, e mais especificamente na classe comum, mas

admitindo a necessidade de manter o continuo de servicos com diferentes
niveis de integracdo. (MENDES, 2006, p. 390).
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Porém, a integracdo pouco contemplou a educacdo das pessoas com deficiéncia
em turmas de ensino comum. Apesar de ter influenciado a educagéo destes sujeitos em
escolas comuns, esta ocorria predominantemente de forma separada, em classes especiais.

No Rio Grande do Sul, ainda na década de 50, ocorreram a criacdo das primeiras
escolas e classes especiais destinadas ao atendimento das pessoas com deficiéncia. As
classes especiais eram voltadas ao atendimento de alunos com deficiéncias leves,
problemas de aprendizagem e problemas emocionais e as praticas pedagogicas se
limitavam principalmente a reabilitacdo (BRIZOLLA, 2000).

O Decreto Estadual n® 17.954, de julho de 1966, considera classe especial a que
possuir no minimo oito (08) alunos com deficiéncia em escola especial e no minimo
dezesseis (16) alunos para classes especiais, vinculadas a escolas de ensino comum. O
mesmo Decreto destaca, como uma das atribuicfes do professor regente desta classe, o
conhecimento do diagndstico que determinou a frequéncia do aluno neste espaco
pedagogico (RIO GRANDE DO SUL, 1966).

Atualmente, encontra-se em vigor o Parecer do Conselho Estadual de Educacéo
(RS) n° 56 de 2006, o qual orienta sobre a educacdo especial no Estado. Mesmo
enfatizando a educacao inclusiva, ndo desconsidera a existéncia de espa¢os pedagdgicos
que substituem o ensino comum. Ao tratar sobre as classes especiais ressalta que as
escolas podem, ainda que de forma extraordinaria, criar estes espagos, Com no mMaximo
dez (10) alunos objetivando: “atender as necessidades educacionais especiais, sem
agrupar alunos com diferentes deficiéncias, elaborando adaptacGes ao curriculo e aos
componentes curriculares” (RIO GRANDE DO SUL, 2006, p. 14).

A atual Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (2008) destaca a importancia da inclusdao dos alunos com deficiéncia no ensino
regular, sendo que, ap6s a promulgagdo da referida Politica (2008), muitos espacos
pedagdgicos que substituiam o ensino regular foram fechados ou ressignificados.

Segundo dados do Censo Escolar da Educacao Basica, o estado do Rio Grande do
Sul aderiu a estas normativas. Entre os anos de 2006 a 2015 houve uma redugdo
significativa do nimero de matriculas em espacos pedagogicos substitutivos (classes e
escolas especiais), sendo que no ano de 2006 haviam 5.056 matriculas e no ano de 2015

foram contabilizadas 1.617 matriculas, ou seja, uma reducdo de aproximadamente 70%?2.

2 Dados disponiveis no site da Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul:
http://www.educacao.rs.gov.br/estatisticas-da-educacao
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Apesar da significativa reducdo de matriculas, alguns alunos ainda permanecem
frequentando as classes especiais, substitutivas ao ensino regular, fator que intensifica os
questionamentos: quem sdo estes alunos e por que permanecem nestes espagos? Por
quanto tempo frequentam estas turmas? Como sdo desenvolvidas as praticas pedagogicas

nestas classes?

Percurso Metodoldgico

A pesquisa ocorreu em duas classes especiais de uma escola de ensino
fundamental da Rede Estadual de Ensino do municipio de Santa Maria/RS. As duas
turmas estdo nomeadas neste trabalho de Turma A e Turma B. Foram analisados os
documentos dos alunos que frequentam as turmas, realizadas entrevistas com as
professoras regentes e observagdes® no contexto das aulas.

Como proposta metodoldgica, utilizou-se 0 Método da Cartografia, que contempla
as bases da filiacdo tedrica com o Pensamento Sistémico. A cartografia € um método
proposto por Gilles Deleuze e Félix Guattari, que se apresenta como uma pratica peculiar
de realizar uma pesquisa, compreendendo a complexidade dos sistemas e contemplando
ndo a busca de um resultado ou concluséo, mas sim 0 acompanhamento de processos.

Os referidos autores utilizam seis caracteristicas, que sdo chamadas por eles de
principios?, para se aproximar de um rizoma. O conceito de cartografia é identificado pela
primeira vez no quinto principio e se destaca como “o primeiro principio metodologico
da filosofia de Deleuze e Guattari” sendo que a cartografia “aponta para o fato de que 0
pensamento sobre rizoma ndo € representacional, mas inventivo (KASTRUP apud
FONSECA; KIRST, 2003, p. 55).

Diferente é o rizoma, mapa e ndo decalque. Fazer o mapa, ndo o decalque. [...]
O mapa ndo reproduz um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o
constréi. Ele contribui para a conexdo dos campos, para o desbloqueio dos
corpos sem 6rgdos, para sua abertura maxima sobre um plano de consisténcia.
Ele faz parte do rizoma. O mapa é aberto, é conectavel em todas as suas
dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacGes
constantemente. (DELEUZE e GUATTARI, 1995, p. 22).

3 Foram realizadas nove (9) observagdes na Turma A e oito (8) observacées na Turma B.

4 Os autores apontam o primeiro principio como de conex&o, o segundo de heterogeneidade, o terceiro de
multiplicidade, o quarto de ruptura a-significante, o quinto de cartografia e o sexto principio de
decalcomania (DELEUZE e GUATTARI, 1995).
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Uma pesquisa cartografica acompanha processos ao invés de descrever fatos.

Desta forma, este estudo realiza um “mapa® referente aos fatores que influenciam
a permanéncia das classes especiais. A constituigdo deste “territorio” se deu a partir de
dois eixos de andlise: a caracterizacdo da turma, incluindo seus alunos e professora, bem
como a caracterizacdo das praticas pedagogicas desenvolvidas. A pesquisa ocorreu nos
anos de 2015 e 2016, em duas classes especiais de uma escola de ensino fundamental da
Rede Estadual de Ensino, do municipio de Santa Maria/RS.

Classes Especiais no contexto atual: constituindo um territério

Ao conhecer o0 contexto pesquisado pode-se constatar algumas caracteristicas das
turmas. A Turma A funciona no turno da manha e possui a matricula de 7 (sete) alunos,
sendo que todos possuem diagnostico de deficiéncia intelectual, com idades que variam
entre 9 (nove) e 18 (dezoito) anos, sdo eles®: Miguel, 9 anos; Rafael, 10 anos; Pedro, 11
anos; Antonio, 11 anos; Francisco, 13 anos; Maria, 16 anos e Tereza, 18 anos. H4 um
longo periodo de permanéncia dos alunos na classe especial, sendo que Pedro e Maria
frequentam a turma a 2 (dois) anos, Miguel e Rafael a 3 (trés) anos, Antbnio a 4 (quatro)
anos e Tereza a 6 (seis) anos. A professora atua frente a turma a 13 (treze) anos e entende

a classe especial como:

Uma turma diferenciada, na qual a gente trabalha de acordo com a
diversidade de cada aluno e visando [...] a alfabetizacéo e possivel incluséo.
(Professora Turma A)

A professora acredita que este espaco é destinado a alunos que possuem grande
comprometimento cognitivo.

A Turma B funciona no turno da tarde e possui matricula de 6 (seis) alunos, sendo
4 (quatro) com diagnostico de deficiéncia intelectual e 2 (dois) com diagnostico de
Transtorno do Espectro Autista, com idades que variam entre 10 (dez) e 17 (dezessete)
anos, sao eles: Gabriel, 10 anos; José, 10 anos; Clara, 11 anos; Tiago, 15 anos; Paulo, 16
anos e Marcos, 17 anos. Na Turma B a permanéncia dos alunos também é longa, sendo
que Gabriel e José frequentam a turma a 3 (trés) anos, Clara e Marcos a 4 (quatro) anos,
Tiago a 7 (sete) anos e Paulo, com o maior periodo de permanéncia, 8 (oito) anos. A

5 Utilizou-se o termo “mapa” no sentido da elaboracio de uma realidade, a partir das observacdes das
autoras.
¢ Os nomes utilizados na pesquisa sdo ficticios a fim de preservar a identidade dos alunos.
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professora da Turma B atua com classe especial hd 20 anos e compreende este espaco
como destinado as criangas que ndo possuem condic¢des de frequentar o ensino comum.

Todos os alunos que frequentam as classes especiais possuem diagndstico de
deficiéncia intelectual e Transtorno do Espectro Autista, sendo esta primeira, a
especificidade predominante. Segundo Meletti e Bueno (2013), a deficiéncia intelectual
envolve o maior nimero de alunos pablico-alvo da educacdo especial a nivel nacional,
bem como, € a categoria que “responde pela maioria das matriculas no sistema segregado”
(MELETTI E BUENO, 2011, p. 380).

Todos os diagndésticos foram atribuidos por profissionais da area meédica. As
professoras relatam que o diagndstico clinico € um dispositivo necessario para 0 ingresso
dos alunos na classe especial e que ndo sdo realizadas avaliacBes pedagogicas como
critério de ingresso. Neste caso, temos a representacdo do saber médico se sobrepondo ao
pedagdgico. De acordo com Moyses (2001, p. 159) “o pensamento clinico propde-se a
construir uma linguagem que revele a ordem da verdade”. Ainda nos dias atuais, o saber
médico possui grande influéncia frente aos percursos escolares dos sujeitos com
deficiéncia. O diagnostico clinico parece funcionar como condicdo necessaria para a
classe especial.

E possivel observar que existe uma disparidade entre as idades dos alunos que
frequentam ambas as turmas, bem como um longo periodo de permanéncia nestes
contextos. Alguns alunos frequentam estes espacos em idade muito avancada, tornando
dificil sua inclusdo, ja que além da faixa etaria, sdo considerados o0s conhecimentos
pedagogicos dos alunos para a inclusdo em classes comuns.

Em alguns casos, 0 ingresso na classe especial € muito precoce, considerando que
determinados alunos passam a frequentar este contexto ja no primeiro ano escolarizacéo,
como os alunos Rafael, José, Clara e Paulo. Cabe destacar que, mesmo apos a publicacéo
da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008)
estes alunos praticamente iniciam seu percurso escolar na classe especial. Este primeiro
olhar ao aluno que esté apresentando um desenvolvimento considerado diferente em sala
de aula enquadra-se no que Maturana e Varela (2001) denominam de distincéo.

A partir de um ato de distingdo, de uma diferenciagéo do normal/anormal realizada
pela escola e pelos profissionais responsaveis pelos diagnosticos dos alunos, surge a
descricdo. O movimento de distinguir e descrever € de responsabilidade do sujeito que
descreve, ou seja, “a experiéncia de qualquer coisa 14 fora ¢ validada de uma maneira

particular pela estrutura humana, que torna possivel ‘a coisa’ que surge na descri¢ao” ou
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seja, “todo o ato de conhecer faz surgir um mundo” (MATURANA; VARELA, 2001, p.
31-2).

Nao existe neutralidade no ato de distinguir, “aceita-se que a distincdo que o
observador faz, o fato de um observador distinguir algo em relacdo a um fundo, constitui
a ‘realidade’” (VASCONCELLOS, 2013, p. 140). Desta forma, ao olhar para os alunos e
distinguir apto/nédo apto para frequentar o ensino regular, faz surgir um sujeito no qual
sdo investidas e oferecidas diferentes possibilidades e destinos.

Reflete-se sobre a forma como as praticas pedagogicas ocorrem nestes contextos,
considerando que, a professora descreve os alunos como sujeitos muito comprometidos
cognitivamente e que ndo possuem condigdes de frequentar o ensino regular, a
probabilidade do investimento pedagdgico é reduzida. Kassar (1995, p. 56) traz um
excerto, que se trata da fala de uma professora a respeito do trabalho pedagdgico com
alunos da classe especial: “Nao adianta nada eu ensinar outras coisas, ou esperar coisas
deles se eles ndo tém aquela habilidade necessaria [...] talvez, daqui um tempo que eles
estejam mais amadurecidos, possam fazer isso”. Desta forma, ao entender que os sujeitos
ndo tém condicgdes de aprender certos conhecimentos, estes ndo Ihes sdo ensinados.

No que se refere ao planejamento pedagdgico, tanto na Turma A, quanto na Turma
B este é proposto de acordo com o nivel de conhecimento/comprometimento de cada

aluno.

E bem diferenciado, porque cada aluno est4 em um nivel, entdo geralmente
cada um precisa de um tipo de atividade, para tentar desenvolver ao maximo
a potencialidade de cada um, é pensando em cada um. (Professora Turma A).

E muito de acordo com as condigdes [...] com o ritmo de cada um, qual é a
defasagem que tem, o0 que precisa mais ser trabalhado, se é o alfabeto, se é
recorte, se é colagem, se é pintura e vai trabalhando aos poucos, um pouco
com cada um, larga um, pega outro. De acordo com as necessidades deles, as
dificuldades de cada um. (Professora Turma B).

Frequentemente, o planejamento é realizado considerando aspectos que o aluno
nédo sabe ou tem dificuldade, fator que pode vir a reduzir os investimentos pedagogicos
frente aos alunos. Destaca-se a importancia de um planejamento pedagogico que
compreenda 0s sujeitos como seres autopoiéticos, que se auto produzem e se auto
organizam a partir das perturbagdes ocorridas no ambiente.

Para Maturana e Varela (2001) a aprendizagem ocorre através das perturbacdes
do meio, que serdo ressignificadas a partir da estrutura singular de cada sujeito. Os autores
descrevem aprendizagem como “expressdao do acoplamento estrutural, que mantera

sempre uma compatibilidade entre o funcionamento do organismo e 0 meio em que ele
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ocorre”. Pode-se dizer que a aprendizagem parte desta ressignificacdo das experiéncias
(MATURANA,; VARELA, 2001, p. 192).

Quando se tem a intengdo de educar, ha de se entender que 0s nossos objetivos e
intencdes sdo aspectos que existem no nosso campo de observacdo, a forma como o
sujeito que aprende ird organizar-se a partir de sua estrutura singular.

As préticas pedagogicas também parecem muito voltadas as dificuldades dos
alunos. Na Turma A, a professora trabalha com atividades diferenciadas para cada aluno,
sendo que para alguns ela realiza um apoio mais sistematico e, a outros, maior autonomia.

A professora copiou a data no caderno dos alunos Francisco, Miguel, Rafael e
Antbnio, para que pintassem e contornassem a escrita da data e a letra de seu

nome. Quando Pedro chegou, a professora copiou a data no quadro para que o
aluno a reproduzisse em seu caderno. (Diario de Campo — Turma A).

A depender do aluno, esta professora trabalha atividades que estimulam o
desenvolvimento da motricidade, como recorte e colagem de materiais diversos e
confeccdo de bolinhas de papel para utilizacdo nos trabalhos e jogos de encaixes. Com
outros, a professora trabalha o reconhecimento de letras através de identificacdo e recorte
de revistas, folhas de atividades e jogos que relacionam vogais e consoantes com a
primeira letra dos objetos, escrita de palavras com letras moveis e atividades em

folhinhas.

Antdnio estava iniciando uma atividade onde tinha que reescrever o seu nome
com as letras recortadas. Para isso tinha que recortar as letras de seu nome (0
qual estava escrito na atividade) de algumas revistas e ir colando abaixo de
cada letra do seu nome. Francisco tinha a mesma atividade de Ant6nio, porém
ainda estava sublinhando a data que a professora tinha copiado no seu caderno
[...] Pedro chegou, a professora passou a data no quadro para que copiasse, ele
copiou e a professora Ihe deu uma atividade onde tinha que identificar com que
vogal comecava as figuras da folhinha e ligar corretamente, posteriormente
teria que pinta-las. (Diario de Campo — Turma A).

Observou-se que, para a Turma A, o planejamento e a pratica pedagdgica sao
variados, ou seja, a professora pensa e propde uma atividade quase exclusiva para cada
aluno, que parece ser organizada de acordo com o nivel de dificuldade e conhecimento.
Este trabalho demanda empenho da professora em relacdo ao planejamento quase
“personalizado” para cada um.

Todavia, percebeu-se que os recursos pedagadgicos utilizados pela professora sdo
pouco diversificados. Identificou-se uma repeticdo na proposi¢édo da atividade, como: as

folhinhas, o recorte e a colagem.
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Pedro estava fazendo atividades de folhinhas onde tinha que relacionar
ndmero/quantidade. Miguel ndo se deteve em nenhuma atividade, apesar de ter
a sua disposicao duas folhinhas para pintar. (Diario de Campo — Turma A).

Os alunos estavam trabalhando com folclore, fazendo um album, pintando
desenhos de figuras importantes do folclore em folhinhas (Saci, Cuca, etc,).
(Diério de Campo — Turma A).

Neste sentido, o tipo de atividade proposta, que se refere a utilizacdo de folhas de
atividades, pouco oportunizava a interacdo entre os alunos, além de ter se repetido em
diversos encontros.

Pellanda (2011, p. 8) destaca a importancia da interacdo para a aprendizagem e
ressalta que “essas condig¢des correspondem aquele ambiente onde os alunos e alunas
possam se experimentar num ambiente de relagGes solidarias que servem de perturbacdes
constantes para o desenvolvimento”.

Na Turma B, o planejamento e as atividades pedagoOgicas também pouco
contemplam a experiéncia dos alunos e a interagéo entre os pares como fator fundamental
para aprendizagem.

Os alunos ficaram na sala de aula porque chovia muito. Depois de pintarem
uma folha, a professora deu-lhes massinha de modelar para brincarem, Gabriel
e Tiago foram jogar bola no corredor da sala, Paulo, que estava na sala de
recursos passeado (fica junto a classe especial, separados por uma parede) foi
jogar bola junto com os colegas. Maria estava montando um jogo de letras
iniciais e desenhos e Clara somente olhando. A professora estava colocando

musica e José ficou dangando sozinho perto do rédio. (Diério de Campo —
Turma B).

Os alunos pouco interagiam entre eles. O ambiente era pouco desafiador. Estes
momentos pareciam ndo ser planejados sistematicamente, ja que os alunos escolhiam,
aleatoriamente, o que gostariam de fazer. Muitas vezes, pareciam apenas esperar a hora

de ir embora.

Eram 15:00 e os alunos estavam no recreio [...] eram 15:45, os alunos foram
para a pracinha [...] em torno de 16:30 voltaram para a sala de aula e ficaram
esperando a van que chegou as 17 horas. (Diario de Campo — Turma B).

Todas as atividades pedagdgicas’ observadas nas turmas ocorreram no contexto
da sala de aula, demonstrando pouca experiéncia dos alunos da classe especial com outros
ambientes da escola, como a biblioteca e sala de informatica. Estes aspectos, tornam o
ambiente pouco desafiador e diversificado, caracterizando um percurso solitario daqueles

que frequentam o contexto da classe especial na escola.

" Apenas o intervalo e o horario da pracinha ndo ocorriam em sala de aula.
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Partindo da premissa de que a inteligéncia emerge das experiéncias e relagdes
sociais, ressalta-se que ‘“quanto mais rico e desafiador for um ambiente, mais
oportunidade teremos de desenvolver nossa inteligéncia” (PELLANDA, 2009, p. 75). Ao
considerarmos as concepgdes das professoras em relagdo aos alunos: possuem “um
comprometimento cognitivo maior” € S80 “criancas que ndo tem condigoes”, estas
resultam em uma fragilidade na disponibilizacéo de desafios aos alunos da classe especial,
comprometendo assim o desenvolvimento da cognicao.

Outros momentos também ocorriam separados do restante da escola, como a
higiene e a hora do lanche, os quais eram realizados dentro da sala de aula. Estes aspectos
de higiene se configuram como préticas pedagogicas voltadas para atividades da vida
diaria (AVD) e fazem parte da rotina destas turmas, sendo muito comuns em escolas e
classes especiais, com alunos considerados muito comprometidos por suas deficiéncias.

Nesta perspectiva, Silva Janior (2013, p. 26) destaca que as atividades da vida
diaria, muito recorrentes em contextos educacionais substitutivos, “propiciam ao aluno
com deficiéncia o aprendizado funcional e mecénico de tarefas orientadas a emergéncia
de habitos”. No contexto observado, as aprendizagens relacionadas a vida diria tém um
papel muito importante.

Outro fator que diferencia os alunos da classe especial do restante da escola é o
fato destes alunos, com frequéncia, sairem mais cedo e este elemento ndo ser um motivo
de preocupacdo da professora e da equipe diretiva.

12 dia: Em torno das 11 horas, um dos alunos chamou a professora para voltar
para a sala de aula, quando estava se organizando para entrar o transporte
chegou (em torno de 11:10) e levou todos os alunos para casa.

3° dia: Em torno de 10:30 foram para o patio e para a pracinha (que ja estava
pronta, apds a reforma), brincaram juntos e um pouco antes das 11 horas o
transporte escolar chegou e levou todos os alunos.

59 dia: Perto das 11 horas o transporte chegou e levou Miguel® para casa.

7° dia: O transporte chegou as 10:55 e levou todos os alunos.

9° dia: Em torno de 11:10 o transporte escolar chegou e levou os alunos
embora. (Diério de campo — Turma A)

E perceptivel que ha um tratamento diferenciado frente aos alunos da classe
especial em comparagéo aos alunos do ensino comum, sendo necessario a estes ultimos
0 cumprimento de dias letivos e carga horaria minima para efetivacdo o ano escolar. Tal
tratamento diferenciado pode representar um esvaziamento das questdes pedagogicas

referente aos processos de escolarizagdo dos alunos que frequentam as classes especiais.

8 Era 0 Unico aluno presente neste dia.
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Desta forma, € possivel perceber a diferenca entre ensino comum e da classe especial
dentro da mesma escola.

Cabe destacar que as relagdes no contexto das classes especiais sdo, de certa
forma, frageis. Este espaco se configura como um local frequentado por alunos, onde 0s
préprios apresentam dificuldade de interacdo, seja pela dificuldade de socializacdo ou
comunicagdo. Desta forma, ao propor interagdes somente entre pares que ja apresentam
dificuldades préprias neste quesito, ficam comprometidas as interagdes e as relacdes

sociais.

O educar se constitui no processo em que a crianga ou o adulto convive com o
outro e, ao conviver com o outro, se transforma espontaneamente, de maneira
que o seu modo de viver se faz progressivamente mais congruente com o do
outro no espac¢o de convivéncia. O educar ocorre, portanto, todo o tempo e de
maneira reciproca. (MATURANA, 2002, p. 29).

Considerando estes aspectos, a partir da falta de interacdo com pares mais
experientes em outros contextos da escola, bem como de uma fragilidade na interacédo
destes sujeitos no contexto das suas turmas (Turma A e B), surgem questionamentos sobre
os efeitos das perturbagdes capazes de produzir novas formas de auto-organizagéo destes
alunos que ocorrem nas classes especiais.

Alguns aspectos foram identificados no funcionamento das duas classes especiais
pesquisadas e das praticas pedagogicas ocorridas nestas turmas: ingresso em idade muito
precoce e encaminhamento para estas turmas apés a publicacdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008); grande variedade de
idade dos alunos; longo tempo de permanéncia na classe especial; horario reduzido de
funcionamento e permanéncia dos alunos; disponibilizagdo de tempo “mais livre”
empobrecido de planejamento pedagdgico; planejamento, muitas vezes, pensado a partir
das dificuldades dos alunos, com uma certa diminuicdo de investimento pedagdgico;
reduzida diversificacdo das atividades, materiais e recursos pedagdgicos; valorizacao de
algumas habilidades, como a aprendizagem de comportamentos de vida diaria, em
detrimento de outras.

E notdrio que os objetivos das atividades sdo variados, entretanto a atividade esta
frequentemente pautada a partir do mesmo recurso pedagogico, minimizando assim, com
base nos pressupostos do pensamento sistémico, as possibilidades de aprendizagem dos

alunos, bem como a expectativa de frequentar o ensino regular.
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Considerando estes aspectos, com base no pensamento sistémico, entende-se a
classe especial como um espago que apresenta fragilidades no seu funcionamento e nos

aspectos pedagogicos.

Considerac0es Finais

Atualmente, no contexto educacional, tem-se vivenciado orientacdes politicas que
organizam a educacao especial de forma suplementar ou complementar ao ensino regular,
através do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Porém, h& quase uma década
da publicacdo do importante marco educacional referente a inclusdo, a Politica Nacional
da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), os espacos
substitutivos ao ensino comum, como as classes especiais, continuam a existir.

Considerando estes aspectos, 0 objetivo deste artigo foi conhecer alguns fatores
que contribuem para a permanéncia das classes especiais, por meio da analise da
documentacdo dos alunos, entrevistas com as professoras e observacdo no contexto
escolar.

Entre as caracteristicas, identificou-se uma variedade enorme de idades dos alunos
que frequentam estes espagos, 0S quais se enquadram, em sua maioria, na categoria de
deficiéncia intelectual. Observou-se também o ingresso muito precoce na classe especial,
ja que todos os alunos ingressaram no inicio do seu percurso escolar (6, 7 anos) ou apés
breve experiéncia nos anos iniciais. A partir deste aspecto, reflete-se sobre a compreensao
do aprender, por parte da escola, e a possivel falta de investimentos pedagdgicos frente a
estes alunos no ensino regular, considerando o curto periodo de permanéncia neste
contexto. Este fator, apesar de ndo ter sido foco da investigacao, é merecedor de atencao.
Outro fator importante é longo tempo de permanéncia dos alunos neste contexto, o da
classe especial, sendo que apos o ingresso, raramente retornam ao ensino regular.

Evidenciou-se fragilidade no planejamento pedagdgico para as turmas, percebido
através da pouca diversificagcdo dos recursos utilizados. H&4 uma dificuldade de interacoes
dentro das classes especiais, percebido a partir de uma proposicéo pedagdgica que pouco
valoriza a cooperacao entre os pares, ndo potencializando 0s processos interacionas entre
alunos. E rara a circulacdo destes alunos em outros espacos pedagogicos da escola, como

laboratérios e biblioteca, o que interfere nas relacfes destes alunos com 0s outros
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estudantes da escola. Estes fatores se destacam como potentes ferramentas na manutencgéo
destes espacos.

Ao identificar estes elementos, pode-se perceber que eles refletem os préprios
aspectos historicos de constituicdo destes espagos. Apesar da constituicdo das classes
especiais ter ocorrido ha praticamente 40 anos atras, sdo observadas muitas semelhancas
com os dias atuais. Desta forma, mesmo com muitas orientagdes e proposi¢des que visam
a inclusdo e a organizacdo de uma escola que se adapte as especificidades dos alunos,

ainda se vivencia a substituicdo do ensino comum.
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