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RESUMO

O presente trabalho versa sobre a competéncia em informacéo para a inclusao social, tomando
como referencia a gestdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) para pessoas
surdas, na Escola Adelina Almeida em Petrolina — PE. Apresenta no marco tedrico um
panorama da educacéo especial como principio constitucional, evidenciando aspectos legais e
pedagdgicos; discorre sobre concepcdes de gestdo e do fluxo da informacdo no contexto
organizacional, competéncia em informacéo, regime de informacéo nas organizagdes e agoes
de informagdo. Tem como objetivo especifico mapear os alunos surdos matriculados na
escola campo de pesquisa reconhecendo a adequacdo idade/serie; Identificar as estratégias
educacionais e recursos multifuncionais que os professores envolvidos com a gestdo do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) utilizam para desenvolverem suas atividades
junto aos alunos surdos; verificar a existéncia de obstaculos para o desenvolvimento de
competéncias em informacdo; descrever o regime de informacdo da Escola Professora
Adelina Almeida (EPAA) e identificar acbes de informacdes desenvolvidas; propor um
modelo de oficinas pedagdgicas relacionadas ao desenvolvimento de competéncia em
informacdo para os professores, alunos e pais da escola campo de pesquisa na perspectiva de
facilitar e fortalecer a atuacdo dos professores na utilizacdo de estratégias pedagogicas. A
investigacao do objeto de estudo tem como norte a pesquisa-acao, de natureza aplicada, numa
abordagem qualitativa. Os resultados da pesquisa demonstram a existéncia dos elementos
constituintes do regime de informacdo na escola campo de pesquisa quais sejam atores
sociais, agdes, artefatos e dispositivos de informacdo e cientifica a identificacdo de acOes
concretas voltadas para o desenvolvimento de competéncia em informacbes e
potencializadora de novas estratégias didaticas na conducdo do aprender sempre e em todas as
dimensdes da vida.

Palavras-chaves: Atendimento Educacional Especializado. Incluséo de surdos. Competéncia
em informacéo. Regime de informacéo. Escola aprendente.



ABSTRACT

This paper deals with the competence in information for social inclusion, taking as reference
the management of Educational Service Specialist (AEE) for deaf people, the School Adelina
Almeida in Petrolina - PE. It presents the theoretical framework an overview of special
education as a constitutional principle, reflecting legal and pedagogical aspects; talks about
management concepts and information flow in the organizational context, information
literacy, information system in organizations and shares information. It has the specific
purpose of mapping the deaf students enrolled in the research field school recognizing the
adequacy age / series; Identify educational strategies and multifunction capabilities that
teachers involved in the management of the Educational Service Specialist (ESA) use to
develop their activities with the deaf students; verify the existence of obstacles to the
development of information skills; describe the school information system Professor Adelina
Almeida (EPAA) and identify information developed actions; propose a model of educational
workshops related to the development of information literacy for teachers, students and
parents of school research field in order to facilitate and strengthen the role of teachers in the
use of teaching strategies. The investigation of the object of study has the north to action
research, applied nature, a qualitative approach. The survey results demonstrate the existence
of the elements of information system in the search field school which are social actors,
actions, artifacts and information devices and scientific identification of concrete actions for
the development of competence in information and potentiating new teaching strategies in
driving learning always and in all dimensions of life.

Keywords: Educational Service Specialist. Deaf inclusion. Information competence.
Information regime. School learner.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1- Educacao especial como principio constitucional ..............cccooveveiiieiieie e, 41
Figura 2 - Referenciais tedricos orientadores de fluxos de informacao ............ccccocevrercnnnnee. 43
Figura 3 - Contextualizagao dos fluxos internos e externos da informagao .............ccccceeeennens 44
Figura 4 - Os trés fluxos de informag&do de Uma eMPreSa.........cccerererererinieieeieee e 45
Figura 5 - Modelo de representacao do fluxo da informagao ............ccceeeveevinniiiniiciesieen, 46

Figura 6 - Gestdo da informacao em organizagdes aprendentes: uma perspectiva inclusiva ..51

Figura 7 - Componentes fisicos do regime de informacgao...........cccocevereiienenisiesieeiesse e 56
Figura 8 - Relagéo entre os componentes de um regime de informacao............c.cccevvvvvereennns 57
Figura 9 - Estratos, dominios e modalidades das a¢des de informagao...........ccccceeevereriennnen. 61
Figura 10 - Regime de informacao nas organizagcfes: caminho teOriCO..........cccccevverververenenne. 70
Figura 11 - Competéncia em informacao: desafios e perspectivas...........ccuvevererenesesesinnneas 79
Figura 12 - Metodologias € PrAtiCaS........cuuueiieiieieiieseeiesee e eeesee e eeesee e e saeeeesreeaeaneesneas 80
Figura 13 - Atores sociais e acdo de informacdo numa relacdo de convergéncia..................... 93
Figura 14 - Composicdo fisica do Regime de Informacao da EPAA...........cccccveeeiievieieennns 95
Figura 15 - Regime de informagdo da EPAA..........cooi e s 96
Figura 16 - AcOes de informagdo Na EPAA..........oo i 102

Figura 17 - Agdes de informacéo no Regime de Informagéo da EPAA...........ccccceveiiiinnnne. 103



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Modalidades, sujeitos e teleologia das a¢des de informacéo................
Quadro 2 — Atendimento educacional especializado para alunos surdos na EPAA

Quadro 3 — Conteudo, ementa e referencial tedrico das oficinas.........c.ccceeeevviveeiiieccriccneenen, 112



LISTA DE GRAFICOS

Gréfico 1 - Profissionais que atendem diretamente aos SUFd0S..........cceevveieeieerieieeseenieeiieinns 86

Grafico 2 - Matricula geral da EPAA



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AACD Associacdo de Assisténcia a Crianca Defeituosa
ABBR Associacdo Brasileira Beneficente de Reabilitagdo
AEE Atendimento Educacional Especializado

APAE AssociacOes e Pais e Amigos dos Excepcionais
BPM Batalh&o da Policia Militar

CEB Camara da Educacdo Baésica

CEE Conselho Estadual de Educacgéo

CENESP Centro Nacional de Educacéo Especial

CF Constituicao Federal

CNE Conselho Nacional de Educacéo

CODEVASF Companhia de Desenvolvimento do Vale do S&o Francisco
ECA Estatuto da Crianga e do Adolescente

EFAF9 Ensino Fundamental Anos Finais

EFAI9 Ensino Fundamental Anos Iniciais

EFAIESP Ensino Fundamental Inicial Especial
EMTRAV  Ensino Médio Travessia

ENEM Exame Nacional do Ensino Médio
ENME Ensino Médio
EPAA Escola Professora Adelina Almeida

FACAPE Faculdade de Ciéncias Aplicadas de Petrolina
FUNDEB  Fundo Nacional de desenvolvimento da Educagdo Bésica

Gl Gestdo da Informacédo

GRE Gerencia Regional de Petrolina

IBC Instituto Benjamin Constant

IDEPE indice de Desenvolvimento da Educacéo de Pernambuco
INEP Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

INES Instituto Nacional da Educa¢édo dos Surdos

LDBEN Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
LIBRAS Linguagem Brasileira de Sinais

LTi Laboratorio de Tecnologias Intelectuais

L1 Primeira lingua

L2 Segunda lingua



MEC
MPGOA
ONU
UNESCO
PNE
PPE

PPP
SIEPE
UFPB
UNEB
UNIVASF
UPE

Ministério de Educacéo

Mestrado Profissional em Gestdo nas OrganizacGes Aprendentes
Organizacao das Nacdes Unidas

Organizacdo das NacOes Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura.
Plano Nacional de Educacao

Proposta Pedago6gica Educacional

Projeto Politico Pedagogico

Sistema de Informac6es de Educacao de Pernambuco

Universidade Federal da Paraiba

Universidade Estadual da Bahia

Universidade Federal do Vale do Sao Francisco

Universidade de Pernambuco



SUMARIO

INTRODUGAO ........oooieieeeeeeeietee e es sttt naen s s s an e 15
1 EDUCACAO ESPECIAL COMO PRINCIPIO CONSTITUCIONAL .....cocovvvvverrren. 21
1.1 Educacdo especial numa perspectiva inclusiva e o atendimnto educacional
ESPCIANIZATD ...ttt nee e 27
1.2 Atendimento educacional especializado para pessoas surdas: aspectos legais e
07T T To o o0 SRS 36
2.GESTAO DA INFORMACAO EM ORGANIZACOES APRENDENTES UMA
CONTRIBUICAO A EDUCAGAO INCLUSIVA ..o, 42
2.1 O fluxo da informacdo no contexto organizacional.............ccccccevevivereiiieseese e, 42
2.2 A gestdo da informacdo nas escolas aprendentes: uma perspectiva inclusiva .............. 48
3 REGIME DE INFORMACAO NAS ORGANIZACOES: CAMINHO TEORICO.......... 53
3.1 Aagdes de informagao N0 CONEXEO ESCOIAT .........coviiviiiriiiiiireeee e 58
3.2 Regime de informacéo e tecnologias digitaiS...........ccevveiieiieieiieieee e 61
4 COMPETENCIA EM INFORMAGAO: DESAFIOS E PERSPECTIVAS........ccocvvevunen, 72
5 REGIME DE INFORMACAO NA EPAA: METODOLOGIAS E PRATICAS.................. 80
5.1 Os caminhos da pesquisa: procedimentos metodoldgiCos..........cevvevverereiesieseeeeeenen, 81
5.2 Escola Professora Adelina Almeida: 0 campo da pesquiSa..........ccceveeeeieereseesreennn, 83
5.3 Atendimento Educacional Especializado para surdos na EPAA: dados do panorama
L - | USSR 85
5.4 Regime de Informacgéo na EPAA: um olhar [ocal .............ccociiiiiiiiiiie, 92
5.5 Acdes de informagdes na Escola Professora Adelina Almeida...........ccoooveiinicinnnnnn. 99
6 OFICINA DE COMPETENCIA EM INFORMACAO: UM MODELO DE ACAO......... 105
8.1 ODJEIIVO ...ttt bbbttt bbbttt 107
6.2 Procedimentos MetOAOIOQICOS. ......cveiverierieiiieieieiee et 108
6.3 CoNteUdoS ProgramatiCOS . ......ceeiveeieieerieeiesee e et e seeste e sre e te e sraesreeaesreesreaneesraenaeas 112
6.4 RESUItAd0S ESPEIAUOS ... ..c.viiieeiiieieeiie sttt sttt sreenbeeneesneeneeas 114
7 CONSIDERAGCOES FINAIS ..ot eeee s tes s esas s s st 115
REFERENCIAS ..ottt 118

= N1 ] [ =X 124



15

INTRODUCAO

O presente trabalho apresenta uma revisdo da literatura acerca da competéncia em
informacdo, bem como dos conceitos a ela relacionados, e situa essa tematica dentro de um
regime de informacdo no contexto da educacdo bdsica, visando a aquisicdo de um
embasamento tedrico para verificar, no campo empirico desta pesquisa, as competéncias
informacionais desenvolvidas por alunos surdos, inclusos no ensino regular a partir do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), aqui apresentado como um dos objetivos da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva.

O primeiro capitulo estd dividido em duas secOes e trata da educacdo especial como
principio constitucional a partir da abordagem da educacdo especial por uma perspectiva
inclusiva e dos aspectos legais e pedagdgicos do Atendimento Educacional Especializado
(AEE)

Ainda nesse capitulo, serd apresentado um panorama do Atendimento Educacional
Especializado, desde sua emergéncia, em meados do Século XIX, até o século XXI, com a
chegada da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (de 2008). A
discussé@o se afunila para a questdo do atendimento educacional especializado para alunos
surdos. Neste ponto, terdo como foco os aspectos legais e pedagdgicos que regem a educacdo
especial.

O segundo capitulo traz uma abordagem da gestdo da informacdo em organizages
aprendentes como uma possibilidade de contribuir com o processo de inclusdo na educacéo
basica e, em especial, na educacdo escolarizada de surdos.

Dividido em duas secdes, esse capitulo traz, na primeira parte, uma abordagem sobre 0
fluxo da informacdo no contexto organizacional e, na segunda, apresenta uma contribuigéo ao
debate acerca da gestdo da informacéao nas escolas aprendentes numa perspectiva inclusiva.

No entanto, o tecido tedrico para o entendimento da concepcdo, caracteristicas e
elementos que envolvem o regime de informacdo em parceria com as tecnologias digitais é
tratado no terceiro capitulo. Para uma melhor compreensao desse campo tedrico, esse capitulo
sera dividido em duas secdes, a primeira trata das a¢Ges de informagdo no contexto escolar, ja
a segunda, discute uma abordagem do regime de informagdo sob a égide das tecnologias
digitais.

Ainda para orientar a trilha da pesquisa, o quarto capitulo traz uma abordagem sobre

competéncia em informacdo nas organizages com foco no desenvolvimento de competéncia
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em informagdo nas instituicbes de ensino e, de forma particular, na educagdo de surdos,
apresentando seus desafios e suas perspectivas.

O quinto capitulo, intitulado Regime de Informacdo na Escola Professora Adelina
Almeida (EPAA): Metodologias e praticas, diz respeito a pesquisa empirica e visa a
apresentacdo dos resultados da caga as evidéncias desses elementos tedricos materializados no
terreno fértil da escola campo de pesquisa, através dos seus atores em agéo.

O percurso empirico, iluminado pela pesquisa-acdo, deu visibilidade as caracteristicas
da escola campo de pesquisa e de seus atores, ao contexto em que se da o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), ao regime de informacdo dominante na EPAA e as a¢des
de informagGes ali desenvolvidas.

Organizado em cinco secdes, esse capitulo descreve, de forma mais detalhada, os
procedimentos metodoldgicos utilizados, panorama atual do AEE e dados do campo da
pesquisa e de seus atores. Apresenta, ainda, um olhar local para o regime de informacéo e
para as acgoes institucionalizadas pela escola pesquisada.

O sexto capitulo traz um modelo de acdo de competéncia em informacdo para
subsidiar a formacao dos sujeitos envolvidos com a educacéo especial.

O modelo de que trata o sexto capitulo, constitui-se huma proposta de acdo de cunho
tedrico e prético, no formato de oficina, a ser realizada em sete etapas, com duragdo de duas
horas semanais para cada oficina.

O modelo foi fundamentado na feicdo potencial da competéncia em informacdo no
contexto das tecnologias digitais da comunicacdo e da informacdo e sera voltado para os
“seres humanos com suas necessidades informacionais” (UNGER; FREIRE, 2008, p. 92).

Assim, a proposta de oficina se constitui, portanto, num subsidio facilitador da
producdo, uso, compartilhamento e gestdo de contetdos informacionais necessarios a
construcdo da competéncia em informacéo.

Em linhas gerais, a oficina tem como objetivo proporcionar a criagdo de um espaco de
aprofundamento teérico e préatico que permita aos participantes experienciar atividades
relacionadas ao desenvolvimento de competéncia em informacdo como leituras, debates e
reflexdes diversas.

O modelo de acdo de que trata o capitulo seis se configura numa proposta
investigativa e de intervengdo acerca da capacidade de “leitura e a analise de textos e de
imagens, a representacdo de redes, de procedimentos e estratégias de comunicacdo e
informac¢ao”, com foco na busca, organizacdo e compartilhamento de informacéo visando a
inclusédo social (PERRENOUD, 2000, p. 128).
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O sétimo capitulo, embora sem a pretensdo de tragar um carater final da temaética,
revela algumas consideracdes conclusivas do ponto de vista dessa pesquisa-acdo e, a0 mesmo
tempo, suscita novos olhares desveladores da realidade dindmica que € um regime de
informacgdo num dado contexto, a exemplo do Regime da Escola Professora Adelina Almeida
(EPAA).

Como orientacdo para a leitura, a dissertagdo apresenta, ainda, uma lista de figuras,
quadros, graficos e siglas. Traz, ainda, informagc6es complementares em forma de apéndices,
além de uma listagem das fontes tedricas que iluminaram a nossa pesquisa-dissertacao.

A construgdo dessa pesquisa-dissertacdo tem sua justificativa no pressuposto de que
toda crianca tem direito & educacgdo escolarizada de qualidade, levando em consideragdo que
no contexto dessa qualidade inclui-se a formacdo voltada para o desenvolvimento de
competéncia em informacdo. Ademais, 0 movimento pela educacao inclusiva vem crescendo
no mundo inteiro, assim como se mostram crescentes as lutas para que as politicas publicas
fomentem estratégias pedagdgicas na educagdo escolar que atinjam todas as pessoas nas suas
diversidades e especificidades.

No entanto, sendo a escola um dos lugares onde se vivenciam préaticas pedagogicas
diversas, espera-se, nesse espaco, o surgimento de evidéncias que sinalizem a aplicabilidade
dessas politicas na conducdo de agbes que considerem as condi¢bes de vida e de
aprendizagem dos diversos grupos sociais e, em especial, de pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, ja que a discussdo
em referéncia a pessoa com necessidades especiais traz na sua trajetoria um forte componente
de segregacdo, “acompanhado pela consequente e gradativa exclusdo” (CARVALHO, 2013,
p. 5).

Acdes que se configurem em alternativas para o desenvolvimento de uma cultura
educativa na qual cada professor, gestor, demais funcionarios e comunidade adquiram uma
visdo ampliada do seu papel e dos principios e concepgdes tedricas que orientam sua acdo
educativa em meio a essa diversidade sdo necessarias.

Havendo isso, surge, consequentemente, a possibilidade de uma mudanca estrutural e
cultural da escola para que todos os alunos tenham suas especificidades atendidas e possam,
dessa forma, construir as competéncias necessarias para uma inclusao social efetiva.

E, pois, no contexto dessa diversidade — que ocupa um lugar central nos debates
atuais — que a Gestdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE), no contexto das
organizacfes aprendentes passou a ser investigada na Escola Professora Adelina Almeida

(EPAA), em Petrolina-PE, através do desenvolvimento desta pesquisa.
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Portanto, na intencéo de delimitar o campo de estudo, investigamos na EPAA a gestéo
do Atendimento Educacional Especializado (AEE), aqui apresentado como uma das
inovacOes trazidas pela Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva. Essa acdo educativa inovadora foi introduzida na escola com o objetivo de, através
de estratégias pedagdgicas complementares ou suplementares a escolarizacdo (aqui estd
incluso o uso das tecnologias digitais), minimizar obstaculos que possam impedir ou retardar
a ampliacdo das possibilidades de aprendizagem.

O AEE visa, ainda, a garantia de igualdade de condigbes entre os alunos com
necessidades especiais e as demais pessoas da comunidade escolar. Dito de outro modo, a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva visa, através do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), oferecer uma educacdo que possa dar
respostas as demandas dos alunos com necessidades especiais, favorecendo seu acesso ao
curriculo, progressdo para séries posteriores e insercdo no mundo social e do trabalho.

No entendimento de que, nessa contemporaneidade, estar inserido no mundo social e
do trabalho requer a construcdo de competéncias em informacao, é necessario questionar se a
gestdo do AEE, nas condicBes reais em que estd sendo desenvolvida na Escola Professora
Adelina Almeida, tem garantido competéncia em informacéo para a inclusao social de surdos.

Nesse interim, considerando também que a EPAA possui sala de recursos
multifuncionais e profissionais para desenvolver o atendimento educacional especializado,
espera-se que os alunos surdos ali matriculados apresentem evidéncias que demonstrem
competéncias em informacéo.

Buscar evidéncias de como essas competéncias sdo reveladas pelos alunos surdos,
constitui-se, portanto, no nosso problema de pesquisa, respondido no decorrer desta
dissertacéo.

A pesquisa da qual este trabalho resultou tem sua viabilidade fundamentada no fato de
ser a Escola Professora Adelina Almeida um espago de educagédo escolarizada que atende
alunos com deficiéncia h4 mais de duas décadas e, por conseguinte, é reconhecida pela
comunidade como Escola de Referéncia em Educacdo Especial.

Vale salientar que o objetivo geral da nossa pesquisa € a analise da Gestdo do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Escola Professora Adelina Almeida em
Petrolina-PE, na perspectiva do desenvolvimento de competéncia em informagdo para
inclus&o social de alunos surdos.

Para atingirmos esse objetivo, e darmos suporte a consecuc¢do do nosso objetivo geral,

criamos outros objetivos especificos, quais sejam:



19

e Mapear os alunos surdos matriculados na escola campo de pesquisa;

e ldentificar as estratégias educacionais e recursos multifuncionais que os professores
envolvidos com a Gestdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) utilizam para
desenvolver suas atividades junto aos alunos surdos;

e Verificar a existéncia de obstaculos para o desenvolvimento de competéncias em
informacao;

e Descrever 0 regime de informacdo da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA),
almejando a identificacao de acOes de informacoes ali desenvolvidas;

e Propor um modelo de oficina pedagdgica para os professores, alunos e pais da escola
campo de pesquisa, na perspectiva de facilitar e fortalecer a atuacdo dos professores na
utilizacdo de estratégias pedagogicas relacionadas ao desenvolvimento de competéncia em
informagéo.

Esses objetivos orientaram a pesquisa para o desvelamento da realidade acerca da
gestdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na escola campo de pesquisa,
enquanto um dos objetivos da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva e suscitam novos caminhos na dire¢do da construgdo de competéncias em
informacdo numa perspectiva inclusiva.

Todavia, os efeitos dessa politica podem fortalecer acdes pedagdgicas voltadas para a
inclusdo social, considerando a diversidade e percebendo, na diferenca, a possibilidade de
grandes construcdes no processo de ensinar e aprender de forma que as pessoas com
necessidades especiais, em condicdes de igualdade com os demais alunos das escolas,
aprendam por toda uma vida, podendo intervir, conviver, respeitar, transformar, adaptar-se e
criar novos cenarios.

Para investigar 0 nosso objeto de estudo, fizemos opg¢do por uma pesquisa-a¢do, ja que
nessa modalidade de pesquisa o ‘“conhecimento visado articula-se a uma finalidade
intencional de alteragao da situagdo pesquisada” (SEVERINO, 2007, p. 120).

E, ainda, a pesquisa-acdo uma contribuicdo ao estabelecimento de uma relago
estreita entre o pesquisador e a realidade a ser pesquisada, além de assumir, como maior
preocupacdo, 0 estabelecimento de um “sentido de horizontalidade no processo de
conhecimento e acdo entre pesquisador e realidade, pesquisador e pesquisado” (BARROS,
2007, p. 92).

Todavia, a pesquisa € de natureza aplicada, pois se preocupa com situagdes reais e traz

uma abordagem qualitativa, cujos dados s&o coletados a partir da interacdo entre o
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pesquisador e a realidade a ser pesquisada, sendo analisados de forma subjetiva pelo
pesquisador (APPOLINARIO, 2004).

A intencdo préatica da pesquisa se revela pela proposta de oficinas assentadas nos
construtos tedricos de Nascimento, Freire e Dias (2012); Perrenoud (2000); Unger e Freire
(2008); Freire (2008; 2010); Belluzzo (2014); Freire e Freire (2012); La Taille (1992); Lévy
(2000); Oliveira (1992); Piaget (1967); Silva Neto e Freire (2014); Moran (2013); Lima
(2003); Assmann (2005); Freire (1996); e outros.

Esse modelo de acdo aqui proposto apresenta estratégias tedricas e praticas para o
desenvolvimento de competéncias em informacdo visando a busca, a selecdo, o
armazenamento, a recuperacédo, a organizagéo e o processamento de informacdes relevantes.

Essas informacdes, que devem ser vivenciadas durante o AEE, presumem um impacto
na vida dos alunos surdos para além dos muros da sala de aula e da escola, minimizando,
dessa forma, os obstaculos “para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas” (BRASIL, Nota Técnica n° 62 /2011a ).

Os conteudos das oficinas foram organizados de acordo com os resultados obtidos nas
coletas de dados e a partir da observacéo direta, da leitura de documentos da escola campo de
pesquisa e dos referenciais tedricos aqui apresentados.

As oficinas de que tratam o projeto terdo cunho tedrico-pratico e serdo realizadas em
sete etapas, com duragéo de duas horas-aula para cada oficina.

Cumpre frisar que 0 nosso proposito é investigar se a gestdo do AEE, nas condicdes
reais em que esta sendo desenvolvida na Escola Professora Adelina Almeida, tem garantido
competéncia em informacéo para a incluséo social de surdos.

Essa analise se assenta na busca de evidéncias dos efeitos transformadores do AEE,
engquanto um dos objetivos da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, para a construcdo de competéncias necessarias a realizacdo de acOes de
informac&o de forma critica e reflexiva, que permitam aos surdos a inclusdo na sociedade da
informac&o através de uma aprendizagem ao longo da vida.

Ressaltamos que a aprendizagem ao longo da vida é aqui referendada, na perspectiva
de Sitoe (2006, p. 284), como “toda a atividade de aprendizagem que ocorre em qualquer
momento da vida, com o objetivo de melhorar os conhecimentos, as aptiddes e competéncias,
no quadro de uma perspectiva pessoal, civica, social e/ou relacionada com o emprego”.

Com efeito, as diagnoses e intervencdes realizadas durante as oficinas poderdo, no
fazer pedagdgico do professor, potencializar novas estratégias didaticas na conducdo do

aprender sempre e em todas as dimensdes da vida.
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1 EDUCACAO ESPECIAL COMO PRINCIPIO CONSTITUCIONAL

O atendimento educacional as pessoas com deficiéncia no Brasil teve sua emergéncia
em meados do Seéculo XIX, com a criacdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos
(atualmente chamado de Instituto Benjamin Constant - IBC), no Rio de Janeiro, no ano de
1854, e do Imperial Instituto dos Surdos Mudos, em 1885, o qual recebe hoje 0 nome de
Instituto Nacional da Educacédo dos Surdos (INES).

De forma paralela as acdes do Estado, a sociedade civil foi se organizando através de
iniciativas que levaram a constituicdo das Sociedades Pestalozzi e da Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE), as quais eram direcionadas ao atendimento educacional,
médico, psicoldgico e de apoio as familias de pessoas com deficiéncia intelectual. Foram
criados também centros de reabilitacdo, como a Associacdo Brasileira Beneficente de
Reabilitacdo (ABBR) e a Associacdo de Assisténcia a Crianca Defeituosa — (AACD), por
exemplo. Esses centros foram “dirigidos, primeiramente, as vitimas da epidemia de
poliomielite” (BRASIL, 2010, p. 14).

Cabe frisar que a educacéo especial no Brasil, até os anos 60, desenvolveu-se de forma
pontual, através de iniciativas de instituicbes privadas e publicas que, além de se
apresentarem em numeros muito reduzidos, tinham uma realidade semelhante ao ensino
primario da época, principalmente no que diz respeito ao “crescente fracasso escolar”,
apontado por Ferreira (2006, p. 86).

Embora trouxesse semelhancas com o ensino primario da época, a educacao especial
prescrevia particularidades e propésitos compativeis com as necessidades especificas de cada
aluno, a partir de pressupostos tedricos e praticos que visavam a promocdo do
desenvolvimento potencial de pessoas com deficiéncia, condutas tipicas ou de altas
habilidades.

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passou a ter seus
fundamentos legais orientados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), Lei n° 4.024/61, ao determinar que o direito a educagdo para alunos especiais
deveria ocorrer, “preferencialmente dentro do sistema geral de ensino”. Essa fundamentagdo
trouxe um aspecto significativo para a consolidacdo das bases da educacdo escolarizada
inclusiva.

A partir dos anos 70, as reformas educacionais foram se ampliando para a educagéo
especial, mesmo que sob o viés da normalizacao e integracdo, termos que faziam referéncia a

criacdo de estratégias didaticas que visassem a modificacdo da pessoa com necessidades
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especiais com o intuito de torna-las iguais as demais pessoas, ou seja, como condicdo de
serem integradas a sociedade.

Assim, a educacao especial, como principio constitucional, foi ganhando expressao e,
ainda na década de 70, a partir da Emenda Constitucional n® 12 de 17 de outubro de 1978, foi
se consolidando através da garantia as pessoas com deficiéncia de gratuidade da educacéo,
assisténcia, reabilitagdo e reinsercdo na vida econdmica e social do pais. Essa emenda teria
como foco a insercdo dessas pessoas no meio social e mercado de trabalho de forma
igualitéria.

Esses ganhos, associados a proibicdo da discriminacdo de qualquer natureza,
causaram, sem ddvida, um impacto positivo na condi¢do social e econémica das pessoas com
deficiéncia.

Outros avancos foram possiveis com a promulgacédo da Lei n°® 5.692/71, que norteou
as reformas no ensino de 1° e 2° graus, favorecendo a construcdo de planos politicos, normas
e diretrizes relativas a educacdo especial. Além disso, houve a criagdo de carreiras voltadas
para o professor de alunos especiais e o0 preparo de equipes para o trabalho com a reabilitacao
desses alunos.

Em 1973, foi criado no ambito do Ministério de Educacdo (MEC), o Centro Nacional
de Educacdo Especial (CENESP), responsével pela geréncia da educacdo especial no Brasil,
que, fundamentado na concepgéo integracionista, direcionou a¢@es educacionais as pessoas
com deficiéncia e superdotacdo através de campanhas assistenciais de iniciativa da sociedade
ou de acOes isoladas do Estado, ainda que de forma pontual. Ndo houve, no entanto, a
organizagdo e o desenvolvimento de um atendimento especializado que levasse em
consideracdo as particularidades de aprendizagem desses alunos.

Nesse mesmo periodo, os alunos especiais eram atendidos, preferencialmente, em
classes especiais, embora houvesse um incentivo a integracdo desses alunos as classes
comuns ou regulares, acompanhados de atendimento itinerantes e/ou em salas de recursos
multifuncionais. Como apontado por Ferreira (2006), deviam fazer parte das classes especiais
— aqui tratadas como aquelas que englobassem atividades de reabilitacdo, assisténcia, salde e
escolarizacdo — apenas alunos que apresentassem “deficiéncia severa” (FERREIRA, 2006).

Vale ressaltar que essas classes comuns ou regulares, anteriormente citadas, fazem
referéncia a locais onde sdo matriculados todos os alunos, juntamente com os alunos
especiais, os quais se encontrassem em “condi¢des de acompanhar e desenvolver as
atividades curriculares programadas para 0 ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos
ditos normais” (BRASIL, 1994, p. 19).
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No entanto, se por um lado havia um discurso em prol da educacéo escolarizada para
alunos especiais em classes comuns visando estabelecer uma convivéncia com 0s pares
considerados normais, coexistia, por outro lado, um movimento geral da sociedade, e em
particular, dos alunos especiais e de suas familias, pela expansdo de classes especiais e pela
determinacdo de uma politica que definisse a conducdo dessas salas.

Essa luta pela manutengdo das salas especiais tinha seu argumento baseado nas formas
como estavam sendo organizadas as iniciativas didaticas das salas comuns, que pareciam nao
estar atendendo as particularidades dos alunos especiais.

Fortalecendo esse argumento, Ferreira (2006) afirma que, naquele contexto, mesmo
constando nos documentos politicos e legais, as questdes sociais voltadas para a area de
educacdo especial ndo pareciam se apresentar como prioridade para o Estado. E, mesmo com
todas as fragilidades apresentadas, podemos dizer que, naquele periodo, as questdes que
envolviam alunos especiais estavam ganhando visibilidade nas leis, normas e politicas
publicas, mesmo que numa logica de normalizacdo e integracao.

Esse espaco ocupado pela educacdo especial, na perspectiva inclusiva, representou um
avanco significativo para essa modalidade de ensino, embora fosse evidente o crescimento de
instituigdes filantropicas com o ideal de classes especiais, em detrimento das classes comuns
ou regulares.

Vale salientar que, mesmo com o incentivo da lei para a matricula de alunos especiais
em salas comuns do ensino regular, ainda havia uma concentracdo desses alunos em salas
especiais, separadas das regulares. Essa concentracdo continuou a existir até o final dos anos
90 e, em consequéncia disso, a responsabilidade com os alunos especiais se concentrava nas
classes a eles destinadas e nos profissionais da educagdo responsaveis por essas turmas,
deixando os demais sujeitos da escola a margem desse compromisso.

Nos anos 80, iluminadas pelo processo da redemocratizagdo, e com base em pesquisas
académicas acerca da educacdo especial e do perfil dos seus atores, ocorreu uma
intensificacdo das criticas a forma integralizadora como a educacdo especial vinha sendo
concebida, implicando numa releitura dessa concep¢do. Essas criticas culminaram numa
revisao ideoldgica da concepcao de atendimento aos especiais, embora, paralelo a isso, grupos
opositores promoviam movimentos pela manutencdo das classes especiais como lugares
ideais para a aprendizagem.

Essa abertura democrética, palco de grandes debates, representou um momento
significativo para a educacao especial, uma vez que o processo que envolvia as discussdes dos

conteldos que fariam parte do texto da Constituinte potencializava a inclusdo, nesse
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documento, de temaéticas relativas aos desejos e aspiragdes das minorias — entre elas, as
pessoas com necessidades especiais — mesmo que sob o idedrio da integracao.

Um marco legal de grande relevancia para a educacdo especial se deu com a
Constituicdo Federal de 1988 (CF), através do exposto no inciso Il do artigo 208. Esse item
da CF assegura aos alunos especiais o atendimento educacional especializado, embora nédo
especifique a necessidade de uma sala e de recursos multifuncionais para esse fim. Contudo,
se na sua totalidade as coisas ndo se efetivaram conforme o desejo da maioria dos envolvidos
com a educacdo especial, 0 espaco ocupado pela area, na Constituicdo Federal de 1988 (CF
/88) representou, sem divida, uma abertura significativa de espago e, por conseguinte, uma
conquista para os sujeitos da educacao especial.

Isso posto,

[...] € possivel afirmar que o esforco do movimento nos Gltimos trinta anos
foi, principalmente, de refinar conceitos e mudar paradigmas, criando uma
base sdlida para a constru¢do de uma nova perspectiva sobre a deficiéncia.
As atitudes, suposicOes e percepgdes a respeito da deficiéncia passaram de
um modelo caritativo para um modelo social. No modelo caritativo,
inaugurado com o fortalecimento do cristianismo ao longo da Idade Média, a
deficiéncia é considerada um déficit e as pessoas com deficiéncia sdo dignas
de pena por serem vitimas da prépria incapacidade ( BRASIL, 2010, p. 16).

Vale salientar que essa mudanga paradigmatica que desloca a “luta pelos direitos das
pessoas com deficiéncia do campo da assisténcia social para 0 campo dos direitos humanos”
trouxe avancgos significativos para educacdo especial, tanto no tocante ao respeito as
diferencas como na responsabilidade do Estado com a educagdo das pessoas especiais
(BRASIL, 2010, p. 16).

Nos anos 90, com o advento do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n°
8.069/90, no seu artigo 55, houve um reforco significativo para que “os pais ou responsaveis
assumissem a obrigatoriedade em matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino”.

O entdo Estatuto, associado a Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (1990) e a
Declaracao de Salamanca (1994), passou a influenciar a formulagéo das politicas publicas da
educacdo inclusiva e o envolvimento de todos (Estado, pais, escola) no processo de ensino e
aprendizagem que envolvesse alunos especiais. A Declaracdo de Salamanca e a Linha de
Acao sobre Necessidades Educativas Especiais, na visdo de Carvalho (2013), representaram a
melhor expresséo da perspectiva inclusiva da educagdo naquele momento.

Na década de 90, sob a égide do discurso de Educacdo para todos, ocorreu, de acordo

com Ferreira (2006, p. 91), um expressivo movimento de critica “aos modos consolidados de

atuagdo da educacdo especial”, implicando no surgimento de reformas que envolveram a
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educacéo especial impulsionando, de forma simultéanea, o debate sobre a constru¢do de uma
escola para todos.

Esse movimento, associado a participacdo de alunos especiais na luta pelos seus
direitos, que j& remontava os anos 50, marcou 0 momento de transicdo que atravessava a
educacao especial, desenhado pela apologia a redefinicdo do papel dos atores e dos servigos
oferecidos nesse campo de educagdo. Porém, foi ap0s a aprovagdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9.394/96, que novos caminhos foram trilhados pela
educacéo especial.

A citada lei, através do seu capitulo V, assume importancia relevante na educacao
inclusiva naquela década por consolidar o entendimento de que a educagdo especial se
configura como uma “modalidade de educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular” e se destina a educandos com necessidades especiais.

Vale aqui ressaltar que os termos utilizados para nomear as pessoas com deficiéncia
diferenciaram-se, ao longo da historia da educagéo especial, e sempre estiveram carregados
de valores que iam traduzindo a visdo que se tinha da pessoa com deficiéncia em cada
momento historico. Essas percepcdes foram delineando as lutas, as politicas e as legislacGes
voltadas para esse publico.

Nesse sentido,

[...] pessoa com deficiéncia passou a ser a expressdo adotada
contemporaneamente para designar esse grupo social, em oposicdo a
expressdo pessoa portadora. Pessoa com deficiéncia demonstra que a
deficiéncia faz parte do corpo e, principalmente, humaniza a denominacéo.
Ser pessoa com deficiéncia é, antes de tudo, ser pessoa humana. E também
uma tentativa de diminuir o estigma causado pela deficiéncia. A expressdo
foi consagrada pela Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, da Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU), em 2006. Nao
raramente, 0 termo excepcional e a expressao deficiente fisico sdo usados,
erroneamente, para designar todo o coletivo das pessoas com deficiéncia.
Esses equivocos sdo mais comuns na grande midia (BRASIL, 2010, p. 17).

Outros aspectos da area que encontraram definicdo na Lei n® 9.394/96 foram: o limite
de idade de zero a seis anos para ingresso na escola, a definicdo de responsabilidade com a
organizacdo curricular, a construcdo metodoldgica das acbes pedagdgicas, 0S recursos
educativos a serem utilizados nessa modalidade de ensino, a formagdo dos professores para
atuacdo na area, além da orientagdo para a organizagdo da “terminalidade especifica para
aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em
virtude de suas deficiéncias” (BRASIL, 2015, p. 34). No entanto, a inclusdo da educacéo

especial como modalidade de educacéo escolar que permeia a transversalidade da educacédo
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especial a todos os niveis e modalidades de ensino se deu, em 1999, pelo Decreto n° 3.298,
que regulamentou a Lei n° 7.853/89.

Destarte, na década seguinte, com a constru¢cdo do Plano Nacional de Educacdo
(PNE), Lei n®10.172/2001 — que propunha a redefini¢do de objetivos e metas para a educagéo
especial na direcdo de uma escola inclusiva — ampliou-se a possibilidade de um atendimento
mais adequado & diversidade humana, consistindo, portanto, num grande avango para a
educacdo especial nesse periodo (BRASIL, 2001a).

Visando a consolidacao das bases legais para a garantia de uma educacéo de qualidade
para as pessoas com deficiéncia, a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 2001 instituiu Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica (BRASIL, 2001b). Essas diretrizes

foram confirmadas pela Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, a partir da definicdo de que

[...] as instituicbes de ensino superior devem prever, em sua organizagdo
curricular, formacdo docente voltada para a atencdo a diversidade e que
contemple conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2008a, p. 5).

No que se refere a agenda social, em setembro de 2007, atraves do Decreto n° 6.215,
mais tarde revogado pelo Decreto 7.612/2011, foi langado o Compromisso pela Inclusdo das
Pessoas com Deficiéncia, o qual tinha como propdsito alcangar maior cobertura de
atendimento as pessoas que apresentassem alguma deficiéncia e acelerasse, dessa forma, o
processo de inclusdo social desse segmento.

Outros destaques dessa década foram os debates e seminarios voltados para a tematica,
como o Il Seminario Nacional de Gestores e Educadores — Educagdo Inclusiva: Direito a
Diversidade, ocorrido em 2006; o Plano de Desenvolvimento da Educacéo: razdes principios
e programas, de 2007; e o documento que traz a Politica Nacional de Educacgdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, de 2008.

Esse Gltimo documento, elaborado por um Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria
Ministerial n° 555, de 05 de junho de 2007, e apresentado a sociedade pelo Ministério da
Educacao/Secretaria de Educacao Especial, em 2008, foi construido a partir da leitura dos
marcos historicos e normativos definidores das politicas de educacdo especial até aquele
momento, sem perder de vista as diversas demandas dos atores envolvidos com a educagéo
especial (BRASIL, 2007).

Contudo, a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva traduz,
historicamente, os avancos do conhecimento e das lutas sociais a partir da definicdo dos

seguintes objetivos:
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assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas turmas comuns do
ensino regular, orientando os sistemas de ensino para garantir 0 acesso ao
ensino comum, a participacdo, a aprendizagem e a continuidade nos niveis
mais elevados de ensino; a transversalidade da educagdo especial desde a
educacdo infantil até a educacdo superior; a oferta do atendimento
educacional especializado; a formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e aos demais profissionais da educagéo, para a
inclusdo; a participacdo da familia e da comunidade; a acessibilidade
arquitetdnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e
informacgdes; e a articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas. (BRASIL, 2011a, p.1)

Portanto, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva, construida a partir da percepcao de uma leitura dos avangos do conhecimento e das
lutas sociais vem, a nosso ver, delineando nos anos subsequentes a construcao de novas bases
legais e pedagdgicas para uma educacdo de qualidade para os alunos especiais, 0 que faz
dessa politica um marco significativo para a historia da educacao especial numa perspectiva

inclusiva.

1.1 EDUCACAO ESPECIAL NUMA PERSPECTIVA INCLUSIVA E O ATENDIMNTO
EDUCACIONAL ESPCIALIZADO

Desde a aprovacdo dos direitos humanos no ambito da Organizacdo das NacOes
Unidas, as na¢des do mundo inteiro “aceitaram como principio que todos tém direito a
educag@o” (LEITE, 2003, p. 19). No entanto, passados todos esses anos muito se discute,
ainda, sobre a importancia de uma educacdo escolarizada que considere a diferenca e
propicie aprendizagem de qualidade para todos os alunos conforme suas especificidades.

A respeito disso, Lopes, citado por Dorziat (2006, p. 99), relata que

[...] fala-se muito em aceitar os outros na sua diferenca, entretanto néo se
tem promovido movimentos pedagdgicos em que as formas do trabalho
escolar se debrucem sobre o aluno real, nem enquanto busca de identidade,
nem enquanto espaco de dialogo.

Ademais, contrariando esse principio do direito, “a escola historicamente se caracterizou
pela visdo de educacdo que delimita a escolarizacdo como privilégio de um grupo, uma exclusdo que
foi legitimada nas politicas e praticas educacionais reprodutoras da ordem social” (BRASIL, 2008, p.
5).

Opor-se a essa exclusdo implica no desenvolvimento de acdes politicas e pedagdgicas
que possibilitem a todos, além de conviverem, aprenderem a aprender como possibilidade de

inclusdo no mundo social e do trabalho que, segundo Gadotti (2000, p. 33) mobiliza para o
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desenvolvimento de uma “educacdo que valoriza o conhecimento e a integragdo na
diversidade. Uma educacdo para a compreensdo mutua, contra a exclusdao por motivos de
raga, sexo, cultura ou outras formas de discriminacao”.

No contexto dessa diversidade, inclui-se a Educagdo Especial enquanto “politica de
escolaridade fundamentada no direito a diferenca, como construgdo do sujeito cultural, social
e histérico e da transversalidade pertinente & Educacdo Infantil, Ensinos Fundamental e
Médio e, Educagao Superior” (PERNAMBUCO, 2000).

Convém aqui abordar que, na concepcao de Soares (2012, p.77), ao adjetivarmos a
educacdo como especial estamos nos referindo a aquela educagdo voltada para “alunos que
demandam, em seu processo de aprendizagem, auxilios ou servi¢os, ndo comumente presentes
na organizagao escolar” e que necessitam, ainda, de um olhar diferenciado, visando eliminar
0s obstaculos de aprendizagens e de interacdo, de forma que esses alunos especiais
desenvolvam competéncias necessarias para a efetivacdo da incluséo social.

Contudo, ao tratarmos dessa forma de percepcdo diferenciada ndo estamos nos
referindo a organizacdo desses alunos em classes separadas dos demais alunos da escola, pois,
a nosso ver, estariamos legitimando a segregacdo. Referenciamo-nos uma organizacao em
salas regulares com professores especializados, recursos pedagdgicos e materiais adequados
as especificidades desses alunos para que assim possam ter, além do acesso, uma permanéncia
possivel a partir de uma educagdo de qualidade que se traduza pela construcdo de
competéncias para aprender sempre e em todas as dimensdes da vida.

Essa educacao a que nos referimos, conforme o Artigo 58 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, Lei 9394/96, configura-se numa “modalidade de educag@o escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino”, para educandos com necessidades
especiais garantindo, assim, 0os mesmos direitos sem nenhuma discriminacao, de forma que
todos possam frequentar 0s mesmos espacos com garantia de acesso, permanéncia e sucesso
em todas essas etapas da educacéo basica.

Nesse entendimento de transversalidade, o aluno com necessidades especiais passa a
frequentar a sala de aula regular, juntamente com os alunos que ndo apresentam deficiéncia,
devendo a rede regular de ensino passar a ser “o lugar de criagdo de condigdes de
comunicacdo real entre alunos de origens diversas, de forma a permitir uma partilha de
experiéncias e o desenvolvimento de atitudes e de aceitagdo” (LEITE, 2003, p. 42).

Diante do exposto, é possivel notar nos documentos legais a incidéncia do aspecto
transversal da educacdo especial em toda educacao basica. No entanto, conforme o Plano de

Desenvolvimento da Educacéo: razGes, principios e programas,
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a educacdo ndo se estruturou na perspectiva da inclusdo e no atendimento as
necessidades educacionais especiais , limitando, o cumprimento do principio
constitucional que prevé a igualdade de condigbes para 0 acesso e
permanéncia na escola e a continuidade nos niveis mais elevados de ensino
(BRASIL, 2007, p. 9).

Para um entendimento do aspecto transversal da educacdo nos moldes em que esta
discutido e implementado nessa atualidade, buscamos inspiracdo nos estudos dos paradigmas
historicos, apresentados por Aranha (2005), que explicam a relacdo da sociedade com a
pessoa com deficiéncia sob trés paradigmas, a saber: o de institucionalizacdo, o de servigos e
0 de suporte.

Esses paradigmas tiveram sua ancoragem nas condi¢Ges sociais, culturais e historicas
em que se davam essas relacOes e, por conseguinte, na concepcao que se tinha de homem, de
mundo, de sociedade e da pessoa com deficiéncia em cada contexto.

Assim, de acordo com o Paradigma da Institucionalizacdo, que manteve sua
hegemonia por varios séculos, o atendimento especializado se dava pela retirada das pessoas
especiais do convivio com os ditos normais para receberem um atendimento diferente em
asilos ou clinicas, sob o discurso de que a segregacdo possibilitaria o trabalho de recuperacéo
como possibilidade de tornar os especiais 0 mais proximo possivel das caracteristicas das
pessoas normais.

Esse paradigma, desde o final da década de 50, enfrentou fortes criticas, tanto de
estudiosos como dos proprios deficientes, pelo seu carater segregador e pelo fracasso nos
propositos apresentados, uma vez que, sendo a pessoa com necessidades educacionais
especiais um cidaddao como qualquer outro, a ele deve ser garantido os direitos de bem usar
suas oportunidades e ser quem realmente €, sem a necessidade de se transformar numa outra
pessoa, aqui chamada de normal.

Outro paradigma que marcou a forma de atendimento as pessoas com deficiéncia
remonta a década de 60 que, por seu carater de agdes planejadas para modificar a pessoa com
deficiéncias, recebeu 0 nome de paradigma de servico.

Sob a égide desse paradigma, o atendimento a pessoa com deficiéncia se realiza em
trés etapas: avaliacdo para identificar as mudancas possiveis a serem realizadas nos
individuos especiais, a intervencdo ou atividade de ensino em si e, por fim, a integracdo da
pessoa com deficiéncia a comunidade na qual esta inserida.

Assim, a exemplo do paradigma da institucionalizacdo, esse referencial também
visava a modificacdo e integracdo das pessoas especiais, 0 que levou ao enfrentamento de

criticas na época, considerando a impossibilidade de tornar pessoas iguais.
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O terceiro paradigma, o de suporte, tinha sua atuacdo baseada no apoio social,
econbmico, fisico e instrumental as pessoas especiais como garantia das necessidades
educacionais especiais e do acesso imediato a todo e qualquer recurso da comunidade. A
nosso ver, e em consonancia com Aranha (2005, p. 24), esse paradigma se aproxima das
caracteristicas da educagao inclusiva pelo fato de se tratar de “um processo que ndo envolve
somente um lado, mas um processo bidirecional, que envolve ag¢Bes junto a pessoa com
necessidades educacionais especiais e agdes junto a sociedade”.

Na visdo de Aranha (2005, p. 24), “encontram-se atualmente no Brasil manifestagdes
dos diversos paradigmas formais: institucionalizagdo total, servicos e o insipiente paradigma
de suportes”. Esses paradigmas tém seus fundamentos nas visdes que se tem de mundo, de
homem, de educacdo e de sociedade, influenciadas, além de outros aspectos, pela cultura em
contextos diversos.

Em suma, é substancial assinalar que nos dias atuais, em termos paradigmaticos e
estratégicos, “foi deslocada a luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia do campo da
assisténcia social para o campo dos direitos humanos” (BRASIL, 2010, p. 16).

Esse modelo social amparado por diversos movimentos de pessoas com deficiéncia se
constituiu como um grande avanc¢o dessas Ultimas décadas, uma vez que traz para o debate e
para os textos legais e pedagdgicos a premissa de que “a interagdo entre a deficiéncia e o
modo como a sociedade esta organizada é que condiciona a funcionalidade, as dificuldades,
as limitacdes e a exclusdo das pessoas.” (BRASIL, 2010, p. 16).

Podemos dizer que um marco significativo para a historia da educacéo especial se deu
no século XXI, com a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva, promulgada em 2008, a qual trouxe como inovacdo o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacéo.

Como mencionado, o AEE, que se constitui num dos objetivos da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, j& tinha sido assegurado pela
Constituicdo Federal de 1988, no artigo 208, inciso Ill, ao preceituar a garantia de
“Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos portadores de deficiéncia” (BRASIL,
2012, p. 117) considerados aquelas que possuem impedimentos de longo prazo, seja de
“natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial”. Esse atendimento, no entanto, ganha forca e
vigor através dessa politica, ja que, 0 que antes era realizado de forma itinerante, passa agora
a assumir um lugar especifico dentro da escola: a sala de atendimento educacional

especializado, sala de AEE ou sala de recursos multifuncionais.
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Como apresentado anteriormente, o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
na concepcdo que temos hoje, surgiu com a Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva Inclusiva de 2008, embora, conforme o exposto, o direito a esse atendimento
estivesse garantido desde 1988 pela Constituicdo Federal. Do mesmo modo, conforme essa
politica, as respostas as demandas de complementacdo e ou suplementacdo da aprendizagem
para alunos especiais deveriam ser dadas mediante a garantia do Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

Para garantir a operacionalizacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva, o Ministério de Educacdo publicou, em 2009, a Resolucdo n°® 04, que
fixa diretrizes operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na educacéo
bésica.

Conforme essa Resolugdo, como condicéo primeira para garantia desse atendimento, o
aluno com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e das altas
habilidades/superdotacdo deverd estar matriculado, de forma concomitante, nas classes
comuns do ensino regular e no AEE, de modo que assista aula em sala regular em um turno e,
no turno inverso, participe do Atendimento Educacional Especializado, preferencialmente na
sala de recursos multifuncionais da propria escola ou de outra, dependendo das condicGes de
acesso as referidas salas. Esse atendimento especializado pode, ainda, ser oferecido em
ambientes hospitalares e domiciliares, conforme as especificidades de cada aluno.

Ainda conforme a Resolucdo 04 de 2009, para que a escola possa receber recursos
financeiros advindos do Fundo Nacional de desenvolvimento da Educacdo Baésica
(FUNDEB), o aluno deve ter duas matriculas, as quais serdo contabilizadas duplamente: uma
no ensino regular e outra no AEE.

Com efeito, esse atendimento deverd, de acordo com o documento Educacdo
Inclusiva: Direito a Diversidade, da Secretaria de Educacdo Especial (BRASIL, 2006,
p.77), ser “realizado, preferencialmente, na sala de recursos multifuncionais da propria escola
de ensino regular onde o aluno esteja matriculado” e as atividades ali desenvolvidas,
conforme a nota técnica n° 62 de 2011, devem atender a “funcdo de identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacao dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (BRASIL, 2011a, p. 2).

A rigor, 0 plano e a execucdo das agdes a serem desenvolvidas nas classes
multifuncionais sdo de responsabilidade do professor, e, visando identificar as necessidades
educacionais especificas de cada aluno, devem ser elaboras em “articulacdo com os demais

professores do ensino regular, com a participacdo das familias e em interface com os demais
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servicos setoriais da saude, da assisténcia social, entre outros necessarios ao atendimento”
(BRASIL, 2009, p. 2), como possibilidade de definicdo das estratégias e dos recursos
necessarios a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos especiais.

Para a implantacdo da sala de AEE, o Ministério de Educacdo langou, em 2010, o
Manual de Orientacdo: Programa de Implantacdo de Sala de Recursos Multifuncionais, que
além de orientar a estruturacdo das salas, sugere que seja feita a institucionalizacdo do AEE
no Projeto Politico Pedagodgico, como forma de maximizar as a¢fes desenvolvidas pela escola
(BRASIL, 2010).

Esse manual, baseado na Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009, no artigo 10°, prevé para o

atendimento educacional especializado:

| - Sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobiliarios, materiais
didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos;

Il - Matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da prépria
escola ou de outra escola;

I11 - Cronograma de atendimento aos alunos;

IV - Plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais especificas
dos alunos, definicdo dos recursos necessarios e das atividades a serem
desenvolvidas;

V - Professores para o exercicio do AEE;

VI - Outros profissionais da educacdo: tradutor intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio,
principalmente &s atividades de alimentag&o, higiene e locomogao;

VIl - Redes de apoio no @mbito da atuacdo profissional, da formacédo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, Servigos e equipamentos,
entre outros que maximizem o atendimento educacional especializado
(BRASIL, 2010, p. 7).

N&o obstante, para planejar, acompanhar e avaliar oS recursos e as estratégias
pedagdgicas e de acessibilidade a serem desenvolvidas durante o processo de escolarizacéo, a
escola deve instituir no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) a oferta do Atendimento
Educacional Especializado, levando em consideragdo os aspectos do seu funcionamento,
conforme previsto na Resolucdo CNE/CEB 4/2009, no seu art. 12:

« Carga horéria para os alunos do AEE, individual ou em pequenos
grupos, de acordo com as necessidades educacionais especificas;

« Espaco fisico com condicOes de acessibilidade e materiais pedagdgicos
para as atividades do AEE;

» Professores com formacdo para atuacdo nas salas de recursos
multifuncionais;

«  Profissionais de apoio as atividades da vida diaria e para a acessibilidade
nas comunicagdes e informacgdes, quando necessario;

* Articulacdo entre os professores da educacdo especial e do ensino
regular e a formacdo continuada de toda a equipe escolar;
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« Participacdo das familias e interface com os demais servigos publicos de
salde, assisténcia, entre outros necessarios;

+ Oferta de vagas no AEE para alunos matriculados no ensino regular da
propria escola e de outras escolas da rede publica, conforme demanda;

* Registro anual no Censo Escolar MEC/INEP das matriculas no AEE
(BRASIL, 2010, p. 8).

Dessa forma, os recursos pedagdgicos e de acessibilidade organizados para o AEE,
bem como as estratégias pedagdgicas, devem apresentar caracteristicas diferentes daqueles
realizados nas salas comuns do ensino regular — sem, contudo, substituir as atividades
normais da escolarizacdo regular — assumindo um carater complementar e ou suplementar a
formacédo integral desses alunos, e potencializando a autonomia dentro e fora da escola na
conducdo da necesséria inclusao social.

Dentre o0s recursos pedagdgicos a serem utilizados na sala de AEE, é substancial
considerar a emergéncia das novas tecnologias digitais de informacdo e comunicacgéo, que
vém transformando de forma extraordinaria “ndo s6 as maneiras de comunicar, mas também
de trabalhar, de decidir e de pensar” (PERRENOUD, 2000, p. 125).

Essas tecnologias se constituem em acervos potenciais para as salas de AEE, também
chamadas de sala de recursos multifuncionais, o que implica a redefinicdo da forma de atuar
do professor de AEE, uma vez que, ao deixar o papel de mero “anunciador das informagdes”,
passara a assumir uma posicao de mediador e facilitador de aprendizagens, para que, assim,
os alunos possam, numa realidade delineada pelo universo tecnolédgico e informacional,
caminhar com seus proprios pés. (LOPES, 2005).

E importante ressaltar que, entre as atividades do AEE, s&o incluidas, ao longo de todo
processo, agdes para 0 enriquecimento curricular, atividades relacionadas a linguagens e
cddigos voltados para a comunicacdo e, ainda, tecnologia assistiva. Todavia, essas acdes e
programas devem estar consolidados na proposta da escola. N&o obstante, essas atividades e
programas oOferecidos sdo acompanhados “por meio de instrumentos que possibilitem
monitoramento e avaliacdo da oferta realizada nas escolas da rede publica e nos centros de
atendimento educacional especializado publicos ou conveniados” (BRASIL, 20008, p. 10).

Como dito anteriormente, a institucionalizagdo do AEE deve ser evidenciada no
Projeto Pedagodgico da Escola, no qual devera constar a forma de organizacdo da sala de
recursos multifuncionais e a existéncia de equipamentos; a forma de matricula dos alunos em
ambas as modalidades; o cronograma de atendimento; a formacdo dos professores; as
atribuicdes dos profissionais que atuam no apoio como instrutores e intérpretes de Linguagem

Brasileira de Sinais (LIBRAS) e de Braille; as parcerias e apoios estabelecidos; além de
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outras a¢bes com vistas as particularidades regionais que possam contribuir com o processo
de inclusdo dos alunos especiais.

As diretrizes de que tratam a Resolucdo 04/2009 deixam claras as atribuicdes dos
professores de AEE, que vao desde a elaboracdo coletiva das estratégias didaticas — a partir da
diagnose das necessidades especificas dos alunos — até o uso de tecnologias para a ampliacéo
das possibilidades de aprendizagem desse publico.

E importante ressaltar que a gratuidade e o carater transversal em todos o0s niveis,
etapas e modalidades do Atendimento Educacional Especializado (AEE), a serem oferecidos
preferencialmente na rede regular de ensino, séo ratificados pelo Decreto 7.611, de 17 de
novembro de 2011 (BRASIL, 2011c).

A partir desse decreto, 0 AEE é compreendido como um conjunto de atividades e
recursos pedagogicos acessiveis, 0s quais sdo oferecidos como complemento a formacgédo dos
estudantes que apresentam deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento e, de forma
suplementar, aqueles que possuem altas habilidades/superdotacéo.

Nesse contexto de descoberta, de construcdo da autonomia e de caminhada rumo ao
desconhecido para, assim, conhecer, surge um novo desafio que envolve os aprendentes,
sejam eles professores ou alunos: “lidar com a imprevisibilidade e como consequéncia,
reconhecer-se como um eterno aprendiz do conhecimento e das formas de aprender a
conhecer” sempre e em todas as suas faces ( LOPES, 2005, p. 45).

Contudo, reiteramos que na perspectiva de efetivacdo desse Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para a autonomia, inclusdo e construcdo de competéncia, a educagéo
especial deve passar a constituir a proposta pedagégica da escola tendo como definigdo do seu
publico-alvo, alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao.

Também devem estar claras na proposta pedagogica da escola as intengdes
pedagogicas dos professores, o perfil do professor contemporaneo e as caracteristicas das
necessidades de aprendizagem desse publico, aqui tomado como alvo da nossa pesquisa, e,
ainda, as atividades a serem desenvolvidas na sala de AEE, tendo como referencia o publico-
alvo.

A rigor, os professores de AEE devem organizar suas estratégias didaticas de acordo
com as especificidades do seu publico visando atender as necessidades de alunos surdos,
cegos, altistas, entre outros. Desse modo, para cada especificidade devem ser construidas
propostas de acessibilidade, de inclusdo e de competéncia em informacdo diferenciadas,

potencializando aprendizagens significativas e transformadoras.
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Em sintese, o AEE deve se desenvolver:

[...] na modalidade oral, escrita, ou na lingua de sinais, e cuja realizacao
deve se d& mediante a atuacdo de profissionais com conhecimentos
especificos no ensino da Lingua Brasileira de Sinais, da Lingua Portuguesa
na modalidade escrita como segunda lingua, do sistema Braille, do soroban,
da orientacdo e mobilidade, das atividades de vida autbnoma, da
comunicacdo alternativa, do desenvolvimento dos processos mentais
superiores, dos programas de enriquecimento curricular, da adequacdo e
producdo de materiais didaticos e pedagdgicos, da utilizacdo de recursos
Opticos e ndo Opticos, da tecnologia assistiva e outros ( BRASIL, 2008, p.
11).

Assim, para os deficientes visuais, o trabalho com o Braille, a pesquisa de sites de
acessibilidade e a busca por livros, textos e outros escritos em Braille subsidiardo a
construcdo de competéncias para comunicar-se e assumir, com autonomia, a vida em todas as
suas dimensdes. Para o aluno surdo, além do trabalho de Libras e em Libras, deve, o
professor, potencializar canais de participacdo e comunicacao que possibilitem a construcéo
da competéncia em informacao necessaria a incluséo social.

Atitudes pedagdgicas especificas devem também ser construidas para desenvolver
competéncias em alunos com transtorno global do desenvolvimento e das altas
habilidades/superdotacao.

Dessa forma, as agdes concretas realizadas nos ambientes de aprendizagem, mediadas
pelos professores de AEE, e assumidas pelas politicas publicas, devem evidenciar impactos na
vida das pessoas com necessidades especiais, convergindo, desse modo, para uma educagédo

com finalidade e objetivos claros e explicitos a serem organizados e assumidos

[...] como acdo social coletiva da instituicdo, na qual se inter-relacionam
conformando uma unidade: as praticas docente, discente, gestora e
epistemolégica ou gnosioldgica, permeada pela afetividade na busca de
garantir sua contribuicdo a constru¢cdo da humanidade do ser humano em
todas as suas feigdes (SOUZA,. 2007, p. 16).

Nesse entendimento, o AEE desenvolvido com eficiéncia — e consolidado na Proposta
Pedagdgica da Escola — possibilitaria uma percep¢do dos impactos da melhoria da
aprendizagem, uma vez que, na perspectiva de Ferreira (2006, p. 89) “o ensino, teria a
possibilidade, ndo antes existente, de capacitar os alunos considerados especiais para o
convivio com os considerados normais, em uma escola e uma sociedade acolhedoras, ja que
mais aptos estariam”.

Outro aspecto que deve ser levado em conta discussao sobre inclusdo de pessoas com

deficiéncia é a necessidade de uma articulagdo entre a vida do aluno e as competéncias



36

desenvolvidas na escola, principalmente no contexto da sociedade da informacdo, também
denominada de sociedade em rede, na qual a educacdo, e as atividades relacionadas a busca,
organizacdo e compartilhamento de informacéo tém um papel fundamental.

Diante do exposto, podemos afirmar que a escola € um espaco fundamental nesse
processo de inclusdo de individuos na sociedade contemporanea, e deve refletir cada vez mais
sobre o seu papel nessa sociedade. A escola precisa, ainda, ser percebida por seus membros
como uma organizacao aprendente por exceléncia e, nesse caso, deve aprender a aprender e
passar essa filosofia para 0s seus membros internos, quais sejam, gestores, professores,

alunos, técnicos em educacéo, secretéria e, também, a comunidade na qual esta inserida.

1.2 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO PARA PESSOAS SURDAS:
ASPECTOS LEGAIS E PEDAGOGICOS

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) tem seus fundamentos legais e
pedagdgicos baseados nos principios da igualdade de acesso a participacdo em um sistema
educacional inclusivo orientado, nessa contemporaneidade, pela Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008, cuja elaboracdo teve sua
motivacdo nas lutas sociais em favor desse publico e nas bases legais vigentes que definem
diretrizes e principios para a educacédo de surdos.

Para o trabalho com alunos surdos, hd que se considerar também as legislacGes
anteriores a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva de
2008, mas que estdo em vigéncia e que, de forma decisiva, contribuiram para a construgdo
dessa Politica, a exemplo do decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005.

Segundo esse decreto, no seu artigo 2°, a pessoa surda ¢ “aquela que, por ter perda
auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando
sua cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais — Libras” e cuja surdez
pode representar um obstaculo para a participacdo efetiva na escola e na comunidade
(BRASIL, 2005, p. 1).

Essa definicdo evidencia o carater especial da pessoa surda que, como tal, ndo pode
ser pensada apenas entre 0s muros da escola, mas como alguém que partilha seu cotidiano
com ouvintes na escola, na universidade, nas atividades que realiza no cotidiano, como: fazer
compras em um supermercado, realizar operacfes bancérias, fazer um atendimento com
médico, entre tantas outras, e que precisa também se fazer entender nesse universo de

ouvintes e de pessoas surdas, mesmo como minoria. I1sso nos chama a atencdo para a
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necessidade de preparar a pessoa surda para o enfrentamento de sua rotina que, a nosso Vver,
significa potencializar a competéncia em informacéo para a inclusdo social dessa pessoa.

Uma contribuicdo nesse processo de inclusdo foi dada pelo Decreto 5.626, de 22 de
dezembro de 2005, através do artigo 3% que determinou a obrigatoriedade da insercdo da
disciplina de Libras no curriculo dos cursos de

[...] formacéo de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio
e superior, e nos cursos de fonoaudiologia, de instituicbes de ensino,
publicas e privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, ano, p. 1).

Ainda segundo o artigo 3° desse mesmo decreto, “a Libras constituir-se-4 em
disciplina curricular optativa nos demais cursos de educacdo superior e na educacdo
profissional”. Essa determinagdo, além de se configurar num reconhecimento da Libras, a
nosso ver, consiste na potencializacdo da inclusdo, uma vez que prepara um publico de
ouvintes para um dialogo mais efetivo com os surdos.

Outros aspectos desse decreto que trouxeram contribuicGes significativas para a
organizacéo e institucionalizacdo da Libras nas instituicdes de ensino referem-se a orientacdo
dada com relacéo a formacao do professor e do instrutor de Libras para o exercicio da funcdo
e a orientacdo para a forma concomitante do ensino de Libras e da Lingua Portuguesa, aqui
tratado como ensino bilingue.

De forma mais especifica, o Decreto de numero 7.611, de 17 de novembro de 2011,
que incorporou o Decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005, explicita, no artigo 3°, 0s

objetivos do AEE, quais sejam:

| - prover condigbes de acesso, participagdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

Il - garantir a transversalidade das ac¢fes da educacdo especial no ensino
regular;

Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condicGes para a continuidade de estudos nos demais niveis,
etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011c, p. 1).

Entre os objetivos apresentados pelo Decreto 7.611/ 2011, evidenciamos o que trata da
garantia da transversalidade das acGes da educacao especial no ensino regular. Esse aspecto,
no nosso entendimento, merece uma reflexao, ja que, historicamente, a educacdo escolar de

surdos se deu ndo de forma transversal em classes comuns, mas em classes especiais ou em
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escolas especiais, apresentando, como fundamento para a realizacdo das atividades, as
abordagens oralistas, a comunicacdo total e a abordagem por meio do bilinguismo.

Necessario se faz evidenciar que a abordagem oralista tem seu fundamento no uso da
modalidade oral da comunicacdo com utilizacdo da voz, ou através de leitura labial, enquanto
a comunicacdo total baseia-se no “uso de todo e qualquer recurso possivel para a
comunicacdo, procurando potencializar as interacdes sociais, considerando as &reas
cognitivas, linguisticas e afetivas dos alunos” (ALVEZ, 2010, p.7).

Vale salientar que

[...] os dois enfoques - oralista e comunicacdo total - deflagraram um
processo que ndo favoreceu o pleno desenvolvimento das pessoas com
surdez, por focalizarem no dominio das modalidades orais, negando a lingua
natural desses alunos e provocando perdas consideraveis nos aspectos
cognitivos,  socio-afetivos,  linguisticos,  politicos, culturais e na
aprendizagem (ALVEZ, 2010, p.7).

Ja a abordagem educacional fundada no bilinguismo tem como objetivo capacitar
alunos surdos para utilizar tanto a lingua de sinais como a lingua dos ouvintes da comunidade
onde os surdos estédo inseridos.

Estudos voltados para a area da surdez tém demonstrado que a abordagem baseada no
bilinguismo tem apresentado eficacia “em virtude de respeitar a lingua natural e construir um
ambiente propicio para a sua aprendizagem escolar” (BRASIL, 2010, p. 7). No entanto, as
escolas brasileiras, através do AEE, na sua maioria, ndo oferecem educagéo bilingue, no
méaximo, trabalham com o ensino em Libras, desprezando o ensino de Lingua Portuguesa.

Essa auséncia do estudo da Lingua Portuguesa para alunos surdos, além de se
constituir num descumprimento da legislagdo em vigor, a nosso ver, limita as possibilidades
dos alunos surdos a leitura e compreensdo dos conhecimentos acumulados ao longo dos
tempos e das varias literaturas disponiveis, majoritariamente, em Lingua Portuguesa (no caso
do Brasil).

Vale ressaltar, ainda, que “o ambiente educacional bilingue é importante e
indispensavel, ja que respeita a estrutura de Libras e da Lingua Portuguesa” (DAMAZIO,
2007, p. 37), e por entender que a negacdo do bilinguismo se constitui numa reducdo da
autonomia dos surdos perante 0 mundo e, por conseguinte, na minimizagao das possibilidades
de construgdo de competéncia em informacdo para uma incluséo efetiva na vida social e no
trabalho.

Contudo, o direito a educacdo bilingue, em todo processo educativo que envolve 0s

surdos, esta garantido desde 2005, pelo decreto 5.626, e deve estar pautado na proposta
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pedagogica da escola e nos planos de AEE, o qual assegura uma formacéo baseada na Lingua
Brasileira de Sinais como primeira lingua (L1) e a Lingua Portuguesa como segunda (L2).

Todavia, 0 exercicio do direito a educacéo bilingue ndo depende apenas da escola, mas
sim de um todo organizado, ja que sua efetivacdo primeira depende de decisdo politica para
contratacdo de profissionais especializados para tal atendimento.

Para que a pessoa surda tenha suas especificidades atendidas na escola, no entanto, os
profissionais do AEE (professores, instrutores de Libras etc.) devem construir um plano de
atendimento que contemple uma diagnose das habilidades educacionais especificas dos alunos
com surdez, bem como os obstaculos que interferem no processo de aprendizagem e de
inclusdo, num sentido mais amplo (BRASIL, 2010).

A partir desse plano, e em conformidade com o decreto 5.626/ 2005, o aluno surdo
tem direito a trés momentos didaticos na escola, tais como: o atendimento educacional
especializado em Libras, aqui referendado como o atendimento de complementacdo e
suplementacdo da aprendizagem a ser realizado, preferencialmente, na sala de AEE; o
Atendimento Educacional Especializado para o Ensino de Libras oferecido aqueles que nédo
tém, ainda, o dominio da Libras; e 0 Atendimento Educacional Especializado para o ensino da
Lingua Portuguesa, no caso do Brasil, sendo esse considerado como segunda lingua ( L2).

O atendimento de Libras deve ser realizado por um

[...] professor e/ ou instrutor de Libras (preferencialmente surdo), de acordo
com o estagio de desenvolvimento da Lingua de Sinais em que 0 aluno se
encontra. O atendimento deve ser planejado a partir do diagndstico do
conhecimento que o aluno tem a respeito da Lingua de Sinais (DAMAZIO,
2007, p. 25).

Para efeito desse atendimento, a escola deve considerar o local de oferta, qual seja a
sala de recursos multifuncionais, que consiste num espaco fisico contendo mobiliarios,
materiais didaticos, recursos pedagogicos e de acessibilidade facilitadores do trabalho voltado
para alunos surdos. J& o professor, para o atendimento em Lingua de Sinais, deve estar
capacitado para ministrar aulas utilizando a Lingua de Sinais nas diferentes modalidades,
etapas e niveis de ensino, como meio de comunicacdo e interlocucéo.

Assim, a “organizagdao didatica desse espagco de ensino implica o uso de muitas
imagens visuais e de todo tipo de referenciais que possam colaborar para o aprendizado dos
conteudos curriculares em estudo na sala de aula comum” (DAMAZIO, 2007, p. 26). Ha que
se considerar, ainda, que para um atendimento eficaz, o professor de Libras deve planejar o

ensino dessa lingua a partir dos diversos aspectos que envolvem sua aprendizagem, como:
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“referéncias visuais, anotacdo em Lingua Portuguesa, dactilologia (alfabeto manual),
parametros primarios e secundarios, classificadores e sinais” (ALVEZ, 2010, p. 17).

Tomando como referéncia o atendimento educacional especializado em Libras e de
Libras, objetivando a complementacdo e suplementacdo dos estudos a serem realizados na
sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE), faz-se necessario pensar sobre o
espaco que ocupam as tecnologias como recurso importante, tanto na complementacéo das
aprendizagens como na criacdo de novas possibilidades de construcdo de conhecimento, de
interacdo e, por que ndo dizer, de construgdo de competéncia em informacéo.

Ainda como possibilidade de maximizar as agdes do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), no Projeto Politico Pedagdgico (PPP), documento no qual devem estar
prescritas todas as demandas da comunidade escolar, deve constar um plano de AEE que,
além de especificar o cronograma de atendimento aos alunos surdos, apresente as
necessidades educacionais especificas dos alunos, tanto no aspecto mais geral quanto das
particularidades regionais.

Igual importancia assume a definicdo dos recursos necessarios para as atividades a
serem desenvolvidas durante o Atendimento Educacional Especializado (AEE), com seus
respectivos cronogramas de atendimento, bem como a relacdo de professores, intérpretes e
instrutores que atendam no AEE. Outro aspecto fundamental é a avaliacdo processual do
aprendizado por meio da Libras como possibilidade de verificar pontualmente a contribuicdo
do Atendimento Educacional Especializado para o aluno com surdez na escola comum
(DAMAZIO, 2007).

Vale ressaltar que tanto alunos surdos como ouvintes se encontram em momentos
diferenciados de aprendizagem e demandam necessidades especificas, carecendo do professor
de AEE a identificacdo das reais necessidades de cada aluno, a partir de atividades
diagnosticas a serem realizadas na sala de AEE.

Diante do exposto, vai se evidenciando que a educacédo escolarizada de qualidade para
pessoas surdas, na perspectiva inclusiva, deve ter como ponto de partida os anseios da
comunidade e as bases legais e pedagdgicas construidas em cada contexto.

Para o delineamento dessa educacdo, importancia singular assume a realizacdo de
atividades diagndsticas para a identificacdo dos limites e possibilidades desse publico e,
também, para 0 mapeamento das dificuldades, as quais servirdo de base para a construcdo de
propostas potencializadoras de competéncia em informacédo para a inclusdo social.

Como possibilidade de maior compreensdo da abordagem sobre educacdo especial

como principio constitucional, a figura 1 traz, a partir de um mapa conceitual, um desenho da
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educacdo especial nos seus aspectos legais e pedagodgicos, sem perder de vista sua
emergéncia, trajetoria e paradigmas que a definem.

Figura 1 - Educacao especial como principio constitucional
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Fonte: Elaboracéo da autora (2015)

Contudo, mesmo delineando varios momentos historicos relacionados a educacéo
especial, para efeito de nossa pesquisa focamos no contexto da Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva que traz como objetivo, entre outros, o
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

E, pois, a partir de 2008, com a implantacdo dessa politica, que se vislumbra a
percepgdo dos efeitos por ela produzidos, buscando visualizar o tamanho do impacto
qualitativo que essas mudancas provocarao e se provocardo na educacao especial numa légica
de construcdo de competéncias que proporcionem uma real igualdade de oportunidades e

enriquecimento para todos.
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2 GESTAO DA |NFORMA(;A9 EM ORGANIZACOES APRENDENTES UMA
CONTRIBUICAO A EDUCACAO INCLUSIVA

Este capitulo versa sobre o papel da gestdo da informacdo no contexto das
organizacfes aprendentes. Aborda, também, como a praxis informacional é percebida e
gerenciada nas organizages, sobretudo nas organizacGes aprendentes.

Dada a importancia da informacao nesse contexto, alguns aspectos foram levados em
consideracdo, entre eles, a necessidade de reconhecimento do potencial tecnoldgico no acesso
a informacdo, seja ela textual, sonora, gréfica e visual ou ainda a tomada de consciéncia da
necessidade de gerenciamento da informacéo desenvolvida por uma organizacéo.

Para melhor compreenséo do tema, dividimos esta se¢do em dois topicos: no primeiro,
trataremos dos fluxos de informagdo no contexto organizacional e, no segundo, abordaremos
a gestdo enquanto componente universal do mundo contemporaneo, no trato com a
informacao em organizagdes educacionais aprendentes, para o qual levamos em consideragédo

o0 potencial tecnoldgico no acesso a essa informagdo numa perspectiva inclusiva.

21  OFLUXO DA INFORMACAO NO CONTEXTO ORGANIZACIONAL

A informagdo na sociedade atual se configura num instrumento de fundamental
importancia para 0s processos decisorios das organizagcbes, no entanto, para que as
organizacbes possam atingir seus objetivos, faz-se necessario saber utiliza-la de modo
eficiente.

Todavia, se a informagdo exerce esse espacgo intenso nas organizagdes, isso se deve,
entre outros aspectos, & sua influéncia na diminuigdo das incertezas em momentos de
decisdes. Nesse entendimento, quanto mais informacgdes possuimos, maiores serdo as chances
de encontrarmos solugdes para os problemas. Na mesma medida, o “desempenho de uma
empresa também esta condicionado a qualidade das ligacdes e relacdes entre as unidades que
a constitui” (LESCA; ALMEIDA, 1994, p. 67).

A compreensdo do papel da informagdo nessa contemporaneidade nos remete a uma
reflexdo acerca do que sejam esses fluxos e da identificacdo das funcBes que os mesmos
exercem nas organizagoes.

Segundo Castells (2001), citado por Vital, Floriani e Varvakis (2010, p. 86), os fluxos,
pensados de forma mais abrangente, sdo “sequéncias intencionais, repetitivas ¢ programaveis

de intercdmbio e interagdo entre posi¢des fisicamente desarticuladas, mantidas por atores
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sociais nas estruturas econdmicas, politicas e simbdlicas da sociedade” para serem bem
organizados e desenvolvidos em etapas.

Vale ressaltar que uma das principais funcdes dos fluxos informacionais € munir os
gestores da informacdo de subsidios indispensaveis ao processo de tomada de decisdes, cujo
gerenciamento desses fluxos se constitui em estratégia decisiva para o crescimento proativo
de uma organizagéo.

No que concerne ao processo de gestdo estratégica da informacdo, considerando os
diversos construtos tedricos que orientam 0s modelos de gestdo da informacdo, utilizamos,
nesta dissertacdo, trés modelos baseados em fluxos de informagfes como possibilidade de
potencializar aprendizagens para orientar a maximizagdo das decisdes em contextos
organizacionais, que podem ser visualizados na figura 2 e no apéndice B desta dissertacéo.

Portanto, na figura 2, apresentamos um esquema que traz uma sintese dos trés modelos

de fluxos de informacdo que serviram de referenciais para a constru¢do da nossa rede tedrica.

Figura 2 - Referenciais teoricos orientadores dos fluxos de informagdo.
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Fonte: Elaborada pela autora (2015).

No modelo de fluxos interno e externo da informacao de Smit e Barreto (2002), citado
por Vital, Floriani e Varvakis (2010), sdo identificados trés fluxos basicos de informacéo:
fluxo interno, caracterizado pela captacdo, selecdo, armazenamento e recuperacdo da
informagdo; o processo de transformacgdo da informacdo em conhecimento; e 0 processo de
materializagdo, momento em que o autor materializa as ideias e as inscreve, consolidando a

criacdo da informacao.
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Dito de outra forma, no modelo de Smit e Barreto (2002), representado na figura 3,
pode-se identificar, numa das extremidades da figura, os processo de criacdo da informacao e,
no outro extremo, a apropriacdo da informacdo pelo receptor, por meio do processo de
elaboracdo do conhecimento a partir da realidade. Todavia, no centro da figura, tem-se uma
percepcao do movimento, ou seja, da veiculacdo da informacao.

Assim, observando a figura abaixo, pode-se perceber o caminho percorrido pelo fluxo
que vai desde sua criacdo, a partir da insercdo das ideias no meio fisico, passando pelo
processo de armazenamento, recuperagédo e uso e, por fim, a transformacéo da informacao em

conhecimento.

Figura 3 Contextualizacdo dos fluxos internos e externos da informacéo.
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Fonte: Smit e Barreto (2002) apud Vital, Floriani e Varvakis ( 2010, p. 87).

O segundo modelo apresentado, nesse estudo teorico, € o de Lesca e Almeida (1994).
Esse modelo é constituido de trés etapas de fluxo da informacdo, nas quais os autores levam
em consideracao as organizac¢des e a ambiéncia na qual essas etapas estdo inseridas.

Diante do exposto nesse modelo, desenhadas por um contexto organizacional e
mercadoldgico, sdo identificadas trés etapas do fluxo da informacdo, conforme ilustra a figura

4 a sequir.
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Figura 4 - Os trés fluxos de informacdo de uma empresa.

Organizagao

Etapa 2: Fluxo da
informacao
produzido pela
organizacao e
destinado a ela.

Etapa 3: Fluxo da
informacao
produzido pela
organizagao e
destinado ao
mercado

Etapa 1: Fluxo da
informacao
coletado
externamente a
organizagao e
utilizado por ela

Mercado

Fonte: Lesca e Almeida (1994, p.71).

Como se pode perceber, através da figura 04, a primeira etapa se destina a coleta da
informacdo do ambiente externo para ser utilizada pela prépria organizacao; a segunda destina
— se a producdo da informacdo de que a organizagdo necessita e a terceira e Ultima etapa se
refere ao fluxo da informacdo produzido pela organizacdo e destinado para quem dela
necessite, conforme ilustrada na figura 4.

O terceiro modelo de representacdo do fluxo da informacéo, apresentado por Beal
(2008), foi desenvolvido em sete etapas, e visa apresentar um cenario de captacao e produgédo
de informacéo.

A primeira etapa desse modelo (BEAL, 2004, p. 30) tem como referencial as
necessidades e particularidades de informacdo, e atua como componente articulador do
processo, sendo essa etapa “fundamental para que possam ser desenvolvidos produtos
informacionais orientados especificamente para cada grupo e necessidade”.

A segunda etapa, caracterizada pela criacdo, recepcdo e arresto das informacdes
“provenientes de fonte externa ou interna € em qualquer midia ou formato”, objetiva a
fomentacdo dos processos, a partir da aquisicdo — de forma repetida e continua — das
informagdes (BEAL, 2004, p. 30).

A terceira etapa, aqui denominada de tratamento da informagéo, visa a utilizacdo de
estratégias de processamento para tornar a informacdo mais acessivel, fazendo com que o

usuario possa encontra-la mais facilmente.
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A quarta etapa consiste na distribuicdo da informagdo aqueles que dela necessitam,
sejam usuarios internos da propria organizacao e/ou fornecedores, clientes e parceiros.

O uso da informagdo, componente da quinta etapa, é classificado por Beal (2004, p.
31) como “a mais importante de todo o processo de gestdo da informagdo, embora seja
frequentemente ignorada pelas organizacdes”. E, pois, nessa etapa, que a informacdo ganha
sentido e utilidade para os usuarios e as organizagoes.

Todavia, a sexta etapa, denominada de armazenamento, representa um componente
fundamental no processo de fluxo das informacbes, uma vez permite abrigar dados e
informac0es para serem utilizados sempre que necessario pela organizacao.

Por fim, a sétima etapa, que consiste na exclusdo de informagfes e dados que,
eventualmente, tronarem-se obsoletos, pois, na visao de Beal (2004, p. 32) “excluir dos
repositorios de informacéo corporativos os dados e informagdes inuteis melhora o processo de
gestdo da informagao™.

Figura 5 - Modelo de representacdo do fluxo da informacéo.
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Fonte: Beal (2008, p.29).
Com se pode ver, a figura 5 apresenta as sete etapas da percepcdo de Beal (2008)
acerca do processo de gestdo estratégica da informacdo baseada no fluxo de informacéo,

completando os trés modelos de gerenciamento da informacgdo que, na visédo dos autores,
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reproduzem com eficiéncia e significancia o processo de gestdo da informacdo, baseado nos
fluxos informacionais.

Como é possivel perceber, 0 modelo de Beal (2008) apresenta na Gltima etapa um
elemento que o diferencia dos outros modelos aqui apresentados: a agdo de descarte da
informacdo quando essa se torna inutil a organizacdo. Assim, informacGes podem ser
continuamente atualizadas, revisadas e, aquelas desnecessarias, obsoletas, devem ser
descartadas.

Convém ressaltar que é consensual, entre os trés modelos de fluxos da informacéo
apresentados, que para 0 bom andamento do processo de gestdo da informacdo ha a
necessidade de sistematizacdo de etapas para organizacdo do fluxo. No entanto, para fins de
otimizacéo e agilidade do espacgo no referido fluxo da informacao, o terceiro modelo sugere o
descarte dos recursos informacionais em desuso.

Isso posto, fica evidente que, na concepgdo desses autores, a gestdo da informacao
requer competéncia no que tange a capacidade de gerir o fluxo da informagéo interna e
externa como forma de potencializar vantagem estratégica para a otimizacdo, tratamento,
organizacdo, distribuicdo, compartilhamento e descarte da informacdo presente no processo
de desenvolvimento de dada organizagéo.

Destarte, cabera a cada organizagdo se utilizar de um modelo que atenda a sua
realidade informacional, sem desconsiderar o potencial de reinvencéo de cada modelo para a
eficacia no atendimento as demandas organizacionais na tomada de decisdes, isso evita,
inclusive, desperdicios de informacfes, de tempo e da imaginacdo inventiva dos seres
humanos.

Combinar o modelo escolhido com o0s recursos disponiveis e com as reais
necessidades da organizacdo se apresenta como um requisito importante para o gerenciamento
da informacdao visando, de forma articulada, a “obtencdo, tratamento, armazenamento,
distribuicdo, disseminacdo e uso da informagdo no contexto organizacional” (VITAL;
FLORIANI; VARVAKIS, 2010, p. 86).

Todavia, esses modelos possibilitam o entendimento consensual de que a gestdo
efetiva da informacdo sugere a existéncia de pessoas responsaveis e proativas associadas a um
processo continuado de etapas bem estruturadas, organizadas e bem sistematizadas.

Isso, na nossa visdo, requer do gestor da informacdo (juntamente com sua equipe)
que desenvolva a capacidade de escolha do modelo que mais se adeque a organizagdo,
visando a aquisi¢cdo da informacdo adequada e relevante para a aplicagdo no momento

oportuno.
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No entanto, é mister ressaltar que a maximizacao da qualidade do processo decisério
com base na producdo e consumo compartilhado de informacdes, tendo como base o
gerenciamento do fluxo de informacdo de forma sistematizada, conduz ao aproveitamento
racional de “um recurso que, embora abundante, tende a ter gargalos para a sua utilizacao
inteligente” Marchiori ( 2002, p. 79).

Contudo, faz-se importante nas organizagdes, sobretudo nas organizagOes aprendentes,
a construcao de um planejamento fundado na identificacdo das necessidades informacionais
das pessoas da organizacdo, dos recursos disponiveis, das fragilidades do processo e das
potencialidades dos fluxos de informacéo internos e externos a organizagéo.

22 A GESTAO DA INFORMACAO NAS ESCOLAS APRENDENTES: UMA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

Compreender essa tematica exige um caminho tedrico que oriente a concepcdo de
gestdo da informagcdo numa perspectiva inclusiva, sobretudo nas escolas enquanto
organizacOes aprendentes. Convém, ainda, ressaltar que as organiza¢des aprendentes sdo
aquelas que, dotadas de competéncias em informacgdo, reconhecem a relevancia da
informacdo e a necessidade de administra-la para criar novos conhecimentos. Por isso, essas
organizagfes buscam investir em capacitacdo e no compartilhamento da informacao entre os
seus participantes, num continuo processo de aprender a aprender sempre e em todas as
dimensdes.

Acerca disso, Levy (1999, p. 162) diz que as organizagOes, para serem aprendentes na
sociedade da informacdo, ndo podem se abster do aprendizado continuo sob pena de se
perderem entre os “redemoinhos” e naufragarem nas “ondas turbulentas das aguas do dillvio
informacional”.

Todavia, quando as organizacdes dizem respeito a instituicbes de ensino, vale
considerar que a gestdo dos recursos informacionais assume um papel de extrema relevancia
nos processos de inclusdo, uma vez que, se forem bem geridas, as informacgdes podem
potencializar aprendizagens significativas rumo a participacdo efetiva dos sujeitos na vida
social e no trabalho.

Dessa forma, a educacdo, de modo mais amplo, e a escola, em particular, enquanto
organizacdo que aprende, pressupfe um papel fundamental na gestdo da informacdo e na
otimizacdo de aprendizagens significativas e promotoras da incluséo que, a nosso ver, pode
trazer consequéncias sociais graves, caso nao haja o desenvolvimento de tal tarefa de forma

competente.
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Acerca do gerenciamento da informacdo, Ferreira e Peruchi (2011) comentam que a
tarefa, tanto interna como externa, de lidar com esse recurso requer competéncia em gestdo da
informacdo (Gl), que a nosso ver, implica na constituicio de conjunto de agdes que
potencializem sua aquisicdo com qualidade, para, assim, ser transmitida em tempo habil e de
forma acessivel aos que dela necessitam

Importante ressaltar ainda que, ao tratarmos de gestdo, ndo estamos nos reportando a
gestdo de recursos humanos, embora reconhegamos sua esséncia na “mobiliza¢do dindmica do
elemento humano, sua energia e talento coletivamente organizado” (LUCK, 2014, p. 27).

Mas, a gestdo a que nos referimos, na perspectiva de Marchiori (2002, p. 74),
apresenta-se como a competéncia desenvolvida para gerir um conjunto de fluxos de
informacdo ou de processos que envolvam pessoas e acOes, tais como: planejar, organizar,
direcionar, distribuir e controlar recursos de qualquer natureza “visando a racionalizacao e a
efetividade de determinado sistema, produto ou servi¢o”, de forma que viabilize a inclusdo
das pessoas no universo informacional, conforme ilustra o apéndice A no final desse trabalho.

Outro aspecto que merece atencao no trato da gestdo da informacédo é a competéncia
para identificar as informacdes que se tornaram inuteis a organizacao, que, na perspectiva de
Beal (2008), configura-se pelo descarte de informacdes obsoletas de modo que sejam evitados
desperdicio de tempo e da capacidade inventiva dos atores envolvidos nas organizagoes.

Em se tratando da escola como uma organizagdo aprendente, convém lembrar que,
embora a gestdo a que nos referimos ndo se trate da gestdo de recursos humanos, Freire e
Freire (2012) consideram de fundamental relevancia, para o processo de inclusdo, o
desdobramento de esforcos para mobilizar todos os envolvidos no processo de ensinar e
aprender, e na busca incessante pelo conhecimento e pelo desvelamento da realidade.

No entanto, o conhecimento da realidade (de modo mais geral) e da escola (de modo

particular), no contexto das organizacbes que aprendem, somente faz sentido se
considerarmos as singularidades de cada aluno, o contexto onde ele esta inserido e a

dindmica que move o mundo. Essa nova postura da escola implica perceber como desafio

[...] a necessidade de reescrever narrativas, entender o sentido da
informacdo no atual marco cultural social e econémico, questionar as
praticas pedagogicas vigentes [..] e propor inovagBes organizativas,
curriculares e metodoldgicas que a sociedade da informacdo permite e
demanda a educacao que oferecemos nas instituicdes escolares , questionar e
revisar os curriculos, ressuscitar o papel dos professores, acomodar a
organizagao escolar, entender os alunos como frutos de novas condicGes de
socializacdo, adotar as novas tecnologias" ( SACRISTAN, 2007, p. 42. Grifo
Noss0).
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Nesse entendimento, saber utilizar as fontes de informacgdo pode se constituir numa
contribuicéo significativa para o alcance de melhores resultados na aprendizagem dos alunos,
com ampliagdo da visdo de mundo e da conquista da autonomia necessaria a inclusdo.

No entanto, sabemos que h&d um grande nimero de informagdes disponiveis na
internet, e isso pode se configurar num excelente auxilio a informacdo. Mas se por um lado
essa abundancia pode se apresentar como favoravel ao sujeito, por outro podera se tornar um
obstéaculo devido ao ndo desenvolvimento de competéncia em informacédo para buscar, filtrar
e organizar a informagdo conforme as necessidades apresentadas pelo sujeito de tal busca.

Nesse entendimento, parece claro que uma exigéncia fundamental para a construcdo
eficiente do processo de ensinar e aprender, desde a escola, é gerir bem as informacdes para
que essas informagdes possam ser utilizadas de forma adequada pelos que dela necessitam.

No tocante as escolas como organizagdes aprendentes, para uma gestdo eficiente das
informacdes faz-se necessario atualizar as estratégias de ensino através do processo de
formagdo continuada, pois, como afirma Perrenoud (2000, p. 125), “se a escola ministra um
ensino que aparentemente ndo é mais util para o uso externo, corre um risco de
desqualificacdo” e de perda da credibilidade, incorrendo, ainda, num amplo fracasso do
ensino e da aprendizagem.

Além disso, levando em conta que a informacdo se constitui num elemento
fundamental para a incluséo, faz-se necessario conceber o potencial tecnoldgico no acesso a
informagdo com énfase na “tecnologia da liberdade”, aqui constituida pelas “redes de
comunicac¢do da internet” (CASTELLS, 2003, p. 225).

Essa énfase nas tecnologias tem sua justificativa no entendimento de que a evidéncia
da informacéo se da a partir de registros em suportes externos a memdria humana. Dessa
forma, as tecnologias, e entre elas a internet, apresentam-se como uma grande aliada do gestor
da informagdo, tanto no armazenamento como na busca de informacgdes, sempre que
necessario.

Contudo, compreender essa nova realidade delineada pelas tecnologias, em especial
pela internet, exige observar as estruturas tecnoldgicas das organizacgdes e a forma como essas
informacgdes estdo sendo gerenciadas. Isso sugere que a escola, enquanto organizagado
aprendente, crie, nas suas praticas cotidianas, uma cultura de formagdo continuada que possa
potencializar, entre outros aspectos, a orientacdo para o uso das tecnologias digitais, tal como
a internet como possibilidade de atingir os seus mais desejosos objetivos e, assim, preparar a

comunidade escolar para o desenvolvimento
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[...] do julgamento, do senso critico, do pensamento hipotético e dedutivo,
das faculdades de observacdo, e de pesquisa, a imaginagdo , a capacidade de
memorizar e classificar, a leitura e a analise de textos e de imagens , a
representacdo de redes , de procedimentos e estratégias de comunicagdo (
PERRENOUD, 2000, p. 128).

E, se considerarmos que a sociedade, 0s saberes, a nossa pratica, em fim, que tudo
ainda esta em construcéo, ha tempo para que a escola desenvolva mecanismos pedagdgicos
que atendam as demandas de um publico cada vez mais independente no uso das tecnologias
digitais e que, embora navegue continuamente no universo de informagdes desse ciberespaco,
ainda, necessita de “mapas com as trilhas de acesso livre as fontes de informagao
verdadeiramente uteis ¢ relevantes” (FREIRE, 2007, p. 44).

Isso posto, podemos dizer que a informagdo se configura num “vetor estratégico”,
indispensavel em todos os sistemas sociais, para a qual a boa gestdo dessa informacao
potencializard a inovagdo, o conhecimento, a capacidade inventiva dos sujeitos, podendo,
assim, promover a incluséo no seu sentido mais amplo (LESCA ; ALMEIDA 1994) .

A figura 6 representa um resumo da trilha tedrica da gestdo da informacdo nas

organizacgOes aprendentes numa perspectiva inclusiva.

Figura 6: Gestdo da informacdo em organizacOes aprendentes: uma perspectiva inclusiva.
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Como se pode perceber, na figura 06 séo elencados, de forma resumida, conceitos,
autores e informacdes relevantes no processo de gestdo da informacdo que vao subsidiar a
construcdo de uma trilha tedrica para a compreensao do gerenciamento da informagdo em
organizagOes aprendentes.

Vale ressaltar que esse gerenciamento da informacéo tem suas bases no aporte tedrico
de Marchiori (2012) e envolve acbes e pessoas numa ldgica de construcdo de trilhas de
acesso a producdo, uso, compartilnamento e armazenamento de informacéo.

Contudo, pode-se dizer que o bom desempenho de uma organizacao esta condicionado
a importancia que se da ao gerenciamento do fluxo de informacdo. Assim, ter consciéncia
dessa realidade e conhecer os modelos tedricos de fluxo de informacdo disponiveis nas

literaturas pode se configurar num diferencial para o sucesso de uma dada organizacao.
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3 REGIME DE INFORMAGAO NAS ORGANIZACOES: CAMINHO TEORICO

Do ponto de vista conceitual, o regime de informagdo, embora agregue significados
diversos, assenta-se nas relacdes que se estabelecem entre os atores sociais e suas agdes de
informacdo, numa espécie de pressuposicdo de que nessa contemporaneidade a informacéo
estaria imersa nas tecnologias da informacdo e comunicacdo digital nas quais circulam,
assumindo, assim, um carater dindmico e onipresente.

Todavia, compreender o conceito de informagdo sugere o entendimento de como
critérios de valores sdo estabelecidos e qual a vigéncia que assumem numa dada organizacédo
social e num determinado tempo e espaco.

Nesse interim, podemos dizer que o conceito de regime de informacéo, que define o
“modo informacional dominante em uma organizagdo social”, ganha visibilidade a partir da
identificacdo dos sujeitos sociais que dele fazem parte, das regras ali construidas, dos
“recursos preferenciais de informagdo, dos padrdes de exceléncia e dos modelos de sua
organizacdo, interacdo e distribuicdo enquanto vigentes em certo tempo, lugar e
circunstancia” (GONZALEZ DE GOMEZ, 2012, p. 43).

Nesse sentido, a partir dos elementos constituintes e do modo dominante do fluxo de
informacdo, numa dada formacéo social, o regime de informacdo assume certa configuracao
que lhe confere um carater singular, diferenciando-o de outros regimes presentes em outras
formagdes sociais.

Destarte, na perspectiva do entendimento do funcionamento do fluxo da informagéo
em determinado regime, buscamos trilhar um caminho ja percorrido por Freire (2013),
quando da reflexdo sobre as a¢des de pesquisa, ensino e extensdo no regime de informacao no
Laboratdrio de Tecnologias Intelectuais - LTi do Departamento de Ciéncia da Informacéao da
Universidade Federal da Paraiba.

A partir dessa trilha, buscamos o entendimento de como se constitui um regime de
informacdo a luz de uma rede conceitual desenhada, a priori, por Frohmann (1995) e
Gonzalez de Gomez (2002), mas interpretada e aplicada por Isa Freire (2013) na reflexdo
sobre a Responsabilidade Social da Ciéncia da Informagdo no modelo em aplicagdo no
Laboratorio de Tecnologias Intelectuais-LTi.

No contexto dessa reflexdo, também foram aplicados os construtos de tecnologias
intelectuais e regime de informacéo, ndo como papel central no modelo, mas com uma funcao
“tedrica ou interpretativa”, levando em considera¢do o espago social no qual estava sendo

tecida a rede conceitual, qual seja, “no mundo da vida das sociedades humanas e no mundo
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virtual das comunidades constituidas no ciberespaco mediante a Internet” (FREIRE, 2013
p.74).

Buscamos, ainda, inspiracdo em Unger e Freire (2008), a partir da leitura de artigo
publicado pelos autores sobre um quadro conceitual relacionado a a¢bes de informacdo em
organizacg0es sociais.

Nesse interim, com a intengdo de eleger uma rede conceitual para embasar a
arquitetura do nosso texto, trazemos uma abordagem teorica acerca do regime de informacéo
que, além de esclarecer nosso entendimento conceitual sobre o construto teérico do regime de
informacdo, podera contribuir para a ampliacdo do debate acerca da importancia da
informacdo na contemporaneidade, considerando a “necessaria democratizagdo do acesso a
fontes de informagdo na web” (FREIRE, 2013, p. 72), bem como as competéncias em
informacdo, pertinentes a inclusao social.

Para tratar de regime de informacdo, Unger e Freire (2008) buscam apoio na
construcdo tedrica de Frohmann (1995), que explica o regime de informacdo como sendo
“qualquer sistema estdvel ou rede nos quais os fluxos informacionais transitam por
determinados canais — de especificos produtores, via estruturas organizacionais especificas,
para consumidores ou usuarios especificos” (Citado por UNGER; FREIRE, 2008, p. 91).

Com efeito, no entendimento de Frohmann (1995), as “redes de radio e televisdo,
distribuidoras de filmes, publicacbes académicas, bibliotecas sdo alguns nos de redes de
informacao ou elementos de regimes de informacao especificos” (Citado por UNGER;
FREIRE, 2008, p. 91).

Contudo, para compreender o desenho do regime de informacdo é necessario
considerar o ambiente em que ele se insere e os diversos elementos que o compdem, a
exemplo de artefatos tecnologicos com suas conectividades, estoques de informacéo,
produtores de informacéo, canais de comunicacdo da informacao, sistemas de recuperacao da
informacdo com seus encargos relativos & organizagdo, armazenamento e transferéncia de
informacdo bem definidos, as linguagens documentérias e, em especial, 0s seres humanos
com suas necessidades informacionais (UNGER; FREIRE, 2008).

Do mesmo modo, outras redes conceituais foram tecidas para tornar inteligivel a
arquitetura tedrica norteadora do nosso desenho do regime de informacdo e tecnologias
digitais. Exemplo disso, citamos Gonzélez de Gomez (2002, p.34) como fonte inspiradora
para Unger e Freire (2008) que, por conseguinte, enriquece nossa discussdo acerca da rede

conceitual relacionada ao regime de informacdo, definido como
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[...] modo de produgdo informacional dominante numa formacéo social,
conforme o qual serdo definidos os sujeitos, instituicdes, regras e autoridades
informacionais, 0s meios e 0s recursos preferenciais de informagdo, os
padrdes de exceléncia e 0s arranjos organizacionais de seu processamento
seletivo, seus dispositivos de preservagéo e distribuigdo.

E, embora Unger e Freire (2008) busquem inspiracdo tedrica em Frohmann (1995) e
Gonzélez de Gomez (2002), reconhecem as diferencas entre as duas abordagens.

Assim, conforme Unger e Freire (2008, p. 91) se por um lado Frohmann (1995, p. 91)
situa o regime de informac¢do nos “artefatos tecnoldgicos, na viabilidade do transito
informacional por e através do meio fisico”, Gonzalez de Gomez assenta suas ideias acerca do
regime de informacdo sob o viés politico e gerencial da organizacao.

Ja na interpretacdo de Unger e Freire (2008, p. 93), o conceito de regime de
informagdo se constitui duplamente “de um meio ambiente fisico onde se instalam os
artefatos tecnoldgicos e das politicas informacionais que regulam sua produgdo e
comunicagao”.

Desse modo, ancorados nesse construto de tessitura dupla, buscamos construir os fios
teoricos que dao forma ao desenho da composicdo fisica do regime de informacdo numa
determinada organizagdo como explica o apéndice C desse trabalho dissertativo.

Com efeito, Unger e Freire (2008, p.101) lembram que os regimes de informacao

apresentam em sua composicao fisica:

a) estoques de informacdo (produzidos e disseminados no escopo dos
sistemas de informagéo;

b) diretrizes politicas e préaticas de gestdo que direcionam e organizam 0s
conteudos informacionais abrigados nos sistemas de informacao;

c) seres humanos e suas necessidades informacionais;

d) ambiente social em que se ddo os mecanismos de distribuicdo do acesso a
informacéo;

e) os meios fisicos que permitem o ir e vir da informacdo (unidades de
informacdo, rede Internet).

Posto isso, 0 nosso entendimento acera do que seja o regime de informacao vai se
delineando e convergindo para o enunciado de Unger e Freire (2008, p. 93) ao definir o
regime de informag¢do como sendo “ambientes onde convivem os sistemas de recupera¢ao da
informacdo, as linguagens documentérias, e 0s seres humanos com suas necessidades
informacionais”.

Com efeito, as linguagens documentarias que tém como funcgéo principal a indexagao
para armazenamento, recuperacéo e facilitagdo do acesso e transferéncia da informacéo vao se

delineando como instrumentos de representacdo do conhecimento e, configurando-se como
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principal elo entre o usuério e o conhecimento organizado em forma de estoques nos diversos
tipos de agregados da informacdo (UNGER; FREIRE, 2008).

Destarte, as linguagens documentarias possibilitam a organizacdo e o armazenamento
do conhecimento ja construido, criando pontes, atalhos e novos trajetos entre a documentagédo
ja estruturada e armazenada, e entre aquelas a serem criadas.

Com base nessa composicdo, apresentamos, através da figura 07, a composi¢éo fisica

de um regime de informac&o evidenciando sua ambiéncia e seus elementos constitutivos.

Figura 7 - Componentes fisicos do regime de informagéo.
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Contudo, hd que se considerar a importancia das tecnologias da informacdo e
comunicacdo para a esfera da organizacdo fisica do regime de informacdo de uma maneira
geral. Essa logistica de armazenamento e organizagdo das informacdes, para torné-la acessivel
para 0 uso, “passa, inevitavelmente, pelas tecnologias que permitem a acessibilidade remota,
entre outras” (UNGER; FREIRE, 2008, p.102).

Para melhor esclarecer a constituicdo do regime de informacdo, ancorados em
Gonzalez de Gémez (1996, 2002, 2003) e Freire (2014), apresentamos a seguir 0s quatro
elementos que constituem o regime de informacéo:

a) os dispositivos de informacéo, aqui tratados, na perspectiva de Gonzalez de Gémez

(1996, p. 63), como “conjunto de produtos e servicos de informacdo e das agdes de

transferéncia de informacao”;
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b) os atores sociais, “reconhecidos por suas formas de vidas que constroem suas
identidades através de acGes formativas, existindo algum grau de
institucionalizagio e estruturagio das ag¢des de informacgdo” (GONZALEZ DE
GOMEZ, 2003b, p. 35);

c) as acOes de informacdo, desenvolvidas pelos atores na ambiéncia dos regimes de
informac&o, cujos estratos, dominios e modalidades se entrelagam no espaco de
dado regime de informacéo;

d) os artefatos de informacdo, que para Gonzélez de Gomez ( 2002, 2003) sao
“modos tecnoldgicos e materiais de armazenagem, processamento e de transmissao
de dados, mensagem, informacao”;

Os elementos citados estdo representados na figura 8 que segue.

Figura 8 - Relagdo entre os componentes de um regime de informacao.
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Fonte: Isa Freire (2013), baseada em Delaia (2008).

Apresentamos, através da figura 8, a luz de Gonzalez de Gomez (2003), um esquema
dos elementos constituintes do regime de informacdo num contexto inter-relacional de forma
que possamos perceber que esses elementos ndo sdo independentes, mas que se relacionam
dentro do regime.

Com efeito, mesmo tecendo essa rede conceitual a partir dos véarios olhares, a

realizacdo do estudo sobre o regime de informacdo de determinada instituicdo, apresenta-se
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como um grande desafio, pois poderdo passar despercebidos aspectos importantes da
investigacdo relacionada ao ambiente fisico em que se da o regime de informacdo, aos
artefatos e aos dispositivos informacionais ali existentes, bem como aos sujeitos que atuam no
ambiente, incluindo o ciberespago enquanto “espago de convergéncia de todos os meios de
comunicacdo - audio, video, telefone, televisdo, cabo e satélite” onde cursa a informagao no
meio virtual (UNGER; FREIRE, 2008, p. 94).

Essas evidéncias se tornardo mais acessiveis ao pesquisador a medida que ele se
apropria de construtos teoricos iluminadores dessa busca como possibilidade de uma
investigacdo minuciosa do objeto de estudo.

Isso posto, torna-se pertinente dizer que nenhuma pesquisa acerca de construtos
tedricos e praticos que trate da concepcao, caracteristicas e elementos constituintes de regime
de informacéo se encerra em si mesma. Ao contrario, suscita novos olhares desveladores da

realidade dindmica que é um regime de informacgdo num dado contexto.

3.1 ACOES DE INFORMACAO NO CONTEXTO ESCOLAR

Tratar de acdo de informacdo no espaco do regime de informacdo nos remete a uma
concepcao de Freire (2013, p. 76), que, ancorada em Gonzalez de Gomez (2003b), define as
acoes de informagdo como sendo “um conjunto de estratos heterogéneos e articulados” que se
manifesta através de trés modalidades, a saber: mediacdo, formacéo e relacional.

A nosso ver, essas manifestagoes, dependendo do contexto em que ocorrem podem se
revelar de formas variadas. Reforcando esse entendimento, Gonzalez de Gomez (2003b,
p.36), apoiada nas categorias de Collins e Kush (1999), apresenta as possibilidades de
manifestacédo das informagdes num dado regime de informagéo:

[...] @) acdo de informacdo de mediacdo (quando a acdo de informacéo fica
atrelada aos fins e orientacdo de uma outra acéo); b) acdo de informacéo
formativa (aquela que é orientada a informagdo ndo como meio mas como
sua finalizacdo); ¢) acdo de informacdo relacional (quando uma acdo de
informacdo tem como finalidade intervir numa outra acdo de informagéo, de
modo que — ainda quando de autonomia relativa — dela obtém a direcdo e
fins).

Na perspectiva de tornar mais inteligivel os construtos tedricos apresentados,
trazemos, no quadro a seguir, as trés modalidades de a¢Oes de informacdo, numa correlacéo
com os atores, atividades e finalidades, conforme o modelo apresentado por Delaia (2009),

em versdo adaptada aos quadros de Gonzalez de Gomez (2003b, p. 37).



Quadro 1 — Modalidades, sujeitos e teleologias das a¢fes de informacéo.
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Acoes de~ Atores Atividades Finalidade
Informacao
Acdo de Sujeitos Sociais Atividades Transformar o
mediacéo Funcionais (praxis) Sociais Mdltiplas mundo

social ou natural

Acéo formativa Sujeitos Sociais Atividades Transformar o
ou finalista Experimentadores Heuristicas e de conhecimento para
(poiesis) Inovacdo transformar o
mundo

Acdo relacional Sujeitos Sociais Atividades Transformar a

Inter- Meta- pés | Articuladores e Sociais de informacdo e a

mediatica Reflexivos (legein) Monitoramento, comunicacao que
Controle e orientam o agir
Coordenacdo coletivo

Fonte: Gonzalez de Gomez (2003b, p. 37 citada por Freire, 2013 p. 77).

A acdo de mediacgéo, conforme Gonzalez de Gomez (2003a, p. 77), visa orientar outra
acdo cuja pratica dos sujeitos, aqui tratados como funcionais, sdo definidas no contexto de sua
atuacdo, no interior das varias atividades sociais e vislumbram a transformacdo do mundo
social ou natural.

J& a modalidade formativa visa transformar o conhecimento para, assim, também
transformar o mundo e, por isso, € a agdo que assume um carater de finalizacdo e ndo de
meio. “E produzida por “sujeitos heuristicos” ou experimentadores”. Assim, esses sujeitos
transformam “os modos culturais de agir e de fazer, nas artes, na politica, na ci€ncia, na
industria e no trabalho, iniciando um novo dominio informacional” (GONZALEZ DE
GOMEZ, 2003b, p. 36).

Por sua vez, a modalidade relacional, desenvolvida por sujeitos sociais articuladores,
apresenta-se como aquela em que a informagdo procura a intervengdo em outra acao “para
dela obter direcdo e fins, ampliando seu espago de realizagdo” (GONZALEZ DE GOMEZ,
2003b, p. 37). Essa modalidade assume materializacdo nas organizacOes através de resultados
de pesquisas sistematizadas em dissertacdes, por exemplo, enquanto meta-informacdo que
sugere uma intervencdo num dado regime de informacéo.

Ainda,

conceitualizacdo, sugerimos pensar a agdo de informacéo a partir de uma relacéo estreita com

na perspectiva de Gonzalez de Gomez (2003b), para uma melhor
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a “acdo social como forma de vida” que, por conseguinte, apresenta singularidades que a faz
diferente de outros modos de agdo e “formas de vida”.

Isso posto, podemos dizer que, no que concerne a escola, enquanto organizacao
aprendente, essas acOes apresentadas se manifestam a partir de aulas expositivas e dialogadas,
momentos de formacédo de professores, palestras envolvendo a comunidade escolar, oficinas,
seminarios, entre outras agoes.

Contudo, podemos dizer que esse modelo tedrico de acBes de informacdo aqui
apresentado se encontra materializado nas a¢Ges das escolas numa relacdo dialética com o0s
seus atores representados pela comunidade escolar (pais, alunos, professores, gestores,
coordenadores, analistas); pelos dispositivos (regimento, projeto pedagodgico, diretrizes,
legislacOes e portarias que regulam a educacdo escolarizada, textos impressos e em telas de
computadores, oficios impressos, mensagens, e-mails, aulas, descritores curriculares,
palestras, oficinas); através, ainda, dos artefatos de informacdo (Pastas em Computador,
Internet, Arquivos impressos, computadores, coletaneas, jogos, livros didaticos, data show).

Com relacdo as agdes de informacdo, Gonzalez de Gomez (2003b, p. 34) faz uma

analise desse fendmeno e apresenta uma definicdo onde essas a¢Ges sdo abordadas como

[...] um conjunto de estratos heterogéneos e articulados identificados como:
a) de informacdo (semantico-pragmatica), estrato polimdérfico que se define
nos inimeros setores da producdo social sob a forma de ag¢fes narrativas; b)
de meta-informacdo, estrato regulatério definido nos espacos institucionais
do Estado, do campo cientifico, da educagdo formal, da legislacdo e de
contratos; c) de infraestrutura de informagdo, estrato mimeomorfico dos
objetos de informagdo, “definido na industria e nos mercados das
tecnologias, das maquinas e dos produtos” mediante “agdes técnico e
econdmicas, normas técnicas modelos.

Para melhor entendimento do que seja a a¢éo de informacéo, Freire (2014), através de
uma representacdo pictografica, descreve e relaciona os estratos, dominios e modalidades das
acoes de informagdo em um determinado regime de informacao.

Diante do exposto e através do resumo expresso pela figura 9, é possivel perceber,
que todas as a¢des aqui referendadas visam a transformacdo, sendo que no dominio da praxis,
que constitui o estrato polimorfico, a transformacdo se da no mundo social ou natural; no
estrato mimeomorfico, através de atividades de inovacdo, 0s sujeitos sociais — uma vez
voltados a reflexdo — buscam transformar o conhecimento para transformar o mundo; no
estrato regulatdrio, os sujeitos experimentadores — a partir de atividades sociais de controle e
coordenacdo — buscam transformar a informacdo e a comunicagdo que orientam o agir

coletivo.
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Figura 9 - Estratos, dominios e modalidades das a¢6es de informacéo.
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QUE ORIENTAM O AGIR COLETIVO

Fonte: Freire (2014) baseado em Gonzalez de Gémez ( 2003).

Contudo, as a¢des de informacéo desenvolvidas nas organizagdes, a partir dos estratos
articulados se traduzem em envergadura informacional que, compartilhada por todos os atores
sociais, passam a se configurar como uma forma de vida desses atores, para além da formacéo
de um espaco de construcdo do conhecimento, da cultura e da busca permanente de subsidios
para o desenvolvimento de competéncia em informacao na perspectiva da incluséo social.

Todavia, conforme Freire (2014, p. 138), ha que se considerar que na esséncia dessa
abordagem, a arquitetura da “comunicagdo em rede mediada pela Internet adquire inestiméavel
valor no que concerne ao atendimento de necessidades informacionais dos sujeitos sociais” ali
envolvidos, tanto na formulagdo de sugestdes e propostas de acdes de informagdo quanto na

potencializacdo de competéncias em informacao.

3.2 REGIME DE INFORMACAO E TECNOLOGIAS DIGITAIS

De acordo com Unger e Freire (2008, p. 103), “a informacao ¢ um fator preponderante
nas relacdes humanas no modelo social da Sociedade da Informacdo, 0 que garante aos
regimes de informacédo importancia e relevancia na formacéao de cidadaos livres e aptos para o
convivio social”.

Com efeito, a plataforma tecnoldgica € uma vertente tdo significativa quanto a

informagdo, uma vez que a “ideologia dos regimes de informacdo se estabelece pela forte
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presenca da tecnologia que da suporte ao regime, sustentando os sistemas de informacéo e
ganhando forga e importancia no acesso” (UNGER; FREIRE, 2008, p. 87).

Desse modo, torna-se pertinente, nessa nova realidade, estudar o espaco que ocupa a
informacdo e as tecnologias digitais numa dada organizagdo. Necessario se faz ainda
investigar o acesso a informacao que tém os integrantes das diversas ragas ou classes sociais
constituintes de uma determinada organizacéo social, seja ela escola, universidade ou outra,

como possibilidade de

[...] melhorar estas relagdes e alcangar um nivel mais eficiente de gestdo e
uma distribui¢do mais equanime da informagdo”. E assim que, N0 nosso
entendimento, a conectividade ganha aspecto relevante no conjunto de
elementos que formam o regime de informacao da Sociedade da informagcéo,
0 qual é amplamente beneficiado na medida em que as conexdes e
acessibilidade se multiplicam permitindo a formag¢ao de uma “teia mundial
de informacdo” que ultrapassa as dimensoOes territoriais e culturais das
nacdes (UNGER; FREIRE, 2008, p. 103).

Contudo, compreender essa nova realidade a partir das redes digitais significa assumir
uma nova forma de conceber o ato de informar-se e compreender com mais clareza as novas
possibilidades de construcdo do conhecimento. Essa discussdo nos coloca diante da
necessidade de pensar sobre os impactos das tecnologias digitais na vida das pessoas e 0 que a
auséncia delas pode deixar de proporcionar, enquanto fator fundamental no processo de
aprendizagem e da consequente inclusdo social, uma vez que 0 “uso versatil das novas
tecnologias” tem exercido influéncia decisiva nas formas experienciais do aprender, ja que
esta claro para nds que estamos mergulhados num “enredamento” sem precedentes, ao que
Assmann (2005, p. 7) chama de “desafio do futuro mediato”.

O termo futuro, que nos faz pensar numa distancia temporal entre a realidade e o que
estd por vir, agora parece nao mais existir, ficando a sensacdo de que o futuro ja chegou e se
coloca de imediato as nossas acOes e pensamentos na sociedade, aqui chamada de sociedade
da informacéao: aquela em que se usa de forma ampla “as tecnologias de armazenamento e

transmissao de dados e informagdes de baixo custo” (ASSMANN, 2005, p. 16). No entanto, o

autor ainda lembra que

[...] a mera disponibilizacdo crescente da informagdo ndo basta para
caracterizar uma sociedade da informacdo. O mais importante é o
desencadeamento de um vasto e continuado processo de aprendizagem
(ASSMANN, 2005, p. 16).

Essa discussdo nos coloca diante da necessidade de pensar sobre os impactos das

tecnologias digitais na vida das pessoas e 0 que a auséncia delas pode deixar de proporcionar,
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enquanto fator fundamental no processo de aprendizagem e, da consequente incluséo social,
uma vez que “o uso versatil (ou ndo uso) das novas tecnologias traz consequéncias ja
constatadas no potencial cognitivo dos aprendentes” (ASSMANN, 2005, p. 21).

Com efeito, cabera a cada sujeito e a cada organizagao tomar consciéncia de que ndo é
possivel colocar-se avesso as tecnologias, e da necessidade de assumir a postura de utiliza-las
a seu favor, pois, “na época atual, a técnica ¢ uma das dimensdes fundamentais onde esta em
jogo a transformag¢dao do mundo do humano por ele mesmo” (LEVY, 1993, p. 7).

Acerca disso, Assmann (2005, p. 18) afirma que as tecnologias, enquanto formas
inusitadas de experienciar o conhecimento, multiplicam nossas chances cognitivas, facilitam
as aprendizagens “complexas e cooperativas”, transformando, ainda, nossa forma de conceber
e interferir no mundo.

Todavia, essas tecnologias ndo devem ser desperdicadas, pelo contrario, devem ser
aproveitadas ao maximo. Por outro lado, segundo o autor, uma vez imersos na era das redes e
vivendo essa profunda transformacdo das formas de aprender, certamente serdo trazidas
vantagens econdmicas e sociais que podem incidir na melhoria da qualidade de vida dos
cidaddos que tenham acesso a uma parcela, mesmo que minima, dos servicos e das
aplicabilidades que a sociedade da informacao dispdem.

No entanto, é importante saber que as tecnologias digitais impdem indmeros desafios a
escola, entre eles a necessidade de reconfigurar o papel do professor como centro, para uma
acao mais participativa, mais interativa; redesenhar o modelo de formacao continuada e do
ambiente escolar, onde hd uma intengdo de que “tudo deve ser resolvido na sala de aula”,
desconsiderando o universo informacional e as dimensdes da vida como um todo (MORAN,
2013, p. 30).

Nesse sentido, as tecnologias digitais, em especial, a internet, podem ser integradas as
atividades escolares de forma inovadora em atividades de pesquisa e de comunicacdo que
envolvam tanto professores como alunos, em atividades voltadas para a integragdo entre
grupos dentro e fora da escola, seja através de redes sociais ou ainda para publicacdo de

atividades, eventos em paginas de web, videos, blog etc. Vale aqui ressaltar que,

[...] o aprendizado baseado na Internet ndo é apenas uma questdo de
competéncia tecnoldgica: um novo tipo de educacdo exigido tanto para se
trabalhar com a internet quando para se desenvolver a capacidade de
aprendizado numa economia e numa sociedade baseada nela. A questdo
critica € mudar do aprendizado para o aprendizado-de aprender, uma vez que
a maior parte da informacdo esta on-line e o que é realmente necessario é a
habilidade para decidir o que procurar, como obter isso, como processa-lo e



64

como usa-lo para a tarefa especifica que provocou a busca da informagéo
(CASTELLS, 2003, p. 201).

No entendimento de Moran (2013, p. 37), os professores ndo devem dar “respostas
prontas” aos alunos, mas incentivar a busca e a pesquisa, aumentando a complexidade das
atividades a medida que eles demonstrarem avancos a partir dos niveis mais simples.
Importante, ainda, € que o professor incentive seus alunos a saberem fazer perguntas, priorizar
questionamentos importantes, construir critérios de escolhas de sites, a fazer selecdo de
paginas a serem consultadas, a fazer comparacdes entre textos diversos com o objetivo de
perceber ideias semelhantes e divergentes a partir de visoes diferentes.

Pode-se dizer, com Moran (2013, p. 36), que “as tecnologias digitais facilitam a
pesquisa, a comunicagao ¢ a divulgacao em rede”. Isso impde a necessidade de se pensar
numa gestao das tecnologias nos espacos escolares que ndo sejam utilizadas apenas de forma
pontual, mas se apresentando como um grande projeto em que todos conhegcam seu poder no
trabalho de construcdo de competéncias para a inclusdo social.

Em razdo disso, nosso argumento é de que as tecnologias da informacdo e
comunicacdo representam um reforco significativo para os regimes de informacdo, em
especial no tocante a organizacao fisica da informag@o, uma vez que “a logistica de armazenar
e organizar a informacdo e torna-la apta para uso passa, inevitavelmente, pelas tecnologias”,
devendo as organizacdes estarem preparadas tecnologicamente para o enfrentamento dos
desafios que se apresentam na sociedade da informacdo (UNGER; FREIRE, 2008, p. 102).

Com efeito, as escolas, enquanto organizacdes aprendentes, ndo devem se abster dessa
realidade, ao contrario, necessitam se aparelharem de uma logistica tecnoldgica
potencializadora da producéo, armazenamento e distribuicdo do seu fluxo de informacéo.

Na visdo de Moran (2013, p. 36), a gestdo da tecnologia realizada pelas escolas até o

momento tem se apresentado em trés etapas:

[..] na primeira as tecnologias sdo utilizadas para melhorar o que ja se vinha
fazendo, como desempenho, gestdo, automatizar processo e diminuir custos.
Na segunda etapa, a escola insere parcialmente as tecnologias no projeto
educacional. Cria uma pagina na internet ou um portal com algumas
ferramentas de pesquisa e comunicacdo, divulga textos e enderegos
interessantes, desenvolve alguns projetos, algumas atividades no laboratério
de informatica, introduz aos poucos as tecnologias, mas também intocadas a
estrutura de aulas, as disciplinas e os horarios. Na terceira etapa, com o
amadurecimento de sua implantacdo e o avan¢o da integracdo das
tecnologias  moveis, escolas e universidades repensam seu projeto
pedagdgico, seu plano estratégico e introduzem mudangas metodoldgicas e
curriculares significativas, com a flexibilizacdo parcial do curriculo, com
atividades a distancia combinadas as presenciais.
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E possivel que haja outras etapas, inclusive intermediarias a essas, mas importante se
faz identificar as caracteristicas do momento em que a escola esta vivenciando e, assim, criar
condigbes para redesenhar o cenario da escola conforme as exigéncias informacionais
promotoras da incluséo social.

No entanto, 0 avanco nessas etapas deve abranger toda a comunidade escolar e, em
especial, conforme Masetto (2013, p. 143), o envolvimento do professor em sua fungéo
docente, “colocando-0 ha continéncia de conhecer 0s novos recursos tecnoldgicos, adaptar-se
a eles, usa-los e compreendé-los em prol de um processo de aprendizagem mais dinamico e
motivador para seus alunos”.

Nesse contexto, impdem-se como desafios a escola, e, por conseguinte, ao professor,
reconhecer a “técnica como parceira indispensavel” aos processos de ensinar e aprender e
colocar as tecnologias e, em especial, as digitais, num patamar de importancia, sob pena de
produzir certo distanciamento ou uma separacdo, configurando-se numa verdadeira excluséo
(LOPES, 2005, p. 33).

Esse reconhecimento coloca os professores diante de um grande desafio, qual seja o de
redesenhar o seu papel de mediacdo pedagogica com uso de tecnologias da informacéo e
comunicacéo e de repensar sua concepcdo de humanidade, vida, sistemas complexos, mundo
e de ser humano. Ao professor cabe, ainda, reconhecer o desafio de refletir acerca dos
impactos da tecnologia nos processos de ensino aprendizagem.

Essa mediagao a que nos referimos € aqui assumida como a “atitude, o comportamento
do professor que se coloca como facilitador, um incentivador ou um motivador da
aprendizagem, que se apresenta com a disposi¢do de ser uma ponte entre o aprendiz e sua
aprendizagem” (MASETTO, 2013, p. 151).

Nesse entendimento, o “conceito de aprender, o papel do aluno, o papel do professor e
o uso da tecnologia” (MASETTO, 2013, p.142) sdo imperativos na percepcdo e no
desenvolvimento de processos de aprendizagens, numa relagdo estreita com as tecnologias.
Isso implica numa profunda restauragdo das formas de conhecer, aprender e criar, de modo
gue se possa estabelecer uma relacdo de extrema proximidade com os novos significados que
a complexidade apresenta.

Ainda em referéncia aos desafios que se apresentam ao professor nesse cenario
marcado pela sociedade da informacdo, estd o de buscar compreender como as tecnologias
interferem e produzem mudancas nas relagfes entre aluno e professor, professor e saberes,
alunos e saberes, inclusive o de buscar novos caminhos, novas estratégias para vivenciar a

profissdo e o enfrentamento desses desafios de forma proativa, como recomenda Lopes
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(2005), e, alem disso, é importante reconhecer e enfrentar o desafio de inteirar-se das
implicacdes da tecnologia no processo de ensinar e aprender.

Como afirma Masetto (2013, p. 148), “vivemos um grande descompasso; nos
professores continuamos a ensinar e transmitir informacdes, e nossos alunos precisam que se
Ihes ensinem critérios para integrar em suas estruturas intelectuais o que Ihes seja til para o
seu processo de aprendizagem”. Ora, se as tecnologias digitais potencializam alteragdes nas
formas de ver o mundo, a aprendizagem, o ensino e as relacfes entre 0s sujeitos do processo
de ensinar e aprender, pressupde-se que essas mesmas tecnologias digitais devam imprimir
modificacBes nas acles e estratégias didaticas do professor. Nesse sentido, torna-se
imperativo identificar o lugar que essas tecnologias ocupam no pensamento e nas a¢des dos
professores: se como “maquinas de instrugdo, ferramentas auxiliares do processo educativo ou
parceiras evolutivas, coautoras”, como possibilidade de defini¢do da sua real fun¢do na
sociedade da informacéo (LOPES, 2005, p. 34).

Outro imperativo decorre da necessidade de se desenvolver na escola atividades
complexas com o uso de tecnologias. Atividades essas que possibilitem, inclusive, o
discernimento entre conhecimento e informacéo. Isso exige, na visao de Lopes (2005), citado
por (ASSMANN, 2005), um enfoque tedrico renovado para a construgdo de um novo
significado do conhecimento, onde conhecer possa assumir o significado de “saber buscar”
com qualidade.

Essa discussdo se amplia para a organizacdao curricular da escola, passando pela
releitura do projeto politico pedagdgico da escola, e sugerindo uma ressignificacdo de todos
os elementos envolvidos no processo educativo, jA que ganhos qualitativos envolvidos no
processo de ensinar e aprender “parecem ndo estar sendo concretizados nas praticas
curriculares” (LOPES, 2005, p. 34).

O que parece estar ocorrendo, nos processos pedagogicos das escolas, € uma
subutilizacdo das tecnologias digitais, muitas vezes resumindo-se ao desenvolvimento da
habilidade de copiar e colar textos, sem a reflexdo necessaria para a construcdo do
conhecimento, configurando-se, dessa forma, num desperdicio da capacidade tecnolégica e na
“desqualificacao do trabalho pedagogico” (LOPES, 2005, p. 34).

Nessa nova roupagem, que, a nosso ver, deve perfilar o trabalho da escola, a
tecnologia vem, enquanto coautora desse processo, potencializando a ampliacdo do
dinamismo e da criatividade do processo de ensino e aprendizagem, tornando-o significativo
para quem ensina e para quem aprende e, nesse sentido, aprender significa buscar o saber, e

ensinar significa orientar o aluno para a potencializacao dessa busca de forma eficaz.
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Conforme Lopes (2005, p. 35), as exigéncias desse novo cenario e o reconhecimento
de que a “estrutura escolar firmada na transmissdo da informagao por parte do professor, na
atitude receptiva do aluno e na utilizacdo das tecnologias como ferramentas auxiliares esta
superada”. Essa proposi¢do abre caminhos para a constru¢do de um novo perfil do professor,
da escola e da educacdo de forma mais geral.

De acordo com Moran (2013, p. 30), parece claro afirmar que as tecnologias digitais
podem transformar a escola atual num ambiente fértil de aprendizagens, rompendo com
concepgoes de “ensino e aprendizagem localizado e temporalizado”. Também, diante do
exposto, € licito supor que as tecnologias digitais tornam a pesquisa, a comunicacdo e a
divulgacdo processos mais otimizados a partir de uma busca eficiente em sites, blogs,
podcasts, wikis, uma vez que possibilitam aos alunos assumirem uma posicdo de sujeitos
proativos de seus processos de aprendizagem.

Na intencdo de sinalizar pistas orientadoras de um principio metodoldgico que
privilegie as aprendizagens significativas a partir das tecnologias digitais, Moran (2013, p. 61)
sugere a construcdo de estratégias de ensino e aprendizagem que possam, no cotidiano da sala

de aula, promover a¢Ges que integrem, num mesmo espaco e tempo pedagdgico:

[...] tecnologias, metodologias, atividades, integrar texto escrito,
comunicagdo oral e escrita, hipertexto, multimidia digital. Aproximar as
midias, as atividades possibilitando que transitem facilmente de um a outro
meio a outro, de um formato a outro. Experimentar as mesmas atividades em
diversas midias. Trazer o universo do visual para dentro da escola.

Cumpre frisar que, nesse contexto, o professor ndo perde sua importancia, ao
contrario, sua relevancia cresce a medida que ele passa a assumir um papel primordial na
defini¢do “de quais, quando e onde os contetdos sdo disponibilizados, o que se espera que
esses alunos aprendam, além das atividades que estdo relacionadas a esses contetdos
(MORAN, 2013, p. 33).

Face ao exposto, parece estar clara a importancia do professor no papel ndo apenas de
transmissor de conhecimentos, mas de mediador pedagdgico na construcdo dos processos das
aprendizagens, esteja ele orientando pela busca eficiente das informacoes, seja na criacdo de
espacgos para jogos virtuais ou presenciais, individuais e colaborativos, de competicdo, seja
pela promocédo de estratégias motivadoras bem elaboradas e com etapas e habilidades bem
definidas, de modo que sejam atendidas as especificidades de cada aluno.

De modo similar, podemos dizer que ressignificar as praticas pedagdgicas a partir de

uma postura de coautoria com as tecnologias, longe de ser uma forma de descartar o
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professor, consiste em uma base de agdo educativa iluminada pela interatividade e
criatividade, na qual o professor — aliado a internet, ao computador e a suas interfaces, links e
janelas — assume “a maestria de provocar discussdes, davidas ¢ acenar a possibilidade da
existéncia de varios caminhos a serem percorridos” (LOPES, 2005 apud ASSMANN, 2005, p.
39).

Isso nos remete a reflexdo, como ja mencionado, acerca do papel da educacdo (de um
modo mais abrangente) e da escola (mais restrito) no atendimento a ‘“‘universalizagdo,
igualdade de oportunidade, solidariedade por meio de um servigo publico de qualidade,
formagdo de individuos racionais, independentes” e competentes em informacdo
(SACRISTAN, 2007, p. 42).

Vale aqui uma explicacéo a respeito da concepc¢ao de sociedade da informacéo, que na
visdo de Sacristan (2007, p. 43) “é uma das metaforas utilizadas para caracterizar o que se
considera uma condi¢do nova da realidade social”, embora ha que se discutir se essa realidade
se da em toda a sociedade e de modo igualitario para todos, inclusive para pessoas com
deficiéncia auditiva, que, mesmo nessa realidade informacional marcada pela presencas da
tecnologias digitais, ndo possuem, na maioria dos casos, autonomia para ler textos, mandar
mensagens via internet, celular e cartas, entre outros, dependendo de uma terceira pessoa - 0
interprete de Libras - no atendimento as suas necessidades informacionais.

E, ainda, conforme o autor, “se tal sociedade da informacdo existe, a educagdo ndo
pode ser alheia a ela ou ficar indiferente ante suas transformagdes”, ela precisa ser, antes de
tudo, parte dessa transformacao e assumir os desafios a ela postos sob pena de estar criando,
na concepgdo de Assmann (2005, p. 17), uma “classe de infoexcluidos”.

Nesse interim, parece pertinente reconhecer que as tecnologias digitais, além de
imprimirem um novo significado a aprendizagem em todas as suas faces, sdo “as principais
responsaveis pelas transformacdes sociais e culturais, representando uma forca determinante,
uma vez que se constituem em gestoras de um tipo de sociedade, a sociedade da informagao”
(LOPES, 2005, p. 39).

E, ao contrario do que muitos pensam, a utilizacdo das tecnologias como ferramentas
pedagdgicas ndo é um processo dificil, complicado, mas sim, conforme Lopes (2005, p. 40),
um recurso eficiente e de “qualidade vinculadas a simplicidade, facilitadora e
potencializadora da interagdo” capaz de provocar no sujeito uma sensa¢do de bem estar e de
competéncia quando se usa como ferramenta para resolucdo das necessidades cotidianas,
como, por exemplo, a capacidade de sacar ou transferir dinheiro entre agéncias bancérias, ou

consultar um saldo bancario em caixas eletrénicos, entre outras operacoes.
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Tal como o facil acesso que deve inspirar as tecnologias para quem dela necessite, 0
professor, além de colocar a constru¢cdo do conhecimento no centro das atencdes, deve
assumir o papel de facilitador na busca de novas aprendizagens. Nesse contexto, o professor
apresenta uma nova configuracdo, passando de transmissor de informagdes para “tradutor
mediador e sensibilizador” (LOPES, 2005, p. 44), o que exige ndo uma maquiagem nas velhas
acles, mas a decisdo de assumir novos e inusitados processos metodoldgicos a partir de novos
pressupostos tedricos que deem conta da orientacdo das acGes do professor frente as novas
demandas dos alunos.

Nessa nova configuracdo, a sala de aula, longe de ser um espaco fechado entre quatro
paredes, onde toda acdo estd voltada para ensinar e aprender, transforma-se em espago sem
limites, onde o professor assume o papel de organizador do ambiente, assumindo, na viséo de
Lopes (2005, p. 45), a “metafora de professor link™.

Essa metéafora, a que se refere o paragrafo anterior, ilustra a acdo do professor que
utiliza, no seu fazer pedagogico, varias possibilidades de aprendizagens, promove ligacdes
proativas e aberturas diversas como meio de favorecer ao aluno a possibilidade de fazer seu
proprio caminho na direcdo de aprendizagens em todas as dimens@es, conforme as suas
necessidades de busca do conhecimento.

Vale ressaltar que essa sociedade, aqui tratada como sociedade da informagdo, tem
suas caracteristicas marcadas por delineamentos bastante diversificados, que vdo desde o uso
frequente do celular até a participacdo em redes sociais virtuais, o0 uso de computadores para
atividades diversas de trabalho, de estudo, de compras pela internet, de inscricdes em
concursos, de compras de passagens aéreas, entre outras atividades.

Em outras palavras, a sociedade da informacdo ¢ “aquela em que a geragdo,
processamento, dominio e propagacdo do conhecimento se convertem em fontes de riqueza e
de transformacgao das atividades produtivas” (CASTELL, 1997 apud SACRISTAN, 2007, p.
47).

Perceber o diferencial nessa sociedade implica saber o que podemos considerar como
novidade nela, além dos aspectos elencados, para denomina-las de sociedade da informacéo.

Dessa forma, Sacristan (2007, p. 49) nos ajuda a enumerar alguns aspectos
fundamentais que contribuem para caracterizar a sociedade da informacdo como: crescimento
do acimulo de conhecimento; acessibilidade potencial desse conhecimento acumulado;
informac0es disponiveis, mesmo as banais ou importantes; grande circulacdo de conteudos;
reinterpretacdo e reproducdo do conhecimento sob a acdo de varios sujeitos; presenca

constante dos meios de comunicacdo no cotidiano das pessoas; maior numero de pessoas
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podendo participar desse movimento novo, mesmo que em diferentes niveis e de forma
desigual.

A figura 10 traz um resumo gréafico do caminho teérico aqui tracado visando ampliar a
compreensdo acerca do conceito de regime de informagdo e de seus elementos, implicando na

construcdo da autonomia para a percepc¢éo desses elementos num dada organizacgéo.

Figura 10 - Regime de informac&o nas organizacGes: caminho teorico.

REGIME DE INFORMACAO NAS ORGANTZAOES: CAMINIHO TEGRICO
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Fonte: Elaboracdo da autora (2015).
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Assim, o regime de informacdo analisado sob a Otica politica e gerencial pode ser
entendido como o modo informacional dominante de uma organizagdo, como perspectivado
por Gonzalez de Gomez (2012). Por outro lado, pensado sob o aspecto fisico, o regime de
informac&o se apresenta em rede, possibilitando, assim, o transito do fluxo de informacéo do
produtor ao consumidor.

Contudo, o professor tem um papel fundamental nesse novo cenério, tanto como fonte
de informacdo como agente mediador entre o conhecimento disponivel e os aprendentes de
uma dada organizagédo, sem desconsiderar, obviamente, o mundo complexo e globalizado, a
necessidade de capacitacdo permanente e o importante papel das organizacdes na busca por
uma logistica tecnoldgica que atenda as necessidades informacionais de todos os usuarios e,

no nosso caso, dos alunos surdos da escola campo de pesquisa.
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4 COMPETENCIA EM INFORMACAO: DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Nos ultimos anos, o termo competéncia tem entrado na pauta das discussdes
empresariais e académicas sob varios enfoques e a luz de vérias concepcles tedricas,
inclusive com base no senso comum. Isso sugere uma revisao tedrica acerca dessa tematica
como possibilidade de construcédo de pistas para o seu desenvolvimento.

Em se tratando do papel da educacdo escolarizada, ha uma discussdo histérica da
necessidade de se construir competéncias para o enfrentamento da vida desde a escola.

Vale ressaltar que ndo ¢ raro escutarmos pronunciamentos do tipo: “aquele aluno ¢é
muito competente” ou “aquele aluno ndo tem competéncia”. No entanto, Bourdieu (1982),
citado por Ropé e Tanguy (1997), sugere prudéncia ao analisar o0 espaco que as palavras
ocupam nos discursos e na construgdo dos designios sociais.

A posicdo de Bourdieu (1982) tem sua justificativa no fato desse conceito se inserir
em diferentes campos conceituais e por fazer referéncia a diferentes problematicas
dependendo do contexto social, econémico, educacional e em funcdo da atividade a ser
desenvolvida por um sujeito que se diz competente; o que torna “impossivel propor uma viSao
Unica de competéncia” (BOURDIEU apud PERRENOUD, 2013, p. 45).

No que concerne aos assuntos comerciais e industriais, conforme o dicionario
Larousse Comercial, editado em 1930, citado por Ropé e Tanguy (1997, p. 16), a zona
semantica da competéncia pode ser entendida como o “conjunto de conhecimentos,
qualidades, capacidades e aptiddes que habilitam para a discussdo, a consulta, a decisdo de
tudo o que concerne seu oficio”.

Ja Tardif (1996), citado por Perrenoud (2013, p. 45), trata a competéncia como “um
sistema de conhecimentos” que permite, em meio a um conjunto de situagdes, identificar e
resolver de forma eficaz os problemas apresentados.

Nesse mesmo viés de competéncia, como um sistema de conhecimento, Gillet (1991),
citado por Perrenoud (2013, p. 45), acrescenta que esses conhecimentos devem ser
conceituais e processuais como possibilidade de mobiliza-los adequadamente na identificacao
e resolucédo de uma tarefa ou problema apresentado.

Ampliando essa trilha tedrica acerca da competéncia, Le Boterf (1994), citado por
Perrenoud (2013, p. 45) afirma que

[...] a competéncia ndo é um estado, e sim um processo, um saber agir. O
operador competente é aquele que é capaz de mobilizar e colocar em prética,
de modo eficaz, as diferentes fungBes de um sistema no qual intervém
recursos tdo diversos quanto as operagdes de raciocinio, os conhecimentos,
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as atividades da memoria, as avaliagdes, as capacidades relacionais ou 0s
esquemas comportamentais.

Comungando do pensamento de Tardif, Le Boterf (1994) firma que além de dispor de
recursos, enquanto condicdo necessaria a competéncia, e aqui fazemos referencia também aos
recursos tecnoldgicos, é preciso saber acessar em tempo habil os recursos que se fazem
necessarios a resolucéo de determinados problemas.

Destarte, com Levy (1999, p. 157), € possivel afirmar que “os percursos e perfis de
competéncias sdo todos singulares e podem cada vez menos ser canalizados em programas ou
cursos validos para todos”.

Diante das abordagens citadas, percebe-se que é um equivoco olhar a competéncia por
um dnico vies, ja que ela potencializa a resolucao de problemas a partir de diferentes campos
conceituais e faz referéncia a diferentes problemas e situacdes.

Contudo, numa leitura de Perrenoud (2013, p. 45), ha um consenso na definicdo de
competéncia como sendo “o poder de agir com eficacia em uma situagdo, mobilizando e
combinando, em tempo real e de modo pertinente, 0s recursos intelectuais e emocionais”.

Vale ainda ressaltar que tratar de competéncias requer pensar em situacdes, em
contexto, em individuos, pois ndo é possivel dar uma definicdo a essas no¢des de maneira
separada das tarefas nas quais elas se materializam, e dos sujeitos envolvidos (ROPE;
TANGUY, 1997).

Ampliando Le Boterf, para Jonnaert (2010) uma competéncia é percebida em
processo, na acdo e, portanto, ndo € algo que se pode prever. Contudo, ela esta relacionada a
uma situacdo ou grupo de situagdes e ao campo da experiéncia, e tem como elemento de
maior destague, a presenca de uma pessoa na coordenacao e atuacgéo.

Segundo Sacristan (2011), definir o termo competéncia é admitir que ela é constituida
de categorias e, por assim dizer, uma das categorias da competéncia ¢ a “habilidade para usar
o conhecimento, a informagao e a tecnologia de forma interativa”.

Isso nos faz supor que um dos grandes desafios da escola é desenvolver competéncias
para a constru¢do de uma “sociedade na qual todos os individuos ou grupos sociais sejam
capazes de criar, utilizar e acessar informacdo e conhecimento de modo eficiente”
(NASCIMENTO; FREIRE; DIAS, 2012, p. 174).

Munir-se desses requisitos, na sociedade contemporanea, implica o estreitamento das
relagdes com as tecnologias da comunicagdo e informagéo. Implica, ainda, reconhecer que o
progresso de desenvolvimento dessas ferramentas vem mudando substancialmente a forma

como a sociedade utiliza e se relaciona com a informacéo.
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Ainda com Sacristan (2011), a competéncia é uma qualidade que ndo apenas se tem ou
se adquire, mas que também se mostra e se demonstra, que é operacional para responder as
demandas que em um determinado momento sdo feitas para aqueles que as possuem.

Dessa forma, uma competéncia assume materialidade, por assim dizer, inserida num
contexto através de uma pessoa ou grupo de pessoas, e envolvendo uma ou Varias situagdes, a
partir das experiéncias individuais e coletivas em avaliagdo permanente.

Nesse sentido, desenvolver um agir competente, segundo Masciotra e Medzo (apud
PERRENOUD, 2013, p. 42), “é ter no comando o sujeito preparado para sair-se bem, para
enfrentar de forma honrosa, inteligente, ética e eficaz as situacfes das quais dependem a
realizagdo dos nossos projetos, o nosso €xito, a nossa felicidade, o sentido da nossa vida”.

Diante do exposto, explicar o campo semantico da competéncia vislumbra certas
dificuldades em funcdo de algumas fragilidades apontadas por Perrenoud (2010). A primeira
delas diz respeito a definicdo, a forma vaga e incerta como o termo competéncia se apresenta
a cada ator que a procura, tornando dificil saber de que competéncia se esta falando ou se quer
desenvolver, ja que cada ator define a sua maneira, a partir de um referencial proprio ou de
uma situacao apresentada. A segunda, a qual ele relaciona a educacao escolarizada, trata da
fragilidade empirica no que diz respeito a confirmacdo da evidéncia a partir de dados que
comprovem a competéncia do sujeito no desenvolvimento de determinada agdo. E, como
terceira fragilidade, ele traz a misséo da escola.

E mesmo Perrenoud (2010) apresentando a missdao como fragilidade, esse mesmo
autor questiona se é missdo da escola desenvolver competéncias ou preparar para a
continuidade dos estudos, em detrimento da preparagédo para a vida.

Ainda no tocante a missdo da escola, Sacristan (2007) alerta para o papel das
instituicGes escolares no que diz respeito a uma preparacdo dos sujeitos ndo para o futuro,
como costumamos dizer, mas para uma sociedade real, existente, ou seja, para 0 agora, uma
vez que a sociedade da informacao exige pessoas preparadas como condigdo essencial para o
trabalho e para a efetivacdo da ja mencionada cidadania plena.

Essa preparacdo nao diz respeito a qualquer informacdo, mas sim as “[...] que tém uma
concreta utilidade produtiva” (SACRISTAN, 2007, p. 55). Isso implica no papel da escola em
contribuir para a construcdo de competéncias que possibilitem aos alunos a filtragem das
informac0es que atendam as suas necessidades para bem usa-las.

Como se vé&, a nogdo de competéncia tem sido evocada nas diversas esferas:

econdmica, social e educacional.
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Porem, conforme Jonnaert (2010, p. 67), embora essa no¢do seja “sempre provisoria”,
ela tem se feito presente nas discussdes contemporaneas sobre reformas curriculares a partir
de

[...] trés logicas diferentes que se articulam entre si: uma légica de acdo em
situacdo que indica como uma pessoa Ou grupo age em situacdo
(competéncia atuacionista), uma légica curricular (indicando que elementos
devem constar no curriculo) e uma légica de aprendizagem (teorias da
aprendizagem permitindo aos alunos o desenvolvimento de competéncias).

Vale ressaltar, ainda, em consonancia com Jonnaert (2010, p. 67), que a competéncia
gue se da na acdo, aquela que se permite observar 0 que 0 sujeito pode construir, constitui-se
na base que referenda a educacdo nessa contemporaneidade.

Para efeito de nossa pesquisa, trataremos da competéncia a partir do que Perrenoud
(2013, p. 45) chamou de consenso de ideias, definida como “o poder de agir com eficacia em
uma situacdo, mobilizando e combinando, em tempo real e de modo pertinente, 0 recursos
intelectuais e emocionais”, a partir da logica atuacionista, curricular e de aprendizagem, sem
perder de vista a categoria apresentada por Sacristan (2007), a qual refere-se ao uso do
conhecimento, da informacéo e da tecnologia de forma interativa.

Ainda com Perrenoud (2013, p. 57), “por saber agir, entende-se a capacidade de
recorrer, de modo apropriado a uma diversidade de recursos tanto internos como externos e,
principalmente as aquisicdes realizadas no contexto escolar e aquelas recorrentes da vida
cotidiana”.

A nocdo de competéncia aqui estudada parte do pressuposto de que, diferentemente do
pedreiro, que ganha competéncia na area da construcdo civil no exército préatico, a
competéncia do futuro trabalhador se constroi essencialmente na escola, “antes de ser testada
no mercado de trabalho” (STROOBANTS apud ROPE; TANGUY, 1997, p. 159).

No entanto, para Perrenoud (2013), ainda, ndo esta claro que competéncia cabera a
escola desenvolver e, se cabera a ela desenvolver; ja que para ele os conhecimentos na escola
se constituem na preparacao da continuidade dos estudos em detrimento de competéncias que
preparam para o enfrentamento da vida cotidiana.

Portanto, é necessario diagnosticar quais competéncias estdo sendo trabalhadas na
escola a fim de possibilitar a preparagdo para a vida, pois “nada nos diz qual seria o uso que
os alunos fariam dos saberes e competéncias disciplinares fora de sua vida escolar e depois da
sua escolaridade numa vida que, evidentemente, ndo é disciplinar” (AUDIGIER, 2010, apud
PERRENOUD, 2013, p. 65).
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Isso sugere, ainda, que a escola tenha um olhar para esse novo desenho da sociedade,
aqui tratado como sociedade da informacdo, que experiencia uma evolucdo tecnoldgica sem
precedentes, marcada pela atividade acelerada da comunicacao nas redes digitais, que além de
potencializar a criatividade na pesquisa e na investigacdo, pressupde um profundo
restabelecimento de todas as relagdes que envolvem o processo de ensinar e aprender.

Esse pressuposto nos pde diante de um dilema que é o de investigar se a escola esta
considerando essa nova arquitetura da sociedade da informacéo e se, de forma efetiva, esta
potencializando nos sujeitos envolvidos a competéncia em informacdo, assumindo com
eficiéncia o papel a ela atribuido.

Para iluminar esse nosso pressuposto, buscamos inspiragédo em Castells (2003, p. 211),

gue néo traz respostas prontas, mas nos coloca diante de um novo dilema:

[...] se ha um consenso acerca das consequéncias sociais do maior acesso a
informacdo € que a educacdo e o aprendizado permanente tornam -se
recursos essenciais para o desempenho no trabalho e o desenvolvimento
pessoal. Embora aprendizado seja mais amplo que educacdo, as escolas
ainda tem muito a fazer com relacdo ao processo de aprendizado [...] mas a
internet e a tecnologia educacional em geral s6 sdo vantajosas quando 0s
professores se mostram preparados.

Contudo, ¢ preciso considerar que desenvolver a competéncia para a boa utilizacdo da
informacdo nessa contemporaneidade ultrapassa os limites da biblioteconomia e da ciéncia da
informacdo. E se, mesmo reconhecendo essas areas como bergo da informacéo, o ato de fazer
uso da informacédo de forma competente, além de ndo se colocar como privilégio ou interesse
exclusivo dessas areas, constitui-se numa premissa para se responder aos processos decisorios
de toda e qualquer organizagéo, sobretudo, das organizacgdes aprendentes.

Todavia, 0 ato de informar-se nos dias atuais esta revestido de novos valores e se
apresenta como um desafio sem precedentes para as organizagdes. De forma equivalente,
configura-se em oportunidade de novas aprendizagens para 0S sujeitos organizacionais e
implica, sobretudo, no desenvolvimento de competéncia em informacéo.

No entanto, desenvolver competéncia em informacdo carece de uma compreensdo
acerca do que seja competéncia em informacdo, e isso sugere uma aproximagdo com essa
tematica como possibilidade de tornar esse campo mais proximo das discussdes, da realidade
vivida e do contexto onde se insere.

Uma discussdo que, a nosso ver, diz respeito tanto a sua concepcéo tedrica, na ldgica
de tornar esse campo mais préximo das discussdes, da realidade vivida e do contexto onde se

insere, como ao entendimento de como desenvolvé-la na préaxis dos sujeitos organizacionais.
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Vale aqui ressaltar que, embora esse termo competéncia em informacdo seja
considerado emergente no contexto nacional, no ambito internacional, por outro lado, é
bastante reconhecido através da expressao Information Literacy.

Buscando o entendimento de como se percebe e se constrdi essa competéncia é preciso
considerar que, para ser competente em informacdo, de acordo com a American Library
Association (1989), citada por Amadeo (2012, p.15) “uma pessoa deve ser capaz de
reconhecer quando a informacéo é necessaria e ter a habilidade para localizar, avaliar e usar
efetivamente essa informagao”.

Isso exige do aprendente o desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender
sempre e em todas as dimensdes da vida.

Para efeito da nossa pesquisa, é importante destacar as competéncias em informacao

propostas por Perrenoud (2000, p. 12), quais sejam :

[...] organizar e dirigir situacdes de aprendizagem; administrar a progressao
das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo;
envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho; trabalhar em
equipe; participar da administragdo da escola; informar e envolver os pais;
utilizar novas tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissdo; administrar sua propria formacéo continua.

Essa forma de conceber a competéncia em informagcdo nos coloca diante da
necessidade de perceber que a sociedade esta em constante transformacdo e de que, nessa
contemporaneidade, ela assume novos contornos.

Nesse sentido a competéncia em informacéo, a partir de seus varios enfoques, sugere
através de uma pratica interdisciplinar, que a escola possa vislumbrar novas formas e novas
fontes de acesso, utilizagdo, analise e avaliacdo da informagdo, com vistas ao atendimento das
exigéncias atuais do mundo académico e profissional, na logica da construcdo de novos
conhecimentos que, por sua vez, se constituem em fator de inclusdo social.

Esse entendimento nos coloca diante de outro desafio, que é de “identificar as formas
adequadas de formacgéo de professores para que os mesmos possam fazer uso adequado das
tecnologias digitais no ensino” (SILVA NETO; FREIRE, 2014, p. 47).

Contudo, alem de identificar a formacdo dos professores, € importante que ocorra
aplicabilidade de politicas promotoras da inclusdo associadas a ac¢fes de formacdo de
competéncias em informacgéo, que, a nosso ver, conduzem ao aprendizado continuo.

Na visdo de Silva Neto e Freire (2014, p. 49), para existir “todo esse aprendizado é
necessario uma formagdo continuada, a exemplo da aplicabilidade de uma oficina

pedagogica” que atenda as especificidades discutidas acima. Esse entendimento impulsionou
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a proposta de um capitulo desta dissertacdo com a temaética: Oficina de competéncia em
informacdo: um modelo de acéo.

O capitulo de que trata essa oficina tem o objetivo de preparar os atores sociais da
Escola Professora Adelina Almeida (pais, professores, alunos surdos, equipe gestora,
educadoras de apoio, analistas educacionais, interpretes, instrutores) para o desenvolvimento
de competéncia em informagdo, visando potencializar a inclusdo social de alunos surdos
matriculados na EPAA.

Todavia, 0 modelo de oficina aqui apresentado tem seus fundamentos baseados nos
estudos sobre competéncia em informacdo no contexto das tecnologias digitais da
comunicacdo e da informagéo e serd desenvolvido com base nas necessidades informacionais
da comunidade delimitada pela pesquisa.

Portanto, na logica do desenvolvimento de competéncia em informacdo, trazemos no
capitulo 7 dessa pesquisa-dissertacdo um modelo de acdo que visa, ainda, propor mudangas
necessarias ao bom funcionamento da Escola.

Conforme exposto, 0 modelo de oficina apresentado no capitulo 7 foi referendado nos
construtos teodricos apresentados nessa dissertacdo, mas assumindo como elementos
motivadores as necessidades da comunidade envolvida nessa pesquisa, qual seja: alunos
surdos, professores de AEE, instrutores surdos, professores do ensino regular, equipe gestora,
analistas educacionais e profissionais de secretaria da escola campo de pesquisa e pais de
alunos surdos.

Para a construcdo das oficinas houve um entendimento de competéncia em informacao
com base no que Perrenoud (2013) chama de consenso na defini¢do ao considerar na selecéo
de contetdos das oficinas, a aptiddo para atuar com prontiddo e eficiéncia em uma
determinada situacdo, arregimentando e fazendo combinar, tanto os recursos intelectuais
como os emocionais de forma cabida e no tempo presente .

Na perspectiva de melhor elucidar o caminho tedrico aqui construido apresentamos
uma figura, que resume a trilha aqui tragada, possibilitando o entendimento resumido dos
caminhos aqui perseguidos, levando em consideracdo os ombros gigantes que nos ajudaram a
ilustrar a caminhada teorica.

Dessa forma segue, através da figura 11, um resumo dessa se¢do sobre competéncia
em informacdo: desafios e perspectivas, apresentando, em sintese, uma orientacao tedrica dos
elementos que envolvem competéncia em informacéo, trazendo, sob varios olhares, sua
concepcao, pertinéncia, responsabilidade, fragilidades no modo de concebé-la e a

confirmacéo de suas evidéncias.
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Figura 11: Competéncia em informac&o: desafios e perspectivas

COMPETENCIA EM INFORMACAO: DESAFIOS E PERSPECTIVAS
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Percursos e perfis
singulares (LEVY,1993)

FRAGILIDADES
(PERRENOUD,2010)

Confirmaggo da evidéncia

Fonte: Elaboracéo da autora (2015).

Dada a diversidade de tedricos que dissertam sobre a competéncia, cabe ao
pesquisador utilizar aquela definicdo que mais se adequa ao seu interesse de estudo. Todavia,
a competéncia em informacdo, por possuir perfis e percursos singulares, carece de ser

analisada com cautela, j& que somente pode ser percebida e entendida em processo.
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5 REGIME DE INFORMACAO NA EPAA: METODOLOGIAS E PRATICAS

Este capitulo apresenta os procedimentos metodoldgicos utilizados para o
desenvolvimento da investigacdo. Nele, sdo evidenciados 0s caminhos da pesquisa; a
caracterizagdo do campo de pesquisa; os dados do panorama atual do AEE; os sujeitos da
pesquisa; e o regime de informacdo da EPAA, com destaque para as a¢bes de informacéo ali
desenvolvidas.

Para melhor entendimento dos caminhos metodoldgicos e praticos da nossa pesquisa,
trazemos, através da figura 12, um resumo norteador da nossa trilha, destacando a tematica, 0s
objetivos, o universo da pesquisa, 0s sujeitos envolvidos e 0 método que nos conduziu ao

atingimento dos objetivos da nossa pesquisa.

Figura 12 - Metodologias e préaticas

A GESATf\O DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
ESTUDO DAS COMPETENCIAS EM INFORMACAO PARA A INCLUSAO SOCIAL NO CONTEXTO DAS
ORGANIZAGOES APRENDENTES

v
OBJETIVO GERAL DA PESQUISA |

v
Analisar a Gestdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE)

na perspectiva do desenvolvimento de competéncia em informagdo para inclusao social de alunos surdos

!
UNIVERSO DA PESQUISA|

Escola Professora Adelina Aimeida
Petrolina- PE

'

SUJEITOS Observagdo direta,
interacdes,
Equipe gestora, professores,instrutores, interpretes e alunos surdos leituras documentais
|

! v

v Coleta de dados |
0S CAMINHOS DA PESQUISA METODOLOGIAS E PRATICAS|—,/ Pesquisa empirica \ \s——

Tabulagdo |

v

X Andlise e
Conclusdo Interpretacdo

Revisdo da literatura

'
METODO

Pesquisa - agdo

de dados

Pesquisa, Oficina

Aplicadale— NATUREZA )~ ABORDAGEM j— Qualitativa |

Fonte: Elaboragéo da autora (2015).
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5.1 0S CAMINHOS DA PESQUISA: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Visando a investigacdo do nosso objeto de estudo, optamos pelo desenvolvimento de
uma pesquisa-acdo, uma vez que ela possibilita uma relagdo estreita entre o pesquisador e a
realidade pesquisada, além de assumir, como maior preocupacdo, o estabelecimento de um
“sentido de horizontalidade no processo de conhecimento e agdo entre pesquisador e
realidade, pesquisador e pesquisado” (BARROS, 2007, p. 92).

A pesquisa-acdo, aqui realizada, visa, ainda, compreender, fazer intervencdo e
modificar uma situacgéo real a partir do desencadeamento de ac¢des, que nesse caso, assumem
o formato de oficina a ser vivenciada na escola campo de pesquisa, com perspectivas
diagnosticas e de intervencao.

Dessa forma, a oficina aqui proposta tem a “finalidade de alteracdo da situacdo
pesquisada” visando & melhoria das praticas desenvolvidas pelos sujeitos do campo de
pesquisa estudado, contribuindo para a construcdo de competéncia em informacao
(SEVERINO, 2007, p. 120).

Tendo em vista 0 Nosso interesse pratico, optamos pela pesquisa de natureza aplicada,
ja que ela direciona os resultados obtidos para a resolugdo de problemas reais (“concretos’) da
comunidade campo de pesquisa, nesse caso, a Escola Professora Adelina Almeida -
instituicdo que atende alunos com necessidades especiais hd mais de duas décadas
(BRASILEIRO, 2013, p. 45).

Usamos uma abordagem qualitativa, na qual os dados foram coletados através de
“interagdes sociais e analisadas subjetivamente” pela pesquisadora (APPOLINARIO, 2004, p.
155).

Objetivando uma maior apropriacdo do tema e uma sustentacdo tedrica da nossa
pesquisa, realizamos uma revisdo de literatura a partir de livros, artigos, resenhas, sites,
dissertagOes, documentos oficiais do governo e da escola campo de pesquisa, legislagdo sobre
a inclusdo de pessoas com deficiéncia e documentos oficiais orientadores da implantagdo do
atendimento educacional especializado nas escolas da educacéo bésica.

A literatura revisada e as interacdes feitas possibilitaram a criacdo de categorias que se
constituiram em eixos norteadores dos conteldos para as oficinas, e deram base a
investigacdo e ao mapeamento dos procedimentos pedagdgicos desenvolvidos na EPAA.
Serviram também de base para a busca das evidéncias dos impactos da gestdo do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) no processo de inclusdo social de alunos

surdos.
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Contudo, as evidéncias desses eixos, identificadas através dos dados coletados, nos
documentos impressos, na observacao direta extensiva e nas interacdes entre a pesquisadora e
0s sujeitos envolvidos com a pesquisa, direcionaram a constru¢do do desenho criador da
oficina visando potencializar a “geragdo de conhecimentos em seus participantes” (FREIRE;
FREIRE, 2012 p. 6).

A partir desse modelo de acdo, propomos estratégias teodricas e praticas para o
desenvolvimento de competéncias em informacdo objetivando fomentar a busca, a selecéo, o
armazenamento, a recuperacgéo, a organizacao e o processamento de informacdes relevantes,
que poderdo ser vivenciadas durante 0 AEE com impacto na vida dos alunos surdos para além
dos muros da sala de aula e da escola, eliminando, dessa forma, em conformidade com a Nota
Técnica n° 62 de 2011. (BRASIL, 2011a), os obstaculos para a “plena participacdo dos alunos
conforme suas necessidades especificas”.

O modelo de oficina foi direcionado para o desenvolvimento de competéncias em
informacdo para os alunos surdos, professores de AEE e os pais dos alunos. Esse espaco de
aprendizagem, representado pela oficina, além de propiciar possibilidades de mudangas na
rotina das instituicGes educacionais pode, segundo Freire e Freire (2012, p. 15), constituir-se
em acdo “com vistas a gestao de recursos informacionais para promover a inclusdo” na escola
campo de pesquisa, abrindo a possibilidade de ser ampliado para a vida em seu movimento
cotidiano.

Passada a fase de coleta, iniciamos a selecéo critica e detalhada do material coletado.
Essa acdo teve o propoésito de evitar “informagdes confusas, distorcidas, incompletas e que
podem prejudicar o resultado da pesquisa” (MARCONI; LAKATOS, 2007, p. 33). Na
sequéncia, codificamos os dados, transformando-os em simbolos para, posteriormente, serem
tabulados e contados.

Ainda conforme Marconi e Lakatos (2007, p. 35), ap0s a tabulagdo, numa “tentativa
de evidenciar as relagdes existentes entre o fendmeno estudado” e os dados obtidos, iniciamos
a andlise dos dados, seguida da interpretacdo, que, embora sejam atividades distintas,
apresentam uma estreita relacdo entre si. Enquanto a analise de dados visa uma leitura
profunda e comparativa dos dados, a interpretacao busca dar significados bem mais amplos as
respostas encontradas.

Nesse entendimento, os resultados obtidos na coleta de dados — a partir da observagéo
direta, das interacOes e da leitura de documentos da escola campo de pesquisa — serviram de
instrumentos norteadores para a selecdo de contetddos da oficina de que trata o capitulo 6, e

que pode ser evidenciada no apéndice G dessa dissertacao.
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Cabe ressaltar que o caminho metodolégico aqui tracado ndo teve, e ndo tem a
pretensdo de medir o conhecimento adquirido pelos alunos surdos da EPAA no periodo
delimitado para a pesquisa, pois acreditamos ser o conhecimento algo imensuravel.

Cumpre apenas frisar que 0 nosso propdsito é investigar se a gestdo do AEE, nas
condicBes reais em que estd sendo desenvolvida na Escola Professora Adelina Almeida, tem
garantido competéncia em informacg&o para a inclus&o social de surdos.

Essa anélise se assenta na busca de evidéncias dos efeitos transformadores do AEE,
enquanto um dos objetivos da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva, para a construcdo de competéncias necessarias a realizacdo de ac¢6es de informacéo
de forma critica e reflexiva, e que permitam, aos surdos, a inclusdo na sociedade da
informacdo através de uma aprendizagem ao longo da vida.

Ressaltamos que a aprendizagem ao longo da vida é aqui referendada, na perspectiva
de Sitoe (2006, p. 284), como

[...] toda a atividade de aprendizagem que ocorre em qualquer momento da
vida, com o objetivo de melhorar 0s conhecimentos, as aptides e
competéncias, no quadro de uma perspectiva pessoal, civica, social e ou
relacionada com o emprego.

Com efeito, as diagnoses e intervencdes realizadas durante a aplica¢cdo do modelo de
oficina poderdo, no fazer pedagdgico do professor, potencializar novas estratégias didaticas

na conducdo do aprender sempre e em todas as dimensdes da vida.

5.2 ESCOLA PROFESSORA ADELINA ALMEIDA: O CAMPO DA PESQUISA

A Escola Professora Adelina Almeida esté localizada na Avenida Monsenhor Angelo
Sampaio, S/N, no Bairro Areia Branca, Petrolina-PE. A instituicdo, quando iniciou suas
atividades em 1969, oferecia atendimento a alunos de 12 a 42 série — atual Ensino Fundamental
Inicial de Nove Anos (EFAI9).

Em 1979, foi elevada a categoria de Escola de 1° Grau — hoje Ensino Fundamental
Final de Nove Anos (EFAF9) — e, em 2007, iniciou seus trabalhos com o Ensino Médio,
passando, em 2015, a assumir, de forma gradativa, apenas o Ensino Médio.

Convém lembrar que a Escola, no momento da pesquisa, ndo deveria matricular mais
alunos do Ensino Fundamental Inicial de Nove Anos (EFAI9), j4 que esse segmento é de
responsabilidade do municipio e ndo mais do estado. No entanto, em acordo com a

Comunidade Escolar e com a Geréncia Regional de Educagéo de Petrolina (GRE), essa turma
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se manteve na Escola, devendo os alunos desse nivel de ensino serem transferidos para as
escolas do Municipio no ano de 2016.

Contudo, o trabalho com educacdo especial na Escola teve sua emergéncia em 1990,
com a implantacdo de duas turmas, sendo uma de deficientes intelectuais e outra de surdos.
De forma paralela, a Instituigdo também iniciou as “tentativas de inclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual em salas de ensino regular” (ARAUJO, 2015, p. 31).

A formacdo de classes especiais para surdos na Escola Professora Adelina Almeida
(EPAA) se deu de forma gradativa e teve como motivacdo os resultados de uma pesquisa
realizada, a época, pelo Ndcleo da Fraternidade Cristd de Pessoas com Deficiéncia
(ARAUJO, 2015, p. 32).

Esse grupo surgiu na Franca, motivado pela forma vitimada como se encontravam as
pessoas no final da Segunda Guerra Mundial, e chegou a Petrolina, em 1990, quando recebeu
apoio da Igreja Cat6lica, tanto para a organizacdo de debates sobre a inclusdo como para a
realizacdo de pesquisas de mapeamento de pessoas com deficiéncia na regido.

De acordo com a pesquisa, foi identificado, naquele momento, um quantitativo de 588
(quinhentos e oitenta e oito) pessoas com necessidades especiais no Municipio. Esse numero
impulsionou o debate e a luta pela educacdo escolarizada de pessoas com deficiéncia,
resultando na implementacdo gradativa de salas especiais nas escolas de Petrolina, inclusive
na Escola Professora Adelina Almeida.

Vale ressaltar que as iniciativas com Educacdo Especial, na Escola, ocorreram, com
mais intensidade, em classes especiais, principalmente em atencdo a alunos deficientes
intelectuais, pelo fato dos pais acreditarem que esses alunos teriam um melhor
desenvolvimento em salas especificas, ou seja, na companhia dos seus pares.

Embora a inclusdo de alunos especiais em salas regulares ja estivesse acontecendo
desde 1990, somente em 1992 teve inicio, na Escola, o servico de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para alunos com deficiéncia intelectual e auditiva matriculados no
ensino regular — um servico que estava prescrito desde a promulgacgéo da Constituicdo Federal
de 1988.

Naquele contexto, esse servi¢co era oferecido de modo itinerante, em que o professor
de AEE, mesmo vinculado a uma determinada escola, atendia em varias instituicdes de
ensino, desde que houvesse aluno especial matriculado no ensino regular daquela instituicéo.

Todavia, 0 AEE, na EPAA, somente se efetivou na sala de recursos multifuncionais a
partir de 2008, quando a Escola recebeu do Ministério de Educacdo e Cultura (MEC)

materiais como: computadores acessiveis, data show, computadores convencionais, televisao,
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impressora Braille e varios materiais de apoio didatico (livros e jogos diversos em Braille e
em Libras), artefatos que podem ser evidenciados no apéndice E dessa dissertacao.

Porém, o fato de ter uma grande demanda de surdos matriculados na EPAA, alguns
professores de AEE foram se especializando nesse atendimento e, tanto professores ouvintes
como professores surdos, realizaram cursos de especializagdo em educacdo especial. Assim,
das seis professoras que atendem no AEE, duas tém especializagdo em educacédo especial e,
dos trés instrutores surdos, uma é graduada em letras-libras, os outros (um instrutor e uma
instrutora) possuem outras formacdes e cursos de aperfeicoamento na area da surdez.

A partir dessa formagao, mais especifica para o trabalho com as varias deficiéncias, a
equipe do AEE foi consolidando algumas experiéncias exitosas e socializando, com toda
equipe da sala de recursos multifuncionais, visando ampliar as possibilidades de incluséo do
publico da Escola.

Dentro dessa estrutura, constatamos um plano de formagdo continuada solido,
coordenado e desenvolvido pelos proprios professores, juntamente com a coordenagéo
pedagdgica e a equipe gestora. Esse plano atende as necessidades da comunidade interna e
externa atraves de formacdo, tanto no tocante aos referenciais tedricos que orientam o
desenvolvimento de competéncias informacionais para surdos, como na construgdo da
proficiéncia em Libras.

Esse fortalecimento na preparacdo dos professores através de cursos, associado a
preferéncia dos pais pela EPAA, fez com que a escola, no final dos anos 90, ganhasse
visibilidade e fosse reconhecida pela comunidade do Vale do Sao Francisco como Escola de
Referéncia em Educagao Especial.

Contudo, o processo de inclusdo de alunos especiais em classes regulares somente se
efetivou com mais intensidade a partir de 2008, com o advento da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva. E, embora houvesse resisténcia por parte dos
pais e responsaveis pela inclusdo dos alunos especiais em classes regulares, o processo de
inclusdo foi se intensificando em cumprimento a essa Politica e, por conseguinte, 0
Atendimento Educacional Especializado foi sendo consolidado na Proposta Pedagdgica da

Escola e nas acdes concretas vivenciadas por professores e alunos especiais.

5.3 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO PARA SURDOS NA EPAA:
DADOS DO PANORAMA ATUAL

Conforme os resultados de nossa pesquisa-a¢do, o quantitativo de surdos na EPAA se

constitui numa minoria em relacdo aos alunos ouvintes, entretanto, de acordo com nossas



86

observacgdes, os trabalhos desenvolvidos com esse publico assumem uma valorizacdo
peculiar, evidenciada nos planejamentos e nas a¢6es desenvolvidas pelos professores de AEE
e consolidada no Projeto Pedagdgico da Instituicdo pesquisada.

Exemplo disso é a participacdo expressiva dos profissionais de AEE em reunides de
formacéo realizada pela Escola, pela Gerencia Regional de Educacdo de Petrolina (GRE),
pela Secretaria de Educacdo de Pernambuco e, em acdes locais realizadas no municipio de
Petrolina como congressos, seminarios foruns, reunides envolvendo a Associacdo de Surdos
de Petrolina, de Juazeiro da Bahia e outros.

No entanto, embora todas as a¢6es direcionadas para 0 AEE envolvam os funcionarios
da EPAA, de um modo geral, o trabalho para o desenvolvimento das competéncias
informacionais dos alunos surdos esta diretamente relacionado aos docentes das salas
regulares nas quais os surdos estdo inclusos; aos intérpretes que atuam diariamente nas salas
de aulas regulares traduzindo para Libras os contetdos apresentados em Lingua Portuguesa; e
aos instrutores surdos que desenvolvem o ensino de Libras, promovendo o enriquecimento do
vocabulario cientifico através do trabalho com sinais desconhecidos pelos alunos surdos.

E, apesar das evidéncias de que todos os funcionarios da escola pesquisada se
relacionam e se comunicam com os surdos, mesmo que de forma limitada por ndo dominarem
a Libras, dos noventa e cinco funcionéarios da escola, apenas cinquenta e quatro tém
envolvimento direto nas atividades pedagdgicas com surdos, sendo que trinta e cinco docentes
desenvolvem suas atividades com surdos no ensino fundamental final de nove anos (EFAF9);
no ensino médio regular (ENME) e no ensino médio travessia (EMTRAYV), respeitando as

disciplinas curriculares que lecionam, conforme apresenta o grafico 1.

Gréfico 1 - Profissionais que atendem diretamente aos surdos.
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Esses profissionais, que atendem diretamente aos surdos, desenvolvem suas aulas tendo o
apoio dos intérpretes de Libras na traducdo dos conteidos. Nesse sentido, cada sala que tenha
pelo menos um surdo matriculado ha um interprete de Libras totalizando, na escola
pesquisada, dez intérpretes.

Dos trinta e cinco professores, apenas quatro participam de cursos de Libras e
desenvolvem, de forma principiante, dialogos informais com os surdos. No entanto, no
trabalho diario, em sala de aula, continuam subsidiados por um intérprete de Libras que
traduz, simultaneamente, o contetido oficial trabalhado em sala de aula.

Esses professores que tém uma formacgdo principiante assumem diante dos alunos
surdos apenas alguns didlogos a exemplo de cumprimentos como: bom dia, boa tarde, boa
noite.

No contraturno, os docentes do AEE, também chamados de professores itinerantes,
atendem aos alunos surdos conforme horério afixado em mural. Nesse espaco pedagdgico sao
realizados dois tipos de atendimento: um de carater complementar ou suplementar as
aprendizagens, realizado no contraturno, por seis professores itinerantes; o outro,
desenvolvido por trés instrutores surdos, também no contraturno, visa o aprofundamento nos
estudos da Linguagem Brasileira de Sinais (LIBRAS).

Convém lembrar que cada aluno surdo tem direito a quatro atendimentos semanais,
cada um com duragdo de uma hora-aula, sendo dois de complementacdo ou suplementacéo
das aprendizagens, desenvolvido por professores itinerantes e dois, de aprofundamento da
Libras, através dos professores instrutores.

Com relacéo ao corpo discente, no cenario atual, a Escola Professora Adelina Almeida
(EPAA) funciona em trés turnos e conta com um quantitativo de novecentos e trinta e oito
alunos matriculados. Desses, vinte e trés sdo alunos deficientes intelectuais matriculados no
Ensino Fundamental Inicial Especial (EFAIESP); quatrocentos e quarenta e seis encontram-se
matriculados no Ensino Fundamental Final (EFAF9); quatrocentos e trinta e oito no Ensino
Médio (ENME) e trinta e um alunos no Programa Travessia Médio.

Do total de alunos, em atendimento ao aspecto transversal da educacdo especial em
todos os niveis e modalidades de ensino, cinquenta e um alunos sdo surdos inclusos no Ensino
Regular e no Programa Travessia Médio. Isso, em termos percentuais, significa que 5,43% do
total de alunos matriculados na EPAA séo surdos.

Através do gréafico 2 apresentamos um comparativo entre o quantitativo de alunos
surdos e o total de alunos matriculados na escola por nivel, modalidade e programa de

ensino.
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Grafico 2 - Matricula geral da EPAA.
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Fonte : Portal do SIEPE (2015).

O gréfico acima demonstra que, do quantitativo de vinte e trés alunos matriculados no
EAIESP, nenhum deles é surdo. J& no EFAF9, dos quatrocentos e quarenta e seis alunos
matriculados nesse nivel de ensino, vinte sdo surdos. No ensino médio, dos quatrocentos e
trinta e oito alunos, vinte e quatro séo surdos e, no Programa Travessia Médio, dos trinta e um
alunos, sete sdo surdos.

A turma do EFAIESP é constituida de alunos com acentuada deficiéncia intelectual e
segundo os professores de AEE, ndo seria pertinente matricular surdos nessa turma, pois
assim poderia inviabilizar a educacéo bilingue.

Ademais, na compreensdo dos professores de AEE, essa educacao bilingue, garantida
pelo Decreto 5.626/2005, nos primeiros anos do ensino fundamental, deve ocorrer numa sala
somente de surdos, ja que eles ainda ndo tém o dominio da lingua materna (Libras) e
necessitam de um tempo pedag6gico maior com seus pares para se apropriarem da linguagem
de sinais.

Ainda na concep¢do dos professores, isso ndo contraria 0s principios inclusivos da

Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, pelo contrario fortalece-a,
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uma vez que prepara os alunos surdos do EFAIESP no ensino de Libras para uma incluséo
mais fortalecida no EFAF9. Por outro lado, a inclusdo a que nos referimos deve se dar,
preferencialmente, no ensino regular e ndo de forma obrigatoria.

Dito de outra forma, a educacdo bilingue a que nos referimos diz respeito a formacao
curricular e integral dos surdos matriculados no ensino regular baseada na Lingua Brasileira
de Sinais como primeira lingua (L1) e tendo a Lingua Portuguesa como segunda ( L2).

Dessa forma, ainda no Ensino Fundamental Inicial, segundo os professores de AEE,
numa sala apenas de surdos, os alunos desenvolvem o aprendizado de Libras como
possibilidade de se comunicarem com o mundo e desenvolverem um aprendizado mais eficaz.
Nesse espago, eles tém acesso aos conteddos curriculares com a ajuda de um professor
proficiente em Libras, o qual atua em tempo integral na sala de aula.

No entendimento dos professores da instituicdo estudada, a educacdo de surdos no
Ensino Fundamental Inicial — em funcdo do estudo da Libras como primeira lingua — deve se
dar em classe especial, e ndo de forma inclusa, uma vez que numa classe regular ou numa sala
especial constituida de alunos com deficiéncia intelectual, auditiva, visual, por exemplo, ou de
alunos sem deficiéncia, a lingua materna empregada seria 0 portugués e, consequentemente,
todo ensino estaria pautado nessa lingua.

Isso justifica a inclusdo na EPAA ter se dado a partir do EFAF9, periodo que 0s
alunos, ja com dominio da Libras, passaram a assistir aulas em salas comuns, tendo como
tradutor dos contetdos curriculares oficiais um professor intérprete de Libras atuando em
tempo integral, enquanto direito assegurado pelo decreto 5.626/2005, como ja mencionado.

Isso posto, é possivel perceber que a educagdo bilingue a ser desenvolvida em todo
processo educativo que envolve pessoas surdas, esta garantida desde 2005 pelo decreto 5.626.
Essa garantia se revela na Proposta Pedagdgica da Escola e nos Planos de AEE, visando
assegurar uma formacéo baseada na Lingua Brasileira de Sinais como primeira lingua.

No entanto, mesmo constando nos documentos legais e pedagdgicos, a educacdo
bilingue ainda ndo estd garantida na sua totalidade, pois, embora a legislagdo que orienta o
AEE assegure direito a trés atendimentos — de Libras, em Libras e de Lingua Portuguesa
como segunda lingua — os alunos surdos matriculados na Escola tém um periodo adicional de
horas diarias de estudo, através do Atendimento Educacional Especializado, oferecido em
apenas dois desses momentos didatico-pedagdgicos.

Como detalhado no quadro 2, o ensino em Libras, realizado por professor ouvinte e
proficiente em Libras, ocorre na sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE) e se

presta a explicacdo dos contetdos curriculares ja trabalhados na sala regular.
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No caso da EPAA, como os professores das varias disciplinas curriculares ndo tém o
dominio da Libras, o ensino em Libras, realizado na sala regular, tem o apoio permanente do
intérprete de Libras.

Quadro 2 - Atendimento educacional especializado para alunos surdos na EPAA.
a) Em Libras: realizado por professor ouvinte e
proficiente em Libras para traduzir/explicar o0s
contetdos curriculares oficiais usando a Linguagem

AEE para surdos na Brasileira de Sinais (Libras), potencializando, ainda,

EPAA reforcar aprendizagens de contetidos ja ensinados na
sala de aula regular.
b) De Libras: Ensino de Libras realizado por instrutor
surdo e proficiente em Libras. Esse trabalho favorece o
conhecimento de termos cientificos e fornece a base
conceitual dessa lingua,
Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Esse Atendimento Educacional Especializado em Libras, que ocorre na sala de AEE,
visa reforcar ideias essenciais trabalhadas no cotidiano da sala regular e se presta a oferecer
uma revisao de contetdos curriculares estudados na sala de aula para que o aluno surdo possa
tirar eventuais ddvidas ainda ndo sanadas.

Nesse momento, os professores do AEE se utilizam de recursos visuais como imagens,
mapas, e quando o conceito ou o contetido é muito abstrato, recorrem a outros recursos, Como
0 teatro e a dramatizacdo. Para as atividades de matematica, os professores utilizam doming,
quebra-cabeca, jogo da memdria e, em escala bem menor, os jogos on-line.

As tarefas propostas para casa séo realizadas, na sua maioria, na sala de AEE onde os
alunos, juntamente com o professor mediador proficiente em Libras realizam pesquisas
utilizando livros e, com mais frequéncia, a ferramenta de busca Google.

Juntamente com os professores de AEE, os alunos organizam, ainda, os materiais a
serem apresentados em sala a partir da utilizacdo de programas de edi¢do de texto, como o
Word, PowerPoint e, com bem menos frequéncia, o Excel. Essas estratégias podem ser
consultadas, também, através do apéndice D, no final desse trabalho.

Ja o ensino de Libras é realizado na sala de AEE por instrutor surdo, proficiente em
Libras e visa favorecer o conhecimento e a aquisicao, principalmente, de termos cientificos
que carecem de traducdo para Libras.

Vale ressaltar que todos esses atendimentos oferecidos no turno oposto aquele que o
aluno esta matriculado séo realizados por profissionais especializados na area de surdez, a
partir de metodologia voltada para as especificidades de cada aluno.

Quanto ao atendimento de portugués como segunda lingua para surdos matriculados
no EFAF9, ENME e EMTRAYV, mesmo estando legalmente garantido, ainda nédo se efetivou
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na pratica, uma vez que, a Escola nao dispde de professor ouvinte com proficiéncia em Libras
e em Lingua Portuguesa para essa tarefa.

Vale ressaltar que o estudo da Lingua Portuguesa como segunda lingua representa a
possibilidade de desenvolvimento de uma competéncia, ainda ndo adquira pela maioria dos
surdos, que é compreender a lingua nos niveis morfoldgico, sintatico e semantico-pragmatico
e, assim, apropriar-se de um conhecimento ja adquirido naturalmente pelos ouvintes, que é o
reconhecimento da estrutura da Lingua Portuguesa. Dessa forma, o portugués como segunda
lingua, mesmo garantido na legislacdo atual, ainda ndo encontrou seu espaco de
desenvolvimento na Escola Professora Adelina Almeida (EPAA) na sua totalidade.

Exemplo disso é que os alunos no EFAIESP iniciam a aprendizagem de regras
gramaticais e producdo de textos em portugués e quando sdo incluidos no EFAF9 e ENME,
ndo tém a continuidade do estudo da L2, através do AEE. E, mesmo tendo um projeto com
sistematizacdo em fase inicial para reivindicar o professor da L2, a escola, ainda, ndo dispde
desse profissional para o preenchimento dessa lacuna.

Dos cinguenta e um alunos surdos, apenas um deles procura a biblioteca para leituras.
E, conforme a bibliotecaria os surdos sdo muito visuais e, em consequéncia disso, suas
leituras preferenciais sdo aquelas com bastante ilustracdo — a exemplo de gibis e livros
escritos em quadrinhos — uma vez que os surdos, por ndo terem o dominio satisfatorio da
estrutura da Lingua Portuguesa, utilizam as imagens para complementar a compreensdo e o
sentido do texto.

Essa limitacdo na leitura em Lingua Portuguesa, a nosso ver, traz algumas implicacdes
no tocante a construgdo da competéncia em informacdo, j& que a maioria dos materiais
didaticos da Escola e os conteudos de diversos sites de busca sdo disponibilizados
exclusivamente em Lingua Portuguesa.

Nas reunides mensais realizadas por um grupo de professores do AEE, a discussdo
sobre a implementacdo da Lingua Portuguesa como segunda lingua (L2) na Escola tem sido
tema de debates constantes.

Essas reunides, aqui referendadas, envolvem a participacdo dos professores da sala de
AEE, intérpretes, instrutores, pais e equipe gestora e tém o objetivo de discutir a
participacdo dos surdos nas atividades pedagogicas, identificar fragilidades do percurso e
avancos na aprendizagem, visando a reconstrucdo do fazer pedagdgico.

Na perspectiva de disseminar a lingua dos surdos, a Escola campo de pesquisa, atravées

dos instrutores surdos, oferece a comunidade interna e externa curso de Libras, nos niveis
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bésico, intermediario e avancado, com uma carga-horéria semanal de 2 horas aulas,
perfazendo um total de 40 horas aula no semestre.

Ainda, na sala de atendimento educacional especializado hd um painel com a relagao
dos alunos matriculados no AEE e com seus respectivos horarios de atendimento,
especificando, também, o professor responsavel pelo atendimento. Consta, também na sala, de
um cronograma de formacdo em Libras para pais, professores e alunos ouvintes.

Evidenciamos, também, que a Escola vivencia o Projeto: A4 inclusdo come¢a em mim.
Um trabalho relevante que estd sendo desenvolvido no AEE, com parceria da Universidade
Federal do Vale do Sao Francisco (UNIVASF) e visa discutir os limites e as possibilidades dos
professores para desenvolverem o trabalho de inclusao.

Portanto, o conjunto, formado pela praxis dos professores e alunos surdos da EPAA, a
base legal, a realidade contextual, os conteddos curriculares e os recursos pedagdgicos
utilizados vao, mesmo com algumas fragilidades, dando materialidade a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva e ganhando visibilidade na Escola,

contribuindo, assim, para que os alunos surdos possam construir competéncia em informacao.

5.4 REGIME DE INFORMACAO NA EPAA: UM OLHAR LOCAL

Visando o desenvolvimento da nossa pesquisa—a¢do, entramos no mérito do
conhecimento do regime de informacdo da Escola Professora Adelina Almeida, nosso campo
de pesquisa.

Todavia, conhecer o regime de informacdo da escola campo de pesquisa implicou na
identificacdo do “modo informacional dominante” da EPAA, o qual define quem sdo os
sujeitos, as regras, as autoridades informacionais e quais os meios e os “recursos preferenciais
de informacédo, os padrGes de exceléncia e os modelos de sua organizacdo, interacdo e
distribuicdo” (GOZALEZ DE GOMEZ, 2012, p. 43).

Nesse sentido, os resultados da nossa pesquisa evidenciaram que 0 Regime de
Informacéo da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA) se inscreve nas relagdes que se
estabelecem entre os atores sociais (pais, professores, gestores, coordenadores pedagdgicos,
secretaria, analistas educacionais, alunos surdos) e nas a¢des de informacéo, quais sejam: de
mediacdo, no formato de palestras e oficinas; relacional, através do trabalho de dissertacao e
da proposta de oficina aqui apresentada; e nas formativas, a partir do ensino em si, que ocorre

tanto na sala de aula regular com na sala de Atendimento Educacional especializado (AEE).
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A figura 13 ilustra a relagéo de interdependéncia, que se inscreve nas relagfes entre 0s
atores sociais e as acdes de informacdes desenvolvidas na Escola Professora Adelina
Almeida, que reverbera para o desenvolvimento de acBes voltadas para a construcdo de
competéncia em informagdo, de modo que os atores envolvidos possam acessar com destreza
0S recursos necessarios para solucionar determinados problemas.

Figura 13 - Atores Sociais e Acdo de informacdo numa relagdo de convergéncia.

ATORES SOCIAIS ACOES DE INFORMACAO
Pais, alunos surdos, professores, Aulas, palestras,
equipe gestora, instrutores, Pesquisa- dissertacéo.

analistas educacionais

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Contudo, o0 modo informacional dominante da Escola Professora Adelina Almeida
ganha visibilidade através da “intera¢do e distribui¢do da informa¢do”, assumida pelos
sujeitos sociais identificados, apoiados nas regras inscritas no Regimento Interno, na Proposta
Pedagogica da Escola (PPE), no Projeto Politico Pedagogico (PPP), nos descritores
curriculares e nos documentos oficiais que orientam a politica de educacao especial dentro da
escola e nas atividades de ensino que realiza (GONZALEZ DE GOMEZ).

Essa visibilidade ganha mais expressao quando associada aos recursos preferenciais de

informacdo utilizados na Escola Professora Adelina Almeida (EPAA) — como o computador,
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a internet, o celular, as circulares, os oficios impressos — e ao préprio modelo de organizacao
da Escola que, nesse caso, trata-se de uma de instituicao de ensino basico.

A partir de um fio condutor tracado por Freire (2013), afiliada a Frohmann (1995),
Gonzalez de Gomez (2002), Unger e Freire (2008), associada as observacdes empiricas
realizadas na escola campo de pesquisa, buscamos o entendimento de como se constitui 0
Regime de Informagdo da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA) e, assim,
evidenciamos “alguns nés de redes de informacdo ou elementos de regimes de informacao
especificos” da EPAA, enquanto “‘sistema estavel ou rede nos quais os fluxos informacionais
transitam”, a exemplo da biblioteca da escola, espago onde se desenvolve o projeto de leitura
Ler é prazer. (UNGER; FREIRE, 2008).

Do mesmo modo, outras redes conceituais tecidas durante o desenvolvimento da
pesquisa tornaram compreensivel o desenho tedrico que norteou a caca as evidéncias do
Regime de Informacéo e tecnologias digitais da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA).
Entre essas redes, uma trilha que referenciou a busca de evidéncia do Regime de Informacéo
na EPAA foi a abordagem de Gonzélez de Gomez (2002), que definiu o regime informacao
como sendo o

[...] modo de produgdo informacional dominante numa formacdo social,
conforme o qual serdo definidos os sujeitos, instituicdes, regras e autoridades
informacionais, os meios e 0s recursos preferenciais de informagdo, os
padrdes de exceléncia e 0s arranjos organizacionais de seu processamento

seletivo, seus dispositivos de preservacdo e distribuicdo (GONZALEZ DE
GOMEZ, 2002 p. 34).

Baseados nesses construtos, buscamos outros fios tedricos para iluminar o desenho da
composicdo fisica do Regime de Informacdo da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA)
(aqui referendada como nosso objeto de estudo) visando, a partir de um olhar local, identificar
as competéncias informacionais ali construidas, as lacunas existentes e as possiveis a¢des a
serem desenvolvidas na perspectiva da incluséo social de pessoas surdas matriculadas na
EPAA.

Para construir a arquitetura fisica do Regime de Informacdo da EPAA, baseamos
nossas observagdes nos elementos apresentados por Unger e Freire (2008), quais sejam:
estoques de informacdo; diretrizes politicas e praticas de gestdo; os atores sociais; e 0s meios
fisicos que possibilitam a circulacdo da informacao.

Com base nesses elementos, apresentamos, a partir da representacdo grafica abaixo, a
composicdo fisica do Regime de Informacado da EPAA, evidenciando sua ambiéncia e seus

elementos constitutivos.
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Figura 14 - Composicao fisic
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Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Esse recurso grafico, representado pela figura 14, apresenta o delineamento do Regime
de Informacdo da EPAA que, a nosso ver, é constituido pela Escola (enquanto ambiente
social) regimento, portarias, diretrizes educacionais, projeto politico pedagdgico e projeto
pedagdgico educacional no papel de agentes reguladores e orientadores das acBes. E
constituido, ainda, pelos estoques de informacdo, como e-mails, textos impressos e online,
oficios e circulares e pelos sujeitos (professores, pais, coordenacdo, analistas educacionais,
secretaria, interpretes e instrutores) no papel de atores sociais da EPAA.

Esses elementos evidenciados na EPAA véo confluindo para o enunciado de Unger e
Freire (2008, p. 93) ao definirem o regime de informacdo como sendo “ambientes onde
convivem os sistemas de recuperacdo da informagdo e 0s seres humanos com suas
necessidades informacionais”.

Como possibilidade de armazenar, organizar e tornar a informacao acessivel para uso
sempre que necessario, a EPAA faz essa logistica com apoio dos livros impressos e ordenados
em estantes na biblioteca, de portfélios organizados e armazenados em computadores e no
Google drive e, ainda, em pastas de arquivos impressos e guardados em estantes na sala de
AEE e na secretaria da Escola.

E, embora reconheca o papel das tecnologias na “acessibilidade remota”, a Escola

Professora Adelina Almeida (EPAA) ainda mantém um grande nimero de materiais
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impressos e arquivados em pastas e caixas localizados na Secretaria da Escola e na sala de
Atendimento Educacional Especializado (UNGER; FREIRE, 2008).

No entanto, esses mateiras impressos localizados na EPAA estdo, gradativamente,
dando lugar a arquivos on-line motivados pela implantacdo do Sistema de InformacGes de
Educacdo de Pernambuco (SIEPE), sistema onde s&o inseridos e disponibilizados em tempo
real dados referentes a vida escolar do aluno como nimero de matricula, notas, frequéncia, ata
de resultados e, ainda, dados relacionados a participacdo dos familiares em reunido, quadro
de horério de aulas, nomes dos professores e carga horaria atribuida, calendario anual e
registros de turmas regulares e diversificadas.

Vale ressaltar que essas informagfes uma vez inseridas no SIEPE, aléem de serem
consultadas em tempo real, podem ser alimentadas diariamente, para atualizacdo de dados e
informacdes da comunidade escolar.

Todavia, a luz do que propbem Gonzalez de Gémez (1996, 2002, 2003) e Freire
(2014), evidenciamos os quatro elementos que constituem o Regime de Informagdo da EPAA,
a saber: artefatos de informacdo, dispositivos da informacdo, atores sociais e acles de

informacdo, conforme apresentados na figura 15 a seguir.

Figura 15 - Regime de informagéo da EPAA
f A 3
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Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Conforme a figura 15, os dispositivos de informacéo identificados na EPAA — aqui
percebidos como dispositivos potencializadores de transferéncia de informagdo — levam

informagdo aos atores sociais acerca dos seus direitos e deveres; abrangéncia, metodologia e
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conteudos especificos a serem desenvolvidos em sala de aula; resultados da aprendizagem, da
frequéncia, formas de trabalhar a formacé&o integral dos alunos; e orientacdo sobre o papel dos
jogos em Libras no desenvolvimento da aprendizagem, orientando, ainda, outras
especificidades do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Esses dispositivos sdo, na EPAA, o Regimento Escolar nos quais constam o0s
dispositivos legais orientadores do acesso e permanéncia do aluno na escola, as
responsabilidades dos sujeitos, os critérios e os perfis de entrada, direitos e deveres de alunos
e professores, entre outros. Outro dispositivo que levamos em consideracdo foi o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), o qual apresenta os principios, normas e filosofias que regem os
trabalhos escolares; o Projeto Pedagdgico da Escola (PPE), que, além de conter os principios
pedagdgicos e filoséficos da educacdo, traz o perfil curricular de entrada e saida dos alunos na
Escola Professora Adelina Almeida (EPAA); o Plano de Atendimento Educacional
Especializado (AEE), que sistematiza todas as agdes a serem desenvolvidas anualmente no
AEE; e o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que orienta a educacdo no Brasil como um
todo, além de diretrizes, legislacBes e portarias, textos impressos e em telas de computadores,
oficios impressos, mensagens, e-mails. Outro dispositivo evidenciado foi o SIEPE que
armazena e disponibiliza informacéo da vida escolar dos alunos e dos professores da EPAA.

Todavia, esses dispositivos se materializam através de artefatos que, durante a
pesquisa-acao, foram identificados em pastas de arquivos impressos e guardados em armarios
na sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE) e na Secretaria da Escola, em
pastas criadas em computador, na internet, em apostilas escrita em Libras, em celulares e
entre outros meios, a exemplo do SIEPE.

Essa apostila em Libras a que nos referimos foi construida por um intérprete de Libras
que, embora tenha um vinculo temporario com a Escola, ja faz parte do corpo de funcionarios
da Instituicdo ha mais de cinco anos.

Outros artefatos de informacdo identificados na Escola Professora Adelina Almeida
(EPAA) foram: os materiais impressos para aulas, celulares, internet, arquivos impressos,
jogos didaticos, apostilas em Libras, comunicacao através de Libras (configuracdo de maos),
data show. Esses artefatos identificados na pesquisa sdo utilizados pelos professores
itinerantes, instrutores e interpretes de Libras como requisitos para transmissdo de
informag0es potencializadoras da competéncia em informagao.

Vale ressaltar que a nossa pesquisa—acao tem apontado que, em razdo da deficiéncia
auditiva dos alunos matriculados na escola campo de pesquisa, um artefato bastante utilizado

pelos professores e alunos para o estabelecimento de uma comunicacao rapida e efetiva entre
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si tem sido a mensagem de texto — enviada através de celulares e e-mails, sendo o primeiro a
forma de comunicacdo dominante, bastante utilizada pelos surdos na comunicacao entre seus
pares.

Outros elementos do regime de informacao evidenciados na Escola Professora Adelina
Almeida (EPAA) sdo os atores sociais — aqui apresentados como pais, alunos, professores,
gestores, coordenadores, analistas educacionais, intérpretes de Libras e instrutores de surdos —
que, de acordo com a nossa pesquisa-acdo, ao longo desses Ultimos seis anos avangaram na
direcdo da construcdo de competéncias em informacéo.

Esse avanco, na opinido dos professores de Atendimento Educacional Especializado
(AEE), deu-se em funcdo da necessidade de se adequar a Politica Nacional de Educacédo
Especial na Perspectiva Inclusiva, tanto no tocante as exigéncias de formacao especifica para
trabalhar no AEE, como para adquirir informacao como base fortalecedora para contrapor-se
a pontos de vistas e interpretaces acerca dessa politica, que, na opinido dos professores,
podiam trazer consequéncias severas para os alunos surdos.

Um exemplo disso foi a interpretacdo dada pelo estado de Pernambuco a essa politica,
mais especificamente, no tocante a decisdo de incluir os alunos surdos, matriculados na
Escola Professora Adelina Almeida (EPAA), em turmas do ensino regular desde o primeiro
ano do ensino fundamental. Atitude essa que, para os professores de AEE, iria de encontro ao
exposto no decreto 5.626/2005, no tocante a educacao bilingue

Ainda, como constituinte do Regime de Informacdo, evidenciamos as acdes de
informacdo enquanto um “conjunto de estratos heterogéneos ¢ articulados” que, na
perspectiva de Freire (2014), revelam-se através da mediacdo, formacdo e relacdo. Essas
acoes foram identificadas durante a pesquisa aqui descrita como atividades diversificadas
desenvolvidas, pelos professores de AEE, tanto no horario normal de aula como no
contraturno dos alunos surdos.

Uma dessas acOes, percebidas no escopo da Escola Professora Adelina Almeida
(EPAA), foi a de mediagdo que, no AEE, tem como um dos objetivos oferecer suporte no
aprendizado da Libras para aqueles alunos que, ndo tendo o dominio dessa lingua, apresentam
dificuldades de compreender a mediacao feita na sala regular pelo intérprete de Libras.

Vale ressaltar, ainda, que um dos elementos visiveis no regime de informacdo da
EPAA, e que esta dentro do campo da mediacéo, é o trabalho de formacao em servigo, que
ocorre semanalmente durante as aulas atividades, por meio de palestras e oficinas variadas e

de atividades voltadas para o ensino de um modo geral. Também foi identificada na EPAA
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acao formativa, tal como perspectivada por Freire (2014), sob a forma do ensino em si: aulas
expositivas, debates, seminarios, atividades em equipe, entre outras.

Outra acdo identificada se deu no campo relacional, onde uma professora de
Atendimento Educacional Especializado (AEE) coordena um trabalho de preparacdo da
comunidade escolar (alunos, pais, professores e funcionarios de modo geral) voltado para as
especificidades legais e pedagdgicas do AEE, além dessa dissertacdo construida a partir da
pesquisa ja mencionada.

Essa acdo de informacdo em andamento, idealizada por uma equipe de professores da
prépria Escola, acontece conforme cronograma pré-estabelecido pela equipe responsavel e
visa a preparacdo de pais, alunos, gestores, coordenadores, técnicos e professores de AEE
para o entendimento da metodologia de ensino desenvolvida no proprio AEE. Isso € feito
visando otimizar o tempo de estudo do aluno surdo, levar a informacéo a toda comunidade
sobre as especificidades do AEE, em conformidade com as bases legais que lhe déo
sustentacdo e com as organizacdes de horarios e atividades ali desenvolvidas.

Das acbes de informacgdes do tipo mediacdo e relacional, realizadas pela EPAA,
destacam-se o trabalho de formacdo mensal desenvolvido em parceria com ndcleo de
psicologia da Universidade Federal do Vale do S&o Francisco (UNIVASF). Essa acao visa a
preparacdo dos profissionais da Escola para o trabalho com a inclusdo de alunos especiais.

Nesse sentido, como resultado da nossa pesquisa-agcdo, 0s quatro componentes do
Regime de Informacdo da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA), sugeridos pelo
modelo original de Gonzélez de Gdmez (2012), véo se tornando evidentes.

Vale salientar que, mesmo evidenciando esses elementos ancorados numa rede
conceitual a luz de varios olhares, alguns aspectos importantes da investigacdo relacionados
ao ambiente fisico, as acOes, aos artefatos e aos dispositivos informacionais, bem como aos
sujeitos que atuam no ambiente da EPAA, podem ter passado despercebidos. Essa observacéo
fortalece o entendimento de que esta pesquisa ndo Se encerra em Si mesma e que, por
conseguinte, ao revelar seu aspecto inconcluso, suscita novos olhares desveladores da
realidade dindmica que € um regime de informacdo num dado contexto, a exemplo do Regime
da EPAA.

5.5 ACOES DE INFORMACAO NA ESCOLA PROFESSORA ADELINA ALMEIDA

As acdes de informacéo evidenciadas, no espaco do Regime de Informacéo da Escola

Professora Adelina Almeida (EPAA), através desta pesquisa-a¢do tiveram como ancora 0s
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construtos tedricos de Freire (2013), que, baseada em Gonzélez de Gdmez (2003b), nortearam
a nossa trilha para a identificacdo do “conjunto de estratos heterogéneos e articulados”
evidenciados nas acdes de mediacdo, formacéo e relacional desenvolvidas pela Escola.

Nessa perspectiva, tomando como referéncia os construtos tedricos apresentados,
identificamos na Escola Professora Adelina Almeida (EPAA) as trés modalidades de acdes
aqui abordadas.

A primeira delas, acdo de mediacdo, que se presta a transformacdo do mundo social ou
natural. A nosso ver, no escopo da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA), essa acéo se
da através dos momentos de formacdo de professores, os quais sdo realizados semanalmente
durante as aulas-atividades, através das palestras realizadas pelas universidades da Regido, a
exemplo da Universidade Federal do Vale do S&o Francisco (UNIVASF), da Universidade de
Pernambuco (UPE - Campus Petrolina) e da Universidade Estadual da Bahia (UNEB -
Campus Juazeiro).

Essa acdo também se faz presente através de oficinas realizadas por professoras
formadoras da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA), tanto em estudos mensais que
tratam dos aspectos politicos e pedagdgicos do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) como no estudo dos conteudos de formacdo geral para o ensino, a partir do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.

J& a modalidade de acdo formativa, na qual os atores participam da mesma forma de
vida de forma mais ampla, foi visualizada na Escola Professora Adelina Almeida (EPAA), a
partir das atividades de ensino em si, através das disciplinas do curriculo, do ensino de Libras
(que ocorre no contraturno mediado pelo professor instrutor) e do ensino em Libras (que
ocorre na sala de aula regular, mediado por um interprete de Libras).

Por sua vez, a modalidade relacional, também identificada na Escola Professora
Adelina Almeida (EPAA), assume materializacdo na escola campo de pesquisa através da
dissertacdo aqui construida, enquanto meta-informacdo, que sugere uma intervencdo no
Regime de Informacéo da EPAA.

Assim, podemos dizer que, no escopo da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA),
essas acOes se relacionam e se manifestam a partir de aulas expositivas e dialogadas, de
momentos de formacdo de professores, de palestras envolvendo a comunidade escolar, de
oficinas, seminarios, entre outros.

Do mesmo modo, faz-se importante evidenciar que a utilizacdo pratica desse modelo
de regime de informacdo — no qual se situam as ac¢Oes de informacdo e que ja veem sendo

aplicadas por Freire (2013) — demonstra a teia de relagdes que existe entre essas modalidades
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de acdes de informagdo na escola campo de pesquisa, conformando para a construcdo de
competéncia em informacéo nos atores envolvidos.

No escopo do regime da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA) e, considerando
0 Atendimento Educacional Especializado (AEE) para pessoas com deficiéncia auditiva, essas
acdes de informagdo, aqui tratadas como “estratos heterogéneos articulados”, também se
fazem presentes, o que refor¢a as atividades desenvolvidas no atendimento, tanto no
contraturno como na sala de aula regular (GONZALEZ DE GOMEZ, 2003b).

Exemplos disso sdo os “programas de enriquecimento curricular, 0 ensino de
linguagens e codigos especificos de comunicagao e sinalizagdo e a tecnologia assistiva” como
atividades desenvolvidas durante o atendimento educacional especializado (BRASIL, 2008, p.
10).

Com a finalidade de investigar as caracteristicas desses estratos, ressaltamos que o
AEE, levando em consideracdo o estrato da informacdo, as acBes de carater semantico—
pragmatico ali desenvolvidas, destinam-se aos alunos especiais e, para efeito de nossa
pesquisa, aos alunos surdos, aos profissionais da educacdo especial e das salas regulares.

Na perspectiva do estrato de meta—informagao, enquanto estrato inserido no “dominio
regulatorio”, e definido nos espacos institucionais do Estado, do campo cientifico, da
educacdo formal, da legislacdo e dos contratos, o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) atende aos expostos nas politicas educacionais e nas bases legais que o regulamentam.
Outro estrato a ser levado em consideracdo ¢ o “mimeomorfico da infraestrutura da
informacao”, que faz referéncia aos materiais de apoio aqui tratados como tecnologia
assistiva.

Inspirados em Freire (2014, p 137), apresentamos, através da figura 16, os estratos e
especificacbes das acdes de informacdo no Regime de Informacdo da Escola Professora
Adelina Almeida (EPAA).

Nela, podem-se perceber as a¢des formativas como atividades de ensino em si, nas
quais os atores participam de uma mesma forma de vida: o ensino dos varios componentes
curriculares que ocorre na sala de aula regular, o ensino voltado para a proficiéncia em Libras,
e 0 ensino em Libras, que visa a traducdo e interpretacdo dos contetdos apresentados em
Lingua Portuguesa.

Destacamos na figura que segue, também, a mediacdo que se da quando ocorrem
palestras ou oficinas e formagcbes de modo mais amplo. J& a dissertagdo aqui produzida
representa uma meta-informacdo que potencializa uma intervencdo no Regime de Informacéo
da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA).
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Figura 16 - AcOes de Informagdo na EPAA.

Estrato Polimdrfico Estrato Mimeomorfico

Acédo de mediacéo: Acéo formativa: atividades
palestras, formag&o nas de ensino em si assumidas

aulas atividades, Formagéo pelos
pelo Pacto Nacional pelo Varios componentes
Ensino Médio EPAA curriculares
AcOes de
Informacdo

Estrato Regulatério
Acéo Relacional: pesquisa
- dissertacdo

Fonte: Adaptado de Freire (2014), baseado em Gonzalez de Gomez (2003).

Para efeito de ilustracdo dos resultados da nossa pesquisa, esse modelo teorico de
acoes de informagéo representado pela figura 16 se encontra materializado no cotidiano da
Escola Professora Adelina Almeida (EPAA), através de seus atores — aqui representados pela
comunidade da EPAA (pais, alunos, professores, gestores, coordenadores, analistas,
instrutores e interpretes de Libras); pelos dispositivos (Regimento, PPP, PPE, PNE, SIEPE,
diretrizes, legislacBes e portarias, textos impressos e em telas de computadores, oficios
impressos, e-mails, descritores curriculares e, ainda, pelos artefatos (pastas em computadores,
internet, arquivos impressos, jogos, apostila/coletanea em Libras, data show, entre outros).

Apresentamos, a seguir, através da figura 17, um resumo do Regime de Informacdo da
EPAA, no qual elencamos os componentes com seus desdobramentos. Este desenho evidencia
o0 resultado da nossa pesquisa a partir de fontes de informagdes diversas, apresentadas na
metodologia do nosso trabalho, que véo se conformando para a construcdo de competéncia
em informacéo dos atores envolvidos.

Portanto, através da figura 17 ilustramos os elementos constituintes dos dispositivos
de informacgdes, artefatos de informacdes, atores sociais e agdes de informacdes identificadas
na EPAA.
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Figura 17 - Acdes de informacéo no Regime de Informacdo da EPAA.

Regimento ,PPP,PPE,PNE,
diretrizes, legislacao, portarias,
textos, oficios, descritores DISPOSITIVOS

Pais, alunos, professores,
gestores, analistas, interpretes,

curriculares, Plano de AEE e de INFOR[I);A(;KO mStmmrezpe:il;cadom &
formacado, e-mails,
REGIME DE
ARTEFATOSDE  __  |NFORMAGAO ATORES SOCIAS
INFORMAGAQ DA EPAA
|
Pastas em computadores, X —-|_) Mediagcdo: Formagao continuada
celular, internet, arquivos SN Formativa : Ensino de Libras e
impressos, jogos e HEORMEC em Libras, curso de Libras
apostilas em libras, livros, Relacional: Dissertacdo, projeto
data show de extensdo

Fonte: Dados da pesquisa ( 2015).

Com base na Figura 17, é possivel identificar todos os elementos do Regime de
Informacdo da EPAA apresentados no referencial tedrico da nossa pesquisa. No entanto, foi
possivel perceber, a partir de observagdes e consultas aos sujeitos da pesquisa, que o PPP e 0
PPE, enquanto dispositivo de informacdo, embora sejam documentos conhecidos pela
comunidade escolar, ainda ndo sdo utilizados/consultados na sua totalidade para nortear as
acOes que séo desenvolvidas no AEE, embora a consulta desses documentos seja importante
por objetivar a inclusdo de demandas atuais da comunidade escolar e descartar informacdes
obsoletas.

Entre os artefatos de informacéo utilizados pela comunidade da Escola, evidencia-se o
uso expressivo do data show e uma predominancia do uso do celular para pesquisa e
disseminacdo da informacdo e troca de mensagens para informar eventuais mudangas no
cronograma do plano de acdo e para informes de modo geral. Essas séo ferramentas
importantes, pois, considerando que os surdos sdo muito visuais, esses artefatos facilitam a

aprendizagem, a comunicacao, a busca e disseminacdo da informacao.
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Todavia, as a¢des de informacéo, realizadas pela educadora de apoio e pela professora
de AEE, a exemplo da formacdo de professores (palestras, oficinas, atividades de ensino em
si e, de forma mais ampla, aulas de Libras), sdo bem estruturas e organizadas num dispositivo
denominado Plano de AEE, que estabelece uma sintonia com as demandas da comunidade
escolar, em especial, dos alunos surdos.

Convém ressaltar que, & medida que os atores sociais participam e atuam das a¢des de
informacdo (relacional, mediacdo ou formativa), no Regime de Informacdo da EPAA,
percebem-se algumas lacunas na comunicacdo, em especial na comunicacdo entre oS
professores de AEE e aqueles dos varios componentes curriculares. Esse descompasso na
comunicagédo, na visdo dos docentes do AEE, tem se dado em fungdo da concepgdo que
muitos professores do ensino regular tém do AEE e do entendimento que tém esses
professores acerca das formas pelas quais o aluno surdo aprende e constréi competéncia em
informacdo, uma concepcao que, em alguns aspectos, difere do entendimento dos professores
do AEE.

Isso, na visdo dos professores de AEE, interfere no atendimento educacional
especializado e no direcionamento e aplicabilidade da Politica Nacional de Educacéo Especial
numa Perspectiva da Educacdo Inclusiva, constituindo num obstaculo a construcdo de
competéncia em informagdo como mostra o apéndice F desse trabalho dissertativo.

Contudo, as agbes de informacdo desenvolvidas pelo AEE, a partir dos estratos
articulados, podem ser traduzidas numa envergadura informacional que, compartilhada pelos
atores sociais da EPAA, passam a se configurar numa forma de vida desses atores, além da
formacgéao de um espago de construgéo do conhecimento, de ressignificagdo da cultura surda e
de busca permanente de subsidios para o desenvolvimento de competéncia em informacdo na

perspectiva da incluséo social.
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6 OFICINA DE COMPETENCIA EM INFORMACAO: UM MODELO DE AGAO

Apresentamos, neste capitulo, um modelo de a¢do no formato de oficina, que tem o
objetivo de preparar professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE), gestores,
educadoras de apoio, analistas educacionais, pais, instrutores surdos, intérpretes de Libras e
alunos surdos matriculados no Ensino Médio, para o desenvolvimento de competéncias em
informac&o, visando potencializar a inclusdo social de alunos surdos matriculados na Escola
Professora Adelina Almeida (EPAA).

Esse modelo, a ser aplicado na EPAA, tem sua justificativa no fato dessa metodologia
possibilitar o envolvimento efetivo dos participantes na troca de experiéncias e na
apresentacdo de criticas e/ou de sugestdes. Ou seja, um modelo de acdo que se configura
numa proposta investigativa e de intervencdo acerca da capacidade de “leitura e analise de
textos e de imagens, de representacdo de redes, de procedimentos e estratégias de
comunicacdo e informacdo” com foco na busca, organizacdo e compartilhamento de
informacgdes, visando ainda a inclusdo social dos sujeitos envolvidos na oficina
(PERRENOUD, 2000, p.128).

Ressaltamos que a oficina tera seus fundamentos na feicdo potencial da competéncia
em informacdo no contexto das tecnologias digitais da comunicacdo e da informagéo,
devendo voltar-se para os “seres humanos com suas necessidades informacionais” (UNGER,;
FREIRE, 2008, p. 92).

Essa proposta de acdo visa, ainda, propor mudangas necessarias ao bom
funcionamento da Escola, a partir dos conteudos da oficina sugerida por esta pesquisa-
dissertacéo, na logica do desenvolvimento de competéncia em informacao.

Com efeito, serdo considerados, durante o desenvolvimento das oficinas,

a) estogques de informacdo (que se constituem de linguagens
documentérias e sistemas de informacgdo); b) diretrizes politicas e
praticas de gestdo que direcionam e organizam o0s conteddos
informacionais abrigados nos sistemas de informacao; c) seres humanos
e suas necessidades informacionais; d) ambiente social em que 0s
estoques de informacdo e os seres humanos que os utilizam se inserem;
e) os mecanismos de distribuicdo do acesso a informacdo; f) os meios
fisicos que permitem o ir e vir da informagdo (unidades de informacéo,
rede Internet) (UNGER ; FREIRE , 2008, p. 101).

Utilizamos, ainda, como fonte inspiradora, os construtos tedricos de Nascimento,
Freire e Dias (2012) na perspectiva de capacitar os professores do AEE, os alunos surdos, e 0s

pais de surdos para a criacdo, utilizagdo e acesso a “informagao e ao conhecimento de modo
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eficiente”, a partir de atividades a serem desenvolvidas em etapas que envolvem aspectos
teoricos e praticos direcionados ao desenvolvimento de competéncias em informacao.

Considerando ser, o formato de oficina, um modelo de acdo que permite a participacdo
e o envolvimento de todos, propfe-se, através dessa trilha metodoldgica, articular varias
atividades que possam potencializar o desenvolvimento de

[...] um conjunto de competéncias e habilidades que uma pessoa necessita
incorporar para lidar, de forma critica e reflexiva, com os diversos recursos
informacionais  existentes  (jornais, revistas, livros, dicionarios,
enciclopédias, Internet, etc.) (BELLUZZO, 2014, p. 63).

Isso posto, a construcdo do modelo de oficina tera como referéncia categorias como:
acesso, organizacao e uso da informacdo; fontes de producgédo, compartilhamento e tratamento
da informacdo; avaliacdo da informacdo; obstaculos a informacdo; estratégias didaticas
inclusivas; e ética na informacao.

Devera ser levado em conta, ainda, o dominio dos recursos tecnologicos internos e
externos a Escola e 0 conhecimento da rede de informagao como possibilidade de “geragdo de
conhecimentos em seus participantes” (FREIRE; FREIRE, 2012, p. 6).

Vale ainda ressaltar que as atividades propostas constituem o planejamento de um
modelo de agdo que sera apresentado atraves de uma oficina, desenvolvida em sete etapas,
todas voltadas para o desenvolvimento de competéncias em informacao para professores do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), gestores, educadoras de apoio, instrutores
surdos, intérpretes de Libras, analistas educacionais, pais e alunos surdos matriculados no
ensino médio da Escola Professora Adelina Almeida (EPAA).

Todavia, essas etapas serdo norteadas por eixos tedricos e praticos que se constituirdo
nos conteudos da oficina, quais sejam:

a) Visdo contextualizada do cenério e desafios que envolvem a sociedade da
informag&o numa relagédo com a competéncia em informacéo;

b) Estudo das categorias como acesso a informacdo, organizacdo e uso da
informacdo, producdo, compartilhamento e avaliagdo da informacdo, obstaculos a
informac&o e ética na informagé&o;

C) Estudo de normas éticas a serem vivenciadas no ciberespaco para uso efetivo
da informacédo de forma ética;

d) Busca e uso das principais ferramentas de acesso e, também, das principais
fontes de informacdo na web, orientacdo e utilizacdo da tecnologia assistiva,

organizacdo de estoques de informacdo para uso em situacdes pedagdgicas no AEE.
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e) Desenvolvimento de atividades de leitura, classificacdo e analise de textos e de
imagens no meio virtual e em materiais impressos;

Urge acrescentar, para a construcdao da oficina, ainda, as competéncias para ensinar
propostas por Perrenoud (2000), a saber: organizar e dirigir situacbes de aprendizagem;
administrar a progressdo das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciacdo; envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho; trabalhar em
equipe; participar da administracdo da escola; informar e envolver os pais; utilizar novas
tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; e administrar sua propria
formagéo.

Descreveremos, a seguir, as etapas da oficina, incluindo os objetivos, procedimentos

metodoldgicos, contetdos e os resultados esperados.

6.1 OBJETIVO

Em linhas gerais, a oficina tem como objetivo proporcionar a criagdo de um espago de
aprofundamento tedrico e pratico acerca da competéncia em informacdo que permita aos
participantes a realizacdo de leituras, debates, reflexdes, além do desenvolvimento de
atividades praticas.

Dessa forma, as atividades tedricas e praticas que serdo realizadas visam o
desenvolvimento de formas de bem utilizar a informacéo através do aprendizado da busca,
selecdo, avaliagdo, organizacdo, uso e compartilhamento da informacdo, de modo que as
tecnologias digitais sejam percebidas como um instrumento potencializador do conhecimento
das principais fontes de informacdo na web podendo, assim, influenciar positivamente o
desenvolvimento de competéncias em informacéo para esse publico alvo, quais sejam, alunos
e professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE)

Assim, a oficina, além de trabalhar a formacdo de alunos surdos e pais, busca uma
preparacdo dos professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE), dos instrutores
surdos e demais envolvidos diretamente no trabalho com surdos, visando a compreensao do
contexto de enredamento em que estamos inseridos.

Busca, ainda, suscitar um despertar para a necessidade de apropriacdo das tecnologias
digitais na logica do desenvolvimento de um planejamento didatico voltado para a incluséo
informacional dos alunos surdos matriculados na Escola Professora Adelina Almeida
(EPAA).
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6.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Tendo em vista o carater participativo que a oficina suscita, para que a proposta de
acao aqui apresentada tenha a adesdo dos interessados, sugerimos convidar com antecedéncia
0s participantes em potencial para uma reunido de apresentacdo do contetdo da proposta e
para a construcdo de cronograma de trabalho a ser desenvolvido durante as etapas teoricas e
praticas do modelo de oficina aqui apresentado.

A proposta interventiva de que trata essa dissertacdo terd cunho tedrico-pratico e sera
realizada em sete etapas, com duracdo de duas horas, cada etapa. Assim, deverédo se organizar
da seguinte maneira:

Na primeira etapa, havera a proposta de realizacdo de palestra para abordar uma visao
ampla e contextualizada do cendrio e desafios que envolvem a sociedade da informacao;
perfil e conflitos que envolvem as geracgdes; diferenca entre conhecimento e informacéo;
impactos e desafios pedagdgicos que sdo enfrentados: pelos professores, na sua a¢do docente;
pelos alunos, no enfrentamento da realidade; e pelos pais, na condi¢do de participe da vida
dos filhos de um modo mais amplo.

Esse momento se presta a ressignificacdo da realidade em que esse publico atua; a
reflexdo do papel social dos atores envolvidos e ao entendimento de aspectos que
caracterizam a estrutura do conhecimento e da informacdo na perspectiva de enfrentamento
com sucesso das situaces reais vividas na escola e fora dela.

A segunda etapa deverd ser organizada de forma que se possa diagnosticar a
concepgdo que tem o publico-alvo acerca do lugar que ocupa a informag&o nas suas vidas e 0
gue entendem sobre expressdes como acesso a informacgado; organizagédo e uso da informacao;
producdo e compartilhamento da informacdo; avaliacdo da informacdo; obstaculos a
informac&o; e ética na informagdo, como possibilidades de reconstrucao de sentido e busca de
significados para esses eixos a luz da literatura utilizada no referencial tedrico desta
dissertacdo.

Ainda nessa etapa, ganha importancia, a partir dos construtos de La Taille (1992, p.
28), que seja nomeado “o grupo cultural onde o individuo se desenvolve como o local de
fornecimento do universo de significados que ordena o real em categorias (conceitos),
nomeadas por palavras da lingua desse grupo”.

Posto isso, acrescentamos que

[...] o significado propriamente dito refere-se ao sistema de relacBes
objetivas que se formou no processo de desenvolvimento da palavra,
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consistindo num nucleo relativamente estdvel de compreensdo da palavra
compartilhado por todas as pessoas que a utilizam. O sentido por sua vez,
refere-se ao significado da palavra para cada individuo, composto por
relacbes que dizem respeito ao uso da palavra e as vivéncias efetivas do
individuo (LA TAILLE, 1992, p. 81).

Para Levy (2000), citado por Freire (2010), esse novo alcance da comunicagédo
humana situado no espaco do conhecimento deveria possibilitar sempre o compartilhamento
dos nossos conhecimentos e “aponta-los uns para os outros, o que é a condicdo elementar da
inteligéncia coletiva” (FREIRE, 2010, p. 124).

Nesse interim, é importante lembrar que a oficina, enquanto momento de troca de
experiéncias, possibilita a intervencéo pedagdgica e fortalece o redesenho do sentido que cada
participante tem da realidade estudada, constituindo-se em novas aprendizagens que
certamente “ndo ocorreriam espontaneamente” (OLIVEIRA, 1992, p. 33).

La Taille (1992, p. 20), quando trata dos construtos tedricos de Piaget (1967) acerca da
cooperacdo no desenvolvimento da inteligéncia humana, afirma que é no espirito de debate e
de exposicao de ideias que cada participante expGe seus pontos de vista de forma espontanea
e que se da a cooperacdo como condicdo para a cria¢do da “possibilidade de se chegar a
verdades”. No entanto, para a busca dessas verdades, deve ser levado em consideracdo o que
cada um ja sabe acerca do tema em estudo na tentativa de localizar a “reciprocidade entre os
pontos de vistas individuais”, como condicdo para que a inteligéncia possa construir esse
“instrumento lo6gico que comanda os outros e que ¢ a logica das relagoes” (LA TAILLE,
1992, p. 20).

A terceira etapa da proposta visa a utilizacdo de estratégias de exposicdo de ideias
orais e/ou escritas para identificacdo das necessidades informacionais do publico-alvo. Essa
acao sugere a construcdo de estratégias pedagogicas voltadas para o desenvolvimento de
competéncia em informac&o, e para o atendimento das demandas do publico em questao.

Identificadas as lacunas informacionais, prop0e-se a construcdo de um painel das
necessidades informacionais, a ser afixado na sala de AEE e incluido no Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da Escola, passando a se constituir em uma prioridade a ser sanada através
de estratégias didaticas que envolvam os sujeitos com suas necessidades informacionais.

A quarta etapa a ser desenvolvida, a partir de uma acao pratica, propde a identificagdo
das fontes mais adequadas e das ferramentas de busca na web consideradas de relevancia e
pertinéncia para construcdo de competéncias em informacdo, objetivando, ainda, o
fortalecimento das agdes pedagogicas dos professores do AEE e a ampliacdo do universo de

busca de informacao dos participantes da oficina.
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Contudo, ¢ preciso levar em consideracdo que as fontes de informacdo, segundo Silva
Neto e Freire (2014, p. 55) “sdo os locais onde se encontram uma informag¢ao, o suporte onde
esta registrada a informagdo”. Essas fontes estdo cada vez mais centradas em ambientesS
virtuais, a exemplo da web, a quais devem ser localizadas de forma adequada em atendimento
as necessidades especificas de quem as procura.

No entanto, é importante considerar que as ferramentas de busca, a exemplo do
Google, Yahoo, Bing, localizadores, hipertexto etc., sd0 mecanismos que facilitam “a
recuperacdo da informacdo de forma rapida e precisa, embora muitos desses mecanismos nao
contemplem seus objetivos” (SILVA NETO; FREIRE, 2014, p. 55).

Portanto, essa etapa, a ser realizada com base no painel de necessidade do publico-
alvo, representa o fim pratico da oficina, a qual consiste em promover a¢des de superacdo das
fragilidades apresentadas no campo da competéncia em informacao, visando incluir pessoas
surdas no mundo social e do trabalho.

Na quinta etapa, apresentamos como proposta a realizagdo de uma palestra sobre as
normas éticas que devem ser vivenciadas no ciberespaco, incluindo o respeito ao direito
autoral na internet, a propriedade intelectual e o plagio, formas legais de usos e distribuicdo
da informacdo, além de conselhos e boas praticas de utilizacdo das redes sociais. Essa acdo
resultard na construcdo de um banner a ser afixado na Escola, tendo, ainda, seu contetdo
incluso no PPE da Escola.

Baseada em Lévy (2000), Isa Freire (2010) comenta que o fato de tratarmos da
questdo da ética tem seu fundamento na necessidade de pensar o enriquecimento matuo das
pessoas, na sua diversidade, mobilizando as subjetividades individuais associadas a ética e a
cooperacdo. Isso nos leva a crer que o0 espago ético pode ser construido na escola a partir do
respeito as regras de convivéncia e aos direitos das pessoas num dado espaco social.

A sexta etapa, a ser realizada preferencialmente no laboratério de informatica da
Escola, configura-se num modelo de acdo tedrico-pratico que visa desenvolver atividades de
leitura, classificagdo e analise de textos e de imagens no meio virtual e em materiais
impressos.

No tocante as atividades em meio virtual, Moran (2013) sugere a construcdo de
estratégias de ensino e aprendizagem que possam, no cotidiano da sala de aula, promover

acles que integrem num mesmo espaco e tempo pedagdgico:

[...] tecnologias, metodologias, atividades para integrar texto escrito,
comunicacdo oral e escrita, hipertexto, multimidia digital. Aproximar as
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midias as atividades possibilitando que transitem facilmente de um meio a
outro, de um formato a outro. Experimentar as mesmas atividades em
diversas midias. Trazer o universo do visual para dentro da escola (MORAN
2013, p. 61).

Explorar o aspecto visual é de suma importancia, pois, como dito anteriormente, o
surdo compensa a auséncia da audi¢cdo com a visdo e, desse modo, interpreta melhor os textos
associados as imagens.

A nosso ver, o processo de ensinar e aprender referendado no desenvolvimento da
pesquisa-acao aqui detalhada, por se tratar de uma acéo voltada para alunos surdos, carece de
uma atencao especial para o uso da tecnologia assistiva que, como dito anteriormente, refere-
se a um todo “arsenal de recursos que de alguma maneira contribui para proporcionar vida
independente as pessoas com necessidades especiais” (CLIK apud LIMA, 2003, p. 46 ).

Nesse arsenal ao qual se refere Clik (apud LIMA, 2003), encontram-se as tecnologias
digitais enquanto facilitadoras das aprendizagens “complexas e cooperativas”, que, nessa
contemporaneidade, podem ser tratadas como modos inusitados de vivenciar o conhecimento
e potencializar nossas chances cognitivas que, certamente, produzirdo impactos no modo
transformador de conceber e interferir no mundo (ASSMANN, 2005, p. 18).

Para efeito dessa etapa, propde-se a apreciacdo dos textos, imagens e graficos inscritos
nos meios fisicos e virtuais. Convém também lembrar que apenas analisar uma situagdo nédo
representa 0 desenvolvimento da competéncia em informacgdo, & necessario associar 0S
resultados dessa apreciacdo a uma acdo de intervencdo que possa orientar para a busca e uso
de tecnologia assistiva, tanto em meios virtuais como nos materiais concretos.

Todavia, essas atividades com uso das tecnologias se constituirdio em trilhas
facilitadoras da construcdo da competéncia em informacgéo e da consequente autonomia dos
sujeitos surdos, que, mesmo mergulhados num universo informacional sem precedentes,
dependem muito dos intérpretes de Libras para se comunicarem e buscarem informacdes nas
mais variadas fontes.

A sétima e Ultima etapa trata da formacdo de grupos de trabalho para uma releitura da
Proposta Pedagdgica Educacional (PPE), objetivando a reescrita desse documento como
possibilidade de integrar no curriculo da Escola as reais necessidades dos alunos surdos
matriculados da escola campo de pesquisa.

Essa etapa, embora seja de sistematizacdo das necessidades dos alunos surdos para
inseri-las no PPE, possibilita uma compreensdo maior da realidade cultural e histérica desse
publico, uma vez que o dialogo criador do espaco para reelaboracdo desse documento

potencializard o levantamento de hipoteses sobre os desafios que envolvem a realidade desses
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atores sociais na busca de solugOes para a satisfacdo de suas necessidades, as quais se
transformardo em metas a serem cumpridas pela Escola (FREIRE, 1979).

Todavia, as necessidades transformadas em metas e associadas as disciplinas
curriculares permitem o estabelecimento de uma “necessaria intimidade entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles t€ém como individuos”
(FREIRE, 1996, p. 15).

No entanto, alertamos que somente incluir no Projeto Politico Pedagogico (PPP) as
necessidades do publico-alvo também ndo trard& mudancas significativas na vida da
comunidade escolar, mas, a ousadia dos sujeitos da escola em utilizar esses escritos e aplica-
los na prética, com vistas a construcdo de novas possibilidades de inclusdo social, ja que os
conteldos dessa oficina, aléem de representarem uma diagnose da realidade pesquisada,
podem ser construidos coletivamente e referendados dentro de um contexto real, tomando

como referéncia a realidade experiencial dos atores sociais envolvidos.

6.3 CONTEUDOS PROGRAMATICOS

Os conteudos voltados para a o desenvolvimento de competéncia em informacéo serdo
organizados em modulos e terdo como embasamento tedrico a literatura apresentada no
decorrer desta dissertacdo, conforme esquematizado no quadro abaixo.

Quadro 3 - Contelidos, ementas e referenciais teodricos das oficinas.

Conteldo Ementa Referencial
1. Sociedade da Sociedade da informacao: Unger e Freire (2008); Lévy
informacao caracteristicas e contexto; (1993,1999);

Sitoe (2006); Assmann
Geragdes X, Y e X e os processos de | (2005); Castells (2003);
ensino e aprendizagem; Lopes (2005).

Dado, informagéo e conhecimento;
Gestéo da informagéo pessoal.

2. Competénciaem | Concepcdes acerca da Competéncia | Scristan (2007,2011);

informacdo em informacéo; Perrenoud (2000, 2013);
Unger e Freire (2008);
Bases da Competéncia em Freire (2010,2012, 2014);
informacéo; Belluzzo ( 2014);

La Taille (1992); Beal (2004,
Concepcéo de Acesso, organizagdo, | 2008); Freire (2008);
producdo, uso e compartilhamento e | Gonzalez de Gomez
Avaliacédo da informacéo; (1996,2002,2003 2012);
Lesca e Almeida (1994);
Obstaculos a informagéo; Marchiori(2002)
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Etica da informacéo.
Internet — a rede mundial de
computadores;

Tecnologias intelectuais;
Gestdo da informacéo;

Avaliacdo das fontes de informacéo.

Nascimento, Freire e Dias,
(2012); Silva Neto e Freire
(2014); Ropé e Tanguy
(1997); Vital, Floriani e
Varvakis (2010).

3. Necessidades
Informacionais

Identificacdo das necessidades
informacionais;

Estratégias pedagdgicas voltadas
para busca e busca informacéo;

Servicos de busca na web;

Cooperacao na busca e producéo de
conhecimento.

Oliveira ( 1992); Silva Neto e
Freire (2014); Amadeo
(2012); Aranha (2005); Freire
(1996); Jonnaert (2010);
Lima (2003); Moran e
Masetto (2013).

4. Etica da
Informacéo

Relevancia X Pertinéncia da
informacao;

Respeito aos direitos de liberdade e
propriedade intelectual,

Normas éticas para o a ciberespacgo
(direito autoral na internet,
propriedade intelectual e plagio);

Formas legais de usos e distribuicédo
da informacéo;

Boas praticas de utilizacao das redes
sociais.

Lévy (1993,1999); Freire Isa
(1996).

5. Acesso e
tratamento da
informacao

Leitura, classificacdo e analise de
textos escritos e de imagens ,
graficos e tabelas no meio virtual e
em materiais impressos;

Hipertextos e hiperlinks;
Aplicacédo da informacao

incorporada na resolucéo de
problemas.

Perrenoud (2000, 2013);
Moran e Masetto (2013);
Assmann (2005).

6.Tecnologia
assistiva

Sites acessiveis;
Jogos acessiveis;
Recursos pedagogicos acessiveis.

Aranha (2005); Brasil (2010);
Lima (2003).

Fonte: Elaboragdo da autora (2015).
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Os conteldos apresentados servirdo de base para a realizacdo do modelo de oficina
aqui apresentado. No entanto, a identificacdo das necessidades informacionais do publico-
alvo poderd trazer novos elementos para o enriquecimento do trabalho relacionado a

construcdo de competéncia em informagéo.

6.4 RESULTADOS ESPERADOS

Esta proposta de oficina, por envolver estudo, debate, atividades diagnosticas, leituras,
interpretacdes de textos e da realidade vivida/conhecida, apresenta-se como uma possibilidade
de grandes aprendizagens que, certamente, poderdo impactar positivamente no processo de
inclusdo social de todos os envolvidos na agdo, mesmo que de forma indireta.

Por outro lado, o desenvolvimento das varias etapas da oficina potencializardo a
producdo, uso e compartilhamento de contetdos informacionais necessarios a autonomia dos
sujeitos, 0 que podera produzir mudangas significativas nas estratégias pedagogicas da
Escola, em especial do AEE, visando o atendimento das especificidades dos alunos surdos
inclusos nas salas regulares.

Contudo, a nossa expectativa é de que, a partir dessa acdo, 0s participantes possam se
apropriar das tecnologias digitais, construindo, dessa forma, uma cultura digital que venha
apoiar ndo so as atividades de ensino, mas que sejam promotoras do desenvolvimento integral
de todos e, dessa forma, os alunos tenham suas especificidades atendidas e respeitadas.

Espera-se, ainda, que o Atendimento Educacional Especializado, enquanto servico da
educacdo especial que visa a eliminacdo de obstaculos a aprendizagem de pessoas surdas,
possa, a partir da construcdo de novas estratégias de ensino, potencializar a construcdo de
competéncia em informacdo tanto para os professores como para os alunos surdos na

perspectiva da incluséo social.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa-acdo teve como propdsito analisar a Gestdo do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) na Escola Professora Adelina Almeida em Petrolina-PE, na
perspectiva do desenvolvimento de competéncia em informacdo para inclusdo social de
alunos surdos.

Para trilhar esse caminho, desenhamos um quadro tedrico que nos confiou reflexdes
pertinentes & construcdo do nosso entendimento sobre a competéncia em informagéo e os
elementos a ela relacionados.

Considerando 0 nosso percurso na busca de evidéncias sobre competéncias em
informacgdo na Escola Professora Adelina Almeida (EPAA), os resultados apresentados no
decorrer das analises demonstraram que 0s objetivos da pesquisa-a¢do foram alcangados, uma
vez que, trilhando os caminhos empiricos da pesquisa, fomos identificando os elementos da
competéncia em informacgéo anunciados no referencial tedrico.

A identificacdo desses elementos certamente ndo seriam visiveis para n6s sem as
contribuicBes teodricas dos ombros gigantes aqui consultados. Foi, ainda, a partir desses
construtos tedricos que constatamos a relevancia dada a informacéo e a necessidade de bem
gerencia-la para criar novos conhecimentos na escola pesquisada.

Os referencias teoricos estudados mostraram, ainda, a relevancia de se cruzar varios
olhares na busca do entendimento do que seja competéncia em informagéo para que, assim,
pudéssemos encontrar evidéncias que comprovassem 0 seu desenvolvimento frente aos
sujeitos envolvidos da EPAA, em especial, aos professores de AEE e alunos surdos.

Nesse interim, foi possivel constatar que o conceito do regime de informacdo se
constitui numa abordagem tedrica fundamental para a compreensdo dos elementos desse
campo de estudo, possibilitando, dessa forma, evidenciar os artefatos e dispositivos utilizados
no processo de desenvolvimento da competéncia em informacéo e as acdes de informacao,
tanto aquelas ja desenvolvidas pelos atores sociais como as demandas existentes nas
organizagoes.

Contudo, foi esse encontro tedrico-pratico que suscitou a identificacdo do desenho do
Regime de Informacédo da EPPA, materializado nos elementos que o constitui, quais sejam: 0s
artefatos de informacéo, os dispositivos e as acdes de informacdo desenvolvidas pelos atores
sociais que fazem parte da organizagéo.

Todavia, do ponto de vista do nosso trabalho de pesquisa, foi possivel apresentar

algumas reflexdes conclusivas que, para nos, se constituem em resultados da caca as
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evidéncias dos elementos da competéncia em informacgdo para inclusdo social de alunos
surdos na escola campo de pesquisa.

Entre essas reflexGes, destacamos a relevancia dada a informacao na escola campo de
pesquisa a partir da identificacdo de acOes concretas voltadas para o desenvolvimento de
competéncia em informagdes. Um exemplo disso sdo as formacgdes que orientam as
estratégias didaticas a serem utilizadas pelos professores de AEE na conducdo da pratica
pedagdgica inclusiva; a criacdo dos espacos de debate para discutir formas de administrar a
inclusdo social dos alunos e a realizagdo da producéo e uso da informacgéo de forma eficiente.

Outra constatacdo foi a percepcdo dos impactos da Politica Nacional de Educacdo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, atraves dos estudos feitos a partir dos dados
da investigacdo, permitindo, dessa forma, verificar a aplicabilidade da politica e analisar a
existéncia de agdes de informacao em cheque.

Ficou evidente, para nos, que as ac¢Bes de informacOes ja desenvolvidas pelos atores
sociais da EPAA se constituem em possibilidades de promogdo e desenvolvimento das
“competéncias necessarias para a socializa¢ao da informacdo” (FREIRE, 2012, p. 11).

A criacdo de espacos para que gestores, professores e alunos possam realizar debates e
assumir a tomada de consciéncia sobre os dispositivos e artefatos de informagéo disponiveis
na escola, como possibilidade de construcdo e gestdo de acbes formativas, mediadoras e
relacionais, € outro exemplo disso.

Torna-se pertinente ressaltar que as tecnologias digitais também encontram espacgo no
Regime de Informacdo da EPAA. Assim, durante a nossa pesquisa, evidenciamos que, em
razdo da deficiéncia auditiva dos alunos matriculados na escola campo de pesquisa, um
artefato bastante utilizado pelos professores e alunos para o estabelecimento de uma
comunicacdo rapida e efetiva tem sido as mensagens de texto, enviada através de celular e e-
mail, sendo o primeiro meio a forma de comunicacdo dominante, utilizada, inclusive, pelos
surdos na comunicagao entre seus pares.

Considerando a funcdo do AEE, conforme a Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva ficou evidente que, embora a legislacdo assegure direito
a trés atendimentos (em Libras, de Libras, e Portugués como segunda lingua), os alunos
surdos matriculados na Escola tém um periodo adicional de horas diarias de estudo para a
execucdo do Atendimento Educacional Especializado, oferecido em apenas dois desses
momentos didatico-pedagdgicos: o ensino de Libras e em Libras.

E, mesmo sabendo da existéncia de livros escritos na Linguagem Brasileira de Sinais,

constatamos que a grande maioria dos mateiras didaticos da EPPA se encontra em Lingua
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Portuguesa. Essa pouca utilizacdo de materiais em Libras representa uma lacuna no
desenvolvimento da competéncia em informacdo. Chegamos a essa concluséo inspirados no
fato apenas um aluno surdo frequentar a biblioteca e solicitar livros para leituras —
principalmente revistas em quadrinhos ou livros com bastantes imagens, ja que a porta de
entrada da informagdo para a comunidade surda acontece principalmente atraves da visdo — o
que evidencia essa lacuna dos materiais voltados para pessoas com deficiéncia auditiva.

Tendo em vista 0 nosso interesse pratico e a nossa “finalidade intencional de alteracdo
da situacdo pesquisada” (SEVERINO, 2007, p. 120), as observacdes e analises dos dados
coletados possibilitaram a identificagdo de elementos da competéncia em informacdo e
também de algumas lacunas. Todavia, foram essas lacunas que possibilitaram a construcéo da
proposta de oficina, cujos contelddos tiveram como base os resultados coletados a partir da
observacao direta, da leitura de documentos da escola campo de pesquisa e da leitura dos
referenciais tedricos aqui apresentados.

Vale salientar que o modelo de oficina € um produto da dissertacdo que ficard
disponivel na escola campo de pesquisa para ser experimentado pelos atores sociais da Escola
ou, até mesmo, para servir de subsidio para novas investigacoes.

Essa observancia fortalece o entendimento de que essa pesquisa ndo se encerra em si
mesma e que, por conseguinte, ao revelar seu aspecto inconcluso, suscita novos olhares
desveladores da realidade dinamica que é um regime de informagdo num dado contexto, a
exemplo do Regime de Informacédo da EPAA.

Por outro lado, as ac¢des de informacéo desenvolvidas na EPAA, realizadas através do
AEE, passam a se configurar numa forma de vida desses atores para alem da formacdo de um
espaco de construgdo do conhecimento, da cultura surda e da busca permanente de subsidios

para o desenvolvimento de competéncia em informacdo para a inclusao social.
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APENDICE A: GESTAO DA INFORMACAO

{GESTAO DA INFORMAGAO NAS ESCOLAS APRENDENTES: UMA PERSPECTIVA INCLUSIVA]

Pessoas

Gerir um conjunto de fluxos de
informagdes e de processos

Informagdo
(ARCHIORE, 2002)

Recursos Y
Pessozs humanos i
(Lick 2014) GESTAD

1
[ORGAN[ZAC()ES/ ESCOLAS APRENDENTES]

Competéncia em gestdo da informacdo | Aprendizado continuo
(FERREIRA: PERUCH, 2011)  (LEVY, 1999)

Reconhecimento do potencia

(a internet, uso de novas tecnologias
(CASTELLS, 2003)

Entendimento do sentido da informago,
curriulo  praticas inovadoras,

resgate do papel do porfessor
(SACRLSTAN, 2007)

CARACTERISTICAS

Envolvimento de tods, —
busca do conhecmento, Percep;ao fa ut|_||dage
Gesvelamento da realidade o ensino, capacitacdo

(PERRENOLD, 2000

(FREIRE, G. H., FREIRE L, M., 2012)

/TN

Mapas com trihas de acesso a informacdo Informacdes como vetor esrategico
(FREIRE, G. K., 2007) (LESCA; ALNEIDA, 1994)
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APENDICE B: MODELOS DE FLUXO DE INFORMACAO

[GESTf\O DA INFORMAGHO EM ORGANTZAQGES APRENDENTES:UMA CONTRIBUICHO A EDUCACAO INCLUSIVA J

Sequéncias de informacdes intencionais,
repetitivas, programaveis de intercémbio

¢ interacdo entre posides fisicamente desarticuladas
Castells (2001) Citado por Vital, Floriani e Varvakis (2010)

Fluxo Interno e Externo
(SMIT: BARRET0,2002)

Y

|

CONCEPGHO 4——{0 FLXO DA TFORWAGHD | PRIVCPALFUNCHO

Munir os- gestores de informagGes e
subsidios indispensaveis ao processo
de tomada de decisdes

Representagdo de fluxo
a informagdo
(LESCA; ALMEIDA, 1994)

(BEAL, 2008

[Etapas de Fluxo de Informacao

Levantamento /
das necessidades

Criagdo,recepeo de
fontes externas e internas)

\/
] ) [

Armazenamento
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APENDICE C: CAMINHO TEORICO DO REGIME DE INFORMAGAO

REGIME DE INFORMAGAQ NAS ORGANIZAGOES: CAMINIHO TEGRICO
INTRODUGAQ

Viés Fisico =
artefatos tecnoldgicos Vigs poltico e gerencail
Produtores via consumidores (GONZALEZ DE GONEZ, 2012)

( FRORNANY, 1955)

N

: .Estoques Oeinomagat [ﬂCs, : Conjunto de determinagdes com
diretrizes, seres humanos, ambiente social, defnicao dos elementos
linguagens documentdrias Que o consiten
Elementos do regime de informacio
(GONZALEZ DE GOMEZ, 2003)
ARODUTOS, SERIOS, HODOS TECNOLOGICOS, MATERIAS DE ARMAZENAGEM
ESTRATOS HETEROGENEOS £
SUJEITOS, FORMS DE VIDA ARTICULADOS

VISIBILIDADE DO REGIME / SINGULARIDADE
Sujeitos, regras, recursos informacionais, modelo de organizacdo,
interagdo, distribuicdo e funcionamento ( FREIRE, 2013)
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APENDICE D: ESTRATEGIAS EDUCACIONAOS E RECURSOS MULTIFUNCIONAIS
UTILIZADOS PARA O AEE

Atividades utilizando
domind, quebra-cabeca,
jogo da memoria

Pesquisas utilizando livros e
a ferramenta

jogos on-line Google

Atividades visuais:
imagens, mapas, graficos

Uso de celular para pesquisa,
disseminacdo de informacdo/
comunicacao

ESTRATEGIAS EDUCACIONAIS
E
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

UTILIZADOS NO AEE

Programas:
Word, PowerPoint, Excel

Teatro e dramatizacdo

Aulas expositivas,
atividades de reforgo

Uso de data show
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APENDICE E: CAMPO EMPIRICO DA PESQUISA

ESCOLA PROFESSORA ADELINA ALMEIDA ( EPAA)
0 CAMPO DE PESQUISA E O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO ( AEE)

1990
Inclusdo de alunos especiais
em salas regulares

1992
Emergéncia do AEE
FORMA ITINERANTE

AEE na EPAA

2008
Consolidacdo da inclusdo na Proposta Pedagogica
e em Salas Regulares
Implementacdo da sala de AEE
Aquisicdo de artefatos de informagdo

[Computadores acessiveis l

Televisdo [«
Livros em Braille

Jogos em libras
e Braille Atores Socias da atualidade

Docentes para surdos 06

Intérpretes de Libras 10

Instrutores de Libras 03
Alunos surdos 51

Impressora Braille

Livros em libras

—_—
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APENDICE F: OBSTACULOS AO DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIA EM
INFORMACAO

Auséncia do
‘ proflssmnal de

//\\\\%/ o)

[ comunicagdo entre
| o0s professores de

.
— \

I/ “".‘I e _7_1_‘
f Namero reduzido \ //’ | AEE e os dos
.‘ ‘ Vérios componentes

de livros escritos '
em Libras | curriculares.
DESENVOLVIMENTO \ /
/ DE COMPETENCIA
EM INFORMAC}AO |
OBSTACULOS

//'\

/" OPPP e o PPE nio

Dos 51 alunos I‘-" sdo revisados,
surdos, apenas 1 . utilizados e
procura a biblioteca ,«‘ .‘,‘ consultados de

f
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APENDICE G: OFICINA DE COMPETENCIA EM INFORMACAO

METODOLOGIA

OFICINA DE COMPETENCIA EM INFORMAGAQ
ETAPAS

APOIO TEORICO

PALESTRA
Cendrio e desafios que envolvem
a sociedade da informagdo

Unger e Freire (2008);Lévy (1993,1999)
Sitoe (2006);Assmann (2005);
Castells (2003); Lopes (2005

ATIVIDADE DIAGNOSTICA E DE INTERVEN(}AO

Acesso, organizacdo, producdo compartilhamento,

uso, obstaculos,ética e avaliado da informagéo;
estratégias didaticas

28

La Taille (1992) ;Oliveira (1992)
Freire (2010); Levy (2000 )

CONSTRUCAO DE PAINEL
Necessidades informacionais e obstéculos
a construgdo de competéncia em mformac_;a

X

Oliveira (1992); Silva, Neto e Freire (2014);
Amadeo (2012);Jonnaert (2010);
Moran e Masetto (2013).

ATIVIDADE PRATICA
Identificacdo das fontes mais adequadas de
busca na web

; 0 [Snva, Neto e Freire (2014)]
PALESTRA E CONSTRUCAO DE BANNER [ Lévy (1993,1999);
> Freire (2010)

Normas éticas no ciberespaco

v

LEITURA, CLASSIFICA(;[\O E ANALISE DE TEXTOS
Leitura em meio virtual e em materiais impressos;
tecnologia assistiva

Moran (2013); Assmann(2005);
Silva, Neto e Freire (2014);
Aranha (2005); Brasil (2010)

( Leitura e reescrita do PPP e PPE

Freire (1996) l

Y,




