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PREFACIO

A producio e disseminacido de conhecimento no campo da educacio
especial no Brasil t¢ém marcacoes geograficas que puderam ser identificadas,
ao longo dos anos, nas grandes universidades brasileiras. Uma das regioes
que tem contribuido regularmente e consistentemente para isso tem sido
o estado da Bahia. Mais especificamente, a Universidade Federal da Bahia
(UFBA), por meio do Programa de P6s-Graduacao em Educagio, tem con-
seguido aglomerar conhecimentos produzidos por diversos Programas de
P6s-Graduagao do Brasil, principalmente na forma de coletaneas. Aliado a
isso, os organizadores também tém adicionando pesquisas de universidades
estrangeiras, buscando intercAmbio nacional e internacional.

Exatamente é isso o que ocorre na presente obra, que consegue reu-
nir a producdo de pesquisadores de varias universidades, dentre elas a
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), Universidade Federal do
Rio Grande do Norte (UFRN), Universidade Federal Fluminense (UFF),
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), Universidade Federal de
Lavras (UFLA), Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (Unifesspa),
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia (UFRB), Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), Universidade Estadual Paulista (Unesp) de Marilia, Instituto de
Psicologia da Universidade de Sao Paulo, Universidade do Minho, Braga,
Portugal.

Como era de se esperar, com a participagdo dos pesquisadores dessas
renomadas universidades, o resultado nao podia ser outro: uma obra que
possui variedade de assuntos no campo da educacio especial e, acima de
tudo, com qualidade e relevancia cientifica.

Os participantes do publico-alvo da educacido especial estio bem repre-
sentados nos capitulos do livro: autismo, altas habilidades e as deficiéncias
— fisica, visual, intelectual.
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Os temas em pauta sao bem variados como acessibilidade, ética, forma-
¢ao de professores, avaliacdo para com alunos com deficiéncias, audiodes-
crigao, politica em educagio, neuropsicologia e educacdo especial. Todos
esses assuntos sao permeados por uma boa dose do que temos chamado
de educacido especial na perspectiva inclusiva.

Dois capitulos fazem mengao a pesquisa desenvolvida em rede nacional
para estudar o Atendimento Educacional Especializado (AEE) a partir da
implantacao das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM). Personificando,
como o AEE e as SRM tém sido as vedetes da educacio especial a partir da
Politica de Educacao Especial de 2008, esses capitulos sio bom exemplo de
como nds, pesquisadores, poderiamos contribuir, de forma cientifica, para
o debate em termos de Politica Publica para a Educacdo Especial.

Em termos de intercimbio internacional, é possivel encontrar capitulos
que versam sobre a Educagdo Especial em outros paises, como Suécia,
Mékxico, Itdlia e Portugal. Esses capitulos nos levam a refletir sobre as ter-
minologias integracao e inclusao, e sobre os servicos da educacio especial
de forma mais ampla.

Com certeza, o empreendimento proposto nesta coletinea demandou
tempo e esforco dos organizadores e dos autores. Culminou com mais uma
boa obra para ser degustada por aquelas pessoas avidas por novos conhe-
cimentos na area de educagio especial.

Eduardo José Manzini
Unesp, campus de Marilia
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O DESENVOLVIMENTO DE UMA PRAXIS SOCIAL INCLUSIVA:
UMA PROPOSTA PARA A TRANSFORMAQAO
DO COTIDIANO ESCOLAR

Susana CouTto PIMENTEL

INTRODUCAO

A escola brasileira tem atuado historicamente como reprodutora e legi-
timadora das desigualdades sociais perpetuadas pela sociedade capitalista.
Essa logica de reproducao, construida sobre bases homogeneizantes, tem
provocado tanto a exclusdao daqueles estudantes que ndo se adaptam as
praticas desenvolvidas pela escola, quanto a “coisificagdo do professor”,
entendida por Silva (1991) como o seu impedimento do exercicio da pratica
da liberdade e o seu afastamento da luta por uma nova concepcao de vida
e de homem, devido ao frenético ritmo de trabalho que lhe ¢ imposto pela
sua carga horaria excessiva.

Ademais, outros profissionais que atuam no espaco da escola também
tém sofrido a influéncia dessa l6gica reprodutivista, a exemplo dos gestores
e coordenadores pedagégicos que tém sido “engolidos” pela burocratizagao
das fungoes as quais respondem que perderam o viés pedagégico, comprome-
tido com os processos de ensinar e de aprender, assumindo o viés cartorial.

Para que se rompa com essa pratica reprodutivista ndo ¢é suficiente a
elaboracao de politicas publicas educacionais, através da aprovacao de novas
leis ou da implementagdo verticalizada de programas, numa direcdo “de
cima para baixo”, sendo pensados pelos gestores da educagao e executados
por quem esta na ponta do processo. Infelizmente, na maioria das vezes,
tais politicas e programas nao ganham, no contexto da escola, a dimensao



na qual foram elaborados. Desse modo, entendemos que ¢ também neces-
sario que se invista na mudanca de praticas dos profissionais da educacgio
de modo que os mesmos desenvolvam uma praxis social e pedagogica
consciente e comprometida com a transformagao da escola.

E importante ressaltar que o conceito de préxis social ¢ trazido neste
trabalho porque se entende que o ato educativo é essencialmente politico,
portanto nao é neutro e nem vazio de intencionalidades. Assim, toda pratica
educativa, desenvolvida ou ndo no contexto escolar, esta vinculada a uma
concepgio de sociedade, de homem e de escola.

Numa perspectiva de educacio especial, entendida dentro de um pa-
radigma inclusivo, a essas concepgoes ja citadas, acrescenta-se também a
concepgcio de deficiéncia e de inclusdo, pois a forma como os profissionais
da educagido compreendem a deficiéncia e o direito a inclusao, determina
as acoes desenvolvidas com esses sujeitos inseridos na escola regular.

Essas agoes nem sempre sdo permeadas por uma consciéncia conceitual
e tedrica dos sujeitos que a escola estd formando, porém, ainda que nio
sejam conscientes, essas acoes interferem no processo formativo de tais
sujeitos. Portanto, é necessario superar a consciéncia ingénua no campo
educacional, de modo a construir uma proposta transformadora do ato
pedagégico e das praticas escolares. (SILVA, 1991)

Portanto, para discutir essa temdtica, faremos, ao longo deste texto,
consideragdes e releituras sobre os conceitos chaves e que a envolvem: poli-
ticas de inclusao e de praxis social, buscando elaborar uma proposi¢ao com
vistas a transformacio da realidade ainda excludente da escola brasileira.

POLITICAS DE INCLUSAO NO BRASIL E SUAS IMPLICAGOES NO
CONTEXTO ESCOLAR

As politicas pablicas sao aquelas elaboradas pelo Estado, embora muitas
vezes sejam demandadas pela populagao, e organizadas em formas de leis
ou programas que direcionam recursos publicos para dreas e setores con-
siderados prioritarios. Dentre as politicas publicas de grande repercussio
na ultima década do século XX, estdo as politicas educacionais inclusivas.

Essas politicas de inclusdo, voltadas para o contexto educacional, foram
elaboradas a partir de lutas sociais e envolveram um esfor¢o conjunto entre a
sociedade civil organizada e o Estado, pressionado e apoiado por organismos
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internacionais, especialmente no contexto da década de 1990, com vistas
a assegurar o direito dos excluidos' & educacao. Tais politicas foram regidas
pelos principios da equidade, isso é da imparcialidade no reconhecimento
do direito de cada pessoa, e do respeito as diferengas no processo de esco-
larizacdo com vistas a garantir que a educacio ministrada pela escola faga
diferenca para a totalidade dos estudantes nela matriculados.

No Brasil, essas politicas de inclusao, elaboradas, em sua maioria, a partir
do inicio da década de 1990, foram incorporadas pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional n.” 9.394 de 1996 que assegurou, dentre ou-
tras coisas: 1. a oferta da Educagao Especial como modalidade de educacio
escolar que transversaliza todo o processo educacional (da educagao infantil
ao ensino superior), sendo oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para as pessoas com necessidades especiais (caput do Art. 58);
2. a disponibilizacio de servicos de apoio especializado, na escola regular,
quando necessarios (Art. 58, § 1°); 3. o atendimento educacional em classes,
escolas ou servigos especializados, sempre que, em fungao das condigoes
especificas dos alunos, ndo seja possivel a sua integracao nas classes comuns
de ensino regular (Art. 58, § 2°); 4. curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacdo especificos, para atendimento as necessidades
especificas dos estudantes (Art. 59, Inciso I); 5. professores com formacao
adequada, tanto especialistas para atendimento especializado, quanto os
docentes que atuam no ensino regular (Art. 59, Inciso III).

Essa mencionada lei norteou, a partir de sua aprovagao, a elaboragao
de outras politicas e programas educacionais inclusivos, representando a
tentativa do Estado em gerir o cotidiano da escola de modo a adequa-la

para a proposta da inclusao. Dentre essas politicas e programas, destacamos:

1. O atendimento educacional especializado, complementar ou su-
plementar a escolarizagio, transversal a todos os niveis, etapas e

1 Dentre os excluidos, a Declaracido de Salamanca (documento resultante da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade, realizada em
1994, na Espanha) abrange: “criancas com deficiéncia ou superdotados, criangas da rua
ou criangas que trabalham, criancas de populagbes remotas ou ndmades, criangas de
minorias linguisticas, étnicas ou culturais e as criangas de 4reas ou grupos desfavorecidos
ou marginais”. (UNESCO, 1994, p. 6)
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modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino (Lei n.°
12.796/2013);

2. O direito das pessoas com deficiéncia a um sistema educacional
inclusivo em todos os niveis de ensino, tanto o direito ao acesso
quanto a necessidade de garantia de condicoes de permanéncia
(Decreto Legislativo n.° 186/2008 que assume como lei brasileira o
texto da Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia);

3. A formacio inicial do docente, desde a graduagao, voltada para
a atencdo a diversidade, contemplando conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais espe-
ciais (Resolugao CNE/CP n.° 1/2002, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagio
Basica);

4. O reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como meio
legal de comunicagio e expressao da comunidade surda do Brasil
e apoio a seu uso e difusdo, incluindo-a como parte integrante do
curriculo nos cursos de formagao de professores e de fonoaudiologia
(Lei n.° 10.436/2002);

5. O apoio e promogao do uso, ensino, produgao e difusdo do Sistema
Braille em todas as modalidades de ensino em todo o territério
nacional (Portaria n.° 2.678/2002);

6. Aformacido continuada de gestores e educadores nos municipios bra-
sileiros com vistas a transformar os sistemas de ensino em sistemas
educacionais inclusivos, garantindo o acesso de todos a escolariza-
cdo, a organizacdo do atendimento educacional especializado e a
promocio da acessibilidade (Programa Educagio Inclusiva: direito
a diversidade, do Ministério da Educacio, 2003);

7. O estabelecimento de normas e critérios para a promogao da aces-
sibilidade as pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida
(Decreto n.° 5.296/2004 que regulamentou as leis n.® 10.048/2000
e n.” 10.098/2000);

8. A inclusao da libras como disciplina curricular, a formagao e a cer-
tificacdo de professor, instrutor e tradutor/intérprete de libras, bem
como o ensino da lingua portuguesa como segunda lingua para
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alunos surdos e a organizacao da educacao bilingue no ensino regular
(Decreto n.® 5.626/2005, que regulamenta a Lei n.° 10.436/2002); e

9. A implantacdo, em todos os estados e no Distrito Federal, dos
Nucleos de Atividade das Altas Habilidades/Superdotacao (NAAH/S)
como centros de referéncia para o atendimento educacional espe-
cializado aos alunos com altas habilidades/superdotacio, incluindo
orientacao as familias e formagao continuada aos professores (2005).

10. A Politica Nacional para a Integracao da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (Decreto n.® 3.298/1999).

No entanto, embora se reconheca o avango de tais politicas, principal-
mente no que diz respeito a garantia do acesso a escola comum pelos estu-
dantes com deficiéncia, ndo se constata igualmente mudancas das praticas
educacionais no cotidiano das escolas, tendo em vista que as mesmas ainda
sao permeadas pela cultura da uniformizagao, diferenciacdo e exclusao.

Desse modo, essas citadas politicas trouxeram sérios desafios para a
pratica educacional escolar, desafios esses ainda ndo superados. Assim, de
acordo com Ferreira e Ferreira (2004, p. 25), estudantes incluidos em escola
regular, vivenciando uma “experiéncia académica insuficiente ou precaria”,
ficaram a “depender de suas familias para conseguirem criar as condicoes
necessarias de apoio a educacgao escolar”. Isso fez com que fosse inaugurada
“uma nova forma de exclusao: a que é feita dentro do sistema, que mantém
os alunos na escola, mas a margem das oportunidades de desenvolvimento
efetivo”. (DORZIAT, 2008, p. 32)

Essa situacdo de “exclusao dos incluidos” revela que, para além da
garantia do acesso de estudantes com deficiéncia no contexto da escola
regular, é necessario que se assegure a qualidade das praticas educacionais
no cotidiano da escola para que se possibilite a permanéncia, o sucesso
académico e a emancipacio desses estudantes.

E importante ressaltar que o cotidiano € constituido por ritos que
se repetem diariamente, tornando-se agoes mecanicas e automatizadas
que compdem uma determinada cultura. Isso é valido também quando
pensamos em cotidiano escolar composto por rituais como: chegada dos
estudantes no ambiente escolar; execu¢ao de uma rotina em classe (cha-
mada, correcao de atividades escolares realizadas em casa, explicagoes de
novos conteudos, realizacado de exercicios em classe); intervalo entre as
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aulas; reedicao das rotinas de classe; saida dos estudantes. Essa mesmice
e linearidade que compée o cotidiano escolar faz com que tais atividades
rotineiras sejam consideradas “normais” e, portanto, constituintes da cul-
tura escolar. Assim, qualquer estudante que nao se adeque a essa rotina
uniformizante e padronizadora, que foge dos padrdes socialmente aceitos
pela escola, é considerado desviante.

Esse cotidiano escolar torna-se, portanto, excludente, desigual, opressor,
eivado de ambiguidades, ambivaléncias e dicotomias (normal-deficiente;
igual-diferente; forte-fraco; inteligente-burro, dentre outras) carecendo,
pois, de uma praxis social transformadora, seja nos ambitos da gestdo, da
acao pedagogica, das praticas culturais escolares ou das interacoes sociais.

PRAXIS SOCIAL E CONSTRUGAO DE UMA
CULTURA ESCOLAR INCLUSIVA

A possibilidade de transformagio da rotina linear e repetitiva estabelecida
no cotidiano escolar, s6 é possivel com um engajamento dos sujeitos sociais
que dele participam. Esse engajamento, construido sobre a consciéncia
da responsabilidade ética* com o outro, faz com que esses sujeitos sociais
rompam a passividade e a repeticio, revelando-se como sujeitos

que ndo se deixam intoxicar por esse cotidiano [...] que o rompem
ou o suspendem, concentrando todas as suas forcas em atividades
que [os] elevem deste mesmo cotidiano e lhes permitam a sen-
sacdo e a consciéncia do ser homem total, em plena relacio com
o humano e a humanidade de seu tempo. (NETTO; FALCAO,
1987, p. 22)

Assim, por mais que as politicas pablicas tentem gerir o cotidiano da
escola com “imposigdes” e determinagoes, cuja pauta seja a inclusdo das
pessoas com deficiéncia, tais politicas ndo produzem a repercussio desejada
na escola se os sujeitos que dela fazem parte nao estiverem engajados e
comprometidos com o desenvolvimento de uma praxis social voltada para a
transformagdo da cultura escolar e materializacao de uma politica inclusiva.

2 Conceito do alemdo Max Weber (1864-1920) que propde atitudes responsaveis, de modo
reflexivo e consciente, na atuagio do homem sobre o mundo. (CARVALHO, 2006)
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O mais provéavel é que essa imposicio gere resisténcias, permitindo
a criacdo de uma cultura da tolerancia da pessoa com deficiéncia,
no interior da escola, sem contudo que esta assuma a responsa-
bilidade pelo desenvolvimento escolar desses alunos; ¢ preciso
ressaltar que temos nas mudangas legais um impacto reduzido
na materializagdo do direito a educagio para as pessoas com
deficiéncia. (FERREIRA; FERREIRA, 2004, p. 35)

Portanto, os sujeitos sociais que vivenciam a realidade da pratica da ex-
clusao e discriminagio que permeia o cotidiano escolar nao podem esperar
que politicas e programas governamentais, por si s6, mudem a escola. Essa
atribui¢do do poder de transformagio a outros sujeitos que estio alheios a
realidade escolar, coloca os sujeitos sociais da escola (professores, gestores,
funcionarios, estudantes e familiares) numa posicao de passividade e
desresponsabilizagao.

Cabe, entdo, aqui conceituar praxis social, entendida neste trabalho
como uma pratica politica, de natureza social, teoricamente embasada,
voltada para transformagao do mundo e do préprio homem, bem como para
libertagao da opressdo vivida por grupos excluidos. Assim, a praxis social

supde um processo de reflexdo/agao em espiral e, sobretudo, supoe
uma atividade humana que se despojou da consciéncia comum,
da pratica utilitaria, espontaneista, e galgou um nivel superior de
consciéncia, que se expressa em agao criadora, transformadora,
realizante (produtiva) e gratificante [...]. A praxis social ndo ¢ ja-
mais um ato do ser singular e isolado. Ela ¢é a expressao do sujeito

coletivo [...]. (NETTO; FALCAO, 1987, p. 58-59)

Diante desse conceito, entende-se que a pratica pedagogica, desenvolvida
pelo docente no ambito da sala de aula, é por sua natureza uma praxis so-
cial, portanto, um ato reflexivo, consciente e criativo, no dizer do educador
Paulo Freire (1921-1997), um ato politico.

De igual modo, a prética de gestdo empreendida pelos diretores e coor-
denadores pedagogicos, também sido também por natureza praxis social e,
portanto, devem estar voltadas para a transformagio da escola em direcio
a uma proposta que efetivamente garanta a inclusao, entendida como
acesso ao ensino regular com possibilidade assegurada de participacao,
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aprendizagem e continuidade dos estudos nos niveis mais elevados do
ensino. (BRASIL, 2008)

Por outro lado, os funcionarios da escola, engajados nos diversos tipos
de servicos que permeiam o contexto escolar, também podem desenvolver
uma préxis social inclusiva quando rompem com a cultura excludente que
direciona as atitudes da maioria da populacdo numa sociedade segregadora
e preconceituosa, como a sociedade capitalista que valoriza o resultado
da producgao e ndo o sujeito que produz. Esse rompimento promovera a
possibilidade de agoes educativas inclusivas nos diversos espacos da escola,
a exemplo do refeitdrio, do patio de entrada e saida, da biblioteca, do la-
boratério de informatica, da quadra de esporte etc.

Desse modo, a préxis social dos sujeitos que compde a escola trara sub-
sidios para que se rompa a mediocridade que respalda as agoes pedagogicas
que culminam na repeténcia e na evasao e que se amparam no discurso da
nao aprendizagem e da impossibilidade de se trabalhar com a diversidade.
Tais agoes excludentes podem ser entendidas, com as devidas proporgoes
de relagao, como alienadas, pois sao resultados de um trabalhador que atua
na educacdo, mas que se desvincula/separa do resultado do seu trabalho,
nao se reconhecendo mais no que “produz”. O “produto” do seu trabalho
passa, entao, a ser alheio a sua vontade e ndo se constitui resultado do seu
esforco. Essa alienagao do professor que ensina do “produto” do seu tra-
balho, a aprendizagem, faz com que o mesmo nio se sinta visceralmente
comprometido com o resultado do seu esfor¢o produtivo no processo de
ensinar.

Apenas o rompimento dessa alienagdo podera transformar “a cotidia-
nidade em atividade criadora superior” (NETTO; FALCAO, 1987, p- 41),
suprimindo a opressdo e a exclusao. O rompimento dessa alienacao imposta
pela rotina cotidiana é determinado, porém, pelo grau de consciéncia dos
sujeitos da escola construido a partir de um processo formativo, pela clareza
da visao de mundo que os orienta, pela leitura critica do contexto escolar
onde estao situados e pela propria realidade do contexto escolar.

A escola, como lécus da trama da exclusio, constitui-se, portanto, como
lugar privilegiado da acdo dos sujeitos sociais como mediadores da praxis
social. A escola e a propria sala de aula constituem-se, assim, em espagos
onde a contribuicio dos profissionais da educacio melhor sera sentida no
sentido de transformagao da educacio.
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Os profissionais da educacio podem, entdo, atuar como mediadores
privilegiados da relacdo entre aqueles considerados pela escola como
“diferentes” e a cultura escolar, tendo em vista que podem romper com a
cultura dominante contribuindo para construir uma contracultura, isto é
uma nova cultura, baseada em novos principios e valores, a exemplo do
respeito, equidade, solidariedade e cooperacao.

Essa mediacao constitui-se, assim, parte essencial da praxis social, pois os
profissionais engajados, de modo consciente e no exercicio da sua cidadania,
movimentam-se na contramao do status quo, atuando contra a exclusio e
construindo processos de inclusdo na escola.

Entende-se, portanto, a praxis social como um ato consciente de exer-
cicio de cidadania, pois é a consciéncia cidadd que conduz o homem a
emancipagao, fazendo-o sujeito de transformagao da sua histéria, do seu
cotidiano e da sociedade. “E através do exercicio da cidadania que se ha de
medir a nossa inser¢ao na sociedade [...]. A cidadania se constréi enquanto
processo no cotidiano; é na luta pela melhoria das condicoes de vida [...]
que se comega a fazer cidadania”. (GOMES, 1999, p. 14)

Desse modo, no contexto escolar, o professor que assume o seu lugar
como mediador da praxis social desenvolve uma agio pedagégica que tem
como base as necessidades e especificidades de todos os estudantes, em
especial daqueles com deficiéncia, buscando o maximo de desenvolvimento
de cada um.

[...] a postura politica do educador se corporifica no momento
em que ele seriamente planeja e depois executa o seu programa
de ensino. Esse trabalho, por sua vez, exige um compromisso de
reflexdo sobre a pratica pedagdgica concreta e sobre o social onde
essa pratica se insere — a quem, como e por que o educador esta
servindo no seu contexto direto de acdo (sala de aula, escola e
comunidade). (SILVA, 1991, p. 42)

Por sua vez, o gestor que também se torna mediador da praxis social
busca articular os diversos atores da escola na construcio de uma cultura
escolar inclusiva, a comegar pelo envolvimento de todos na elaboragao do
Projeto Politico Pedagégico da escola.

Assim também acontece com os funcionarios que atuam no espago es-
colar, quando os mesmos assumem sua condigido de potencializadores de
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acoes educacionais inclusivas e nao de reprodutores de uma linguagem ou
de uma cultura excludente. Esses profissionais podem atuar orientando os
estudantes com relacdo ao respeito com as diferencas, ao desenvolvimento
de atitudes de cooperagao e solidariedade, bem como da atengao e cuidado
com a linguagem e rétulos que sio disseminados no interior da escola com
relacdo aos estudantes com deficiéncia.

Atuar numa perspectiva de praxis social, sem cair na alienagéo, exige,
portanto, de todos os profissionais da educagéo, estratégias de leitura critica
da realidade e do cotidiano da escola, pois ao compreenderem criticamente
o funcionamento da instituicdo escolar, podem criar condigbes para sua
transformacio. Essas condicoes serdo criadas através de acoes de interfe-
réncia na cultura excludente que permeia esse cotidiano, introduzindo,
assim, uma acao revoluciondria que suprima a opressao e a desigualdade e
que crie oportunidades efetivas de acolhimento e aprendizagem para todos.

Observa-se que diante dessa compreensio, a inclusao escolar nao tera
modelos ou padroes, resultantes de determinacoes de instancias superiores
de gestdo educacional, a serem seguidos por todas as escolas. Porém, a
histéria da inclusdo, implementada em cada escola, sera flexivel, pois
construida para a realidade de cada unidade escolar pelos sujeitos sociais
que dela fazem parte, guiada apenas por principios de equidade e respeito
as diferencas.

Essa praxis social assim construida

pode, entdo, favorecer o surgimento de projetos educacionais que
contemplem com mais adequacio a diversidade do alunado, de
forma que enseje o surgimento de escolas verdadeiramente de-
mocraticas, na qual a crianga e o jovem com deficiéncia possam
ser acolhidos e nela terem seu plano de formacao escolar basica
desenvolvido e a contento. (FERREIRA; FERREIRA, 2004, p. 32)

Uma escola onde essa praxis social acontece constréi, assim, uma con-
tracultura, esta ndo mais pautada pelos principios da competitividade ou
da individualidade, mas regida pelos principios da cooperacao, solidarie-
dade e respeito. Uma escola onde todos os estudantes sdo formados para
exercerem sua cidadania com autonomia e para emancipagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao final dessas reflexdes ¢ mister esclarecermos que a defesa de uma
préxis social empreendida pelos sujeitos que compdem a realidade da escola
como forma de propiciar a construgdo de uma proposta verdadeiramente
inclusiva, nao é, de maneira alguma, uma forma de eximir o Estado de sua
responsabilidade de prestar a sociedade os servigos necessarios a construcao
da inclusdo. Ao contrario, entendemos que a educacdo ¢é direito de todo
cidadao e, portanto, defendemos que ¢ dever do Estado assegurar meios e
recursos para o desenvolvimento da proposta de educagao especial na pers-
pectiva inclusiva. Dentre estes meios est4 a garantia do processo formativo
(inicial e continuado) dos professores e demais profissionais da educagao
para o incremento de uma préxis social inclusiva no contexto de cada uni-
dade escolar, assegurando, assim, uma educacdo de qualidade para todos.

Em todo o texto, defendemos que essa praxis social inclusiva ¢é res-
ponsabilidade de todos os sujeitos envolvidos na escola e ndo apenas do
professor, pois ndo se constréi uma contracultura apenas com a participacao
de docentes. Assim, gestores, bibliotecérios, técnicos em administragio, me-
rendeiras, porteiros, faxineiros, dentre outros, todos devem ser convocados
a pensar a operacionalizacao de politicas inclusivas no ambiente escolar.

Assumir essa praxis social inclusiva requer que os profissionais da
educacdo se compreendam como “intelectuais organicos”®, na concepcio
gramsciana, isto €, profissionais organicamente comprometidos com a mu-
danca social do espago em que atuam. Somente essa agao transformadora
empreendida pelos sujeitos sociais que compdem a escola, fara com que
esta deixe de ser um instrumento de reproducdo e manutengao do status
quo e passe a ser um lugar de transformagao social e de empoderamento
dos, até entio, excluidos.

Por outro lado, reconhecemos que essa praxis social inclusiva requer, além
do processo de formacao continuada dos profissionais da educacao, que
sejam revistas as condigoes para a producio do ensino no contexto escolar.
Isso significa repensar, dentre outras coisas: a quantidade de estudantes
por sala; a estrutura fisica e os mobiliarios das escolas; a carga horaria do
professor, que nio raro, precisa assumir cinco turmas, com 40 alunos cada,

3 Conceito criado pelo cientista politico Antonio Gramsci (1891-1937).
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para cumprimento de sua carga horaria de trabalho; os materiais didaticos
disponibilizados; a efetivagio e otimizacdo dos momentos remunerados de
atividade pedagégica complementar para planejamento coletivo de aulas
que, efetivamente, mobilizem os estudantes para a aprendizagem, indepen-
dente de sua condicio fisica, cognitiva ou sensorial; a necessidade de outros
espacos de aprendizagem no contexto da escola, que ndo exclusivamente
o espago da sala de aula (biblioteca, laboratério de informatica, quadra de
esporte, refeitorio etc.).

Vé-se, portanto, que nao ¢ possivel se falar de politicas e praticas de
inclusao sem se falar na luta pela transformacao da situagdo educacional
brasileira, sendo que essa luta deve travada em dois espagos, tanto com o
Estado e gestores da politica educacional quanto no espaco da escola e da
sala de aula.
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ETICA, DIFERENGCA E INCLUSAO ESCOLAR

IvaNILDE APOLUCENO DE OLIVEIRA

INTRODUCAO

A implantacao da politica inclusiva nas escolas desde os anos 1990 tem
aumentado a matricula do publico-alvo da educagao especial nas redes de
ensino, buscando-se garantir o direito de todos a educagao.

O Decreto n.° 7.611, em seu Art. 2°, estabelece: “a educagao especial
deve garantir os servicos de apoio especializado voltado a eliminar as bar-
reiras que possam obstruir o processo de escolarizagao de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao”. (BRASIL, 2011)

Entretanto, o acesso a escola ainda continua demarcado por um processo
de exclusao entendido, conforme José de Souza Martins (1997), como
inclusao perversa e marginal, ou seja, o aluno com necessidades educa-
cionais especiais esta incluso na escola, mas ainda sofre discriminagio na
acao educativa.

Martins (2006, p. 17) destaca que:

a escola regular, de uma maneira geral, ndo foi, nem ¢ planejada
para acolher a diversidade de individuos, mas para a padronizagéo,
para atingir os objetivos educativos daqueles que sdo considerados
dentro dos padrdes de “normalidade” (IMBERON, 2000). Assim,
vem segregando e excluindo, de varias formas, os que fogem
destes padroes por requererem em seu processo de aprendizagem
respostas especificas ou diferentes das que sdo comumente dadas
a média dos alunos.
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No ato educativo, sio estabelecidas relagoes intersubjetivas entre os
sujeitos e a comunidade escolar, na qual o outro esta sempre presente. E
este outro vem sendo visto como o diferente. Diferenca construida de forma
polarizada e excludente, pautada no principio de identidade. A diferenca
¢ construida de forma negativa, em fungio do referencial identitario esta-
belecido. Assim, o normal se constitui 0 mesmo, e o anormal, o diferente,
o outro.

A diferenca na educagio especial tem se caracterizado pela segregacio
e discriminagao. Nas relagoes estabelecidas no espago escolar, alguns in-
dividuos sao referidos por determinados atributos depreciativos que se
constituem em estigmas.

Goffman (1982, p. 13) define o estigma como “um tipo especial de re-
lacdo entre atributo e estere6tipo,” e “um atributo que estigmatiza alguém
pode confirmar a normalidade de outrem”.

Assim, pessoas com necessidades educacionais especiais sdo estigmatiza-
das por meio de termos como “aleijado”, “retardado”, “anormal”, “incapaz”,
“inttil”, entre outros, “que assumem representagoes discriminatorias e que
contribuem para legitimar uma ideologia de inferioridade, tendo como
padrao de referéncia o ethos de um dado grupo social definido como normal”.
Consideradas como inferiores e anormais, sio vistas fora do grupo social
dominante “de iguais”, os normais. (OLIVEIRA, 2005, p. 83)

Essa exclusdo, ainda presente no sistema escolar, configura-se como um
sofrimento ético-politico. Para Sawaia (1999), ha um sofrimento ético-
-politico gerado pela situagao de ser o individuo tratado na sociedade como
inferior, sem valor e impedido de desenvolver o seu potencial humano.

Dessa forma, a luta contra a exclusao escolar tem uma dimensao ética,
porque implica em uma luta contra o sofrimento de quem sofre a discri-
minagao social e se constitui ainda na luta pela humanizacao dos que siao
oprimidos. (FREIRE, 2000)

Na visao de Freire “oprimidos sdo homens e mulheres que o sistema
social ndo permite serem sujeitos do conhecimento, da histéria e da cul-
tura”. E ser sujeito é “o que esta situado historicamente no mundo e com
o mundo e, nessa relacio com o mundo e com os outros seres humanos,
conhece, forma-se como pessoa humana, problematiza e intervém na rea-
lidade social”. (OLIVEIRA, 2003, p. 51, 56) Os oprimidos, entao, sao os
“nao sujeitos” ou “sujeitos negados” em sua condigio de pessoa humana.
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As pessoas com necessidades educacionais especiais, ao serem rotuladas,
estigmatizadas, representadas negativamente e sofrerem praticas de exclu-
sdo e opressao social, estdo sendo inviabilizadas de serem sujeitos de sua
propria histéria. Por isso, a importancia nesse contexto das terminologias,
ou seja, da forma como nos referimos ao outro.

Vygotsky (1989, p. 9) chama atencao para as consequéncias negativas
das terminologias no campo da educacao especial.

O nome imprime aparentemente ao aluno o selo da menos valia...
A crianga ndo quer ir a 'escola para atrasados.' A descida da posigao
social provocada pela 'escola para atrasados' atua parcialmente
também sobre os mestres, colocando-os aparentemente em uma
posicio inferior em comparagdo com os mestres da escola normal.

Dessa forma, a exclusio escolar estd associada as representagoes que
negam as potencialidades das pessoas com necessidades educacionais
especiais como sujeitos e precisam ser problematizadas do ponto de vista
da ética.

Por meio de pesquisa bibliogréfica e, tendo por base a Etica da Libertagio
de Enrique Dussel e a ética presente na pedagogia de Paulo Freire, com-
prometidas politicamente com os segmentos sociais excluidos, analiso o
processo de inclusao escolar de pessoas com necessidades educacionais espe-
ciais em escolas publicas trazendo para debate a questao ética da diferenca.

ENRIQUE DusSEL E PAuLO FREIRE: ETICA DE VALORIZAGAO
DA VIDA HUMANA

Enrique Dussel elaborou, no campo filoséfico, a Etica da Libertacdo e
Paulo Freire, na educacio, trata da Etica universal do ser humano, ambas
comprometidas com os segmentos sociais excluidos. Identificamos existir
alguns pontos de convergéncia entre a ética da libertagdo de Enrique Dussel
e a ética tratada por Paulo Freire na sua pedagogia da indignacio, como

veremos a seguir.

1. Etica situada historicamente e engajada politicamente com os seg-
mentos sociais excluidos.
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Dussel (2000, p. 15) elabora uma ética critica engajada politicamente
“em favor das imensas maiorias da humanidade excluidas da globalizacao,
na presente normalidade histérica vigente”. Etica que reconhece o discurso
do outro e afirma a sua alteridade. Parte de um ethos cultural excludente
diante do qual se situa criticamente. (OLIVEIRA, 2006)

Freire (2000), contra o discurso da moral vigente no mercado de trabalho
da sociedade capitalista, apresenta uma ética universal do ser humano. Etica
inerente ao existir humano, a sua capacidade de ser humano no mundo.
Para Freire (1993, p. 91): “a exploracao e a dominacgio dos seres humanos,
como individuos e como classes, negados no seu direito de estar sendo, é
imoralidade das mais gritantes”. Etica comprometida com os oprimidos,
que condena a exploragao e a discriminagdo de homens e mulheres, fun-
damentada no respeito as diferengas.

2. FEtica que afirma a vida e a alteridade humana como principios.

Para Dussel (2000), a ética esta direcionada para as necessidades fun-
damentais da vida humana: reproducio e desenvolvimento da vida, com
o respeito a sua dignidade de cidaddo ao participar simetricamente nas
decisoes da comunidade. Etica que possibilite a autonomia e a liberdade
dos sujeitos ao construir sua vida e participar da vida social.

“Aceitar o argumento do outro supde o aceitar ao outro como igual e esta
aceitacao do outro como igual é uma posigao ética”. (DUSSEL, 2001, p. 8)

Tal como Dussel, considera Freire (2000) a vida como principio ético
fundamental. Etica que pressupée luta pelos direitos do ser humano viver
com dignidade e liberdade. “O respeito a autonomia e a dignidade de cada
um ¢ um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao conceder
uns aos outros”. (FREIRE, 1997, p.66)

3. FEtica critica e libertadora

A ética para Dussel (2000) tem de possibilitar a critica ao sistema ex-
cludente e viabilizar acdes concretas de mudancas.

A criticidade e a factibilidade para Dussel constituem em principios
éticos. Criticidade que parte da existéncia real de “vitimas”, da positividade
da afirmacao da vida e da dignidade do sujeito humano, que lhes é negado
enquanto vitimas e a factibilidade que viabiliza concretamente o viver das
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pessoas vitimadas pelo sistema, transformando as praticas e os sistemas
de excludentes em includentes. (OLIVEIRA, 2006)

Assim, é dever ético criticar o sistema social que produz vitimas e criar
condigbes concretas de mudangas, possibilitando a passagem do nao-
-poder-ser-vivente ao dever-ser-vivente. Por isso, a ética do Dussel ¢ a da
“possibilidade de ser”.

A dentncia critica ao sistema social opressor e o antincio do novo, da
possibilidade de mudanca, apresentam em Freire um carater ético critico
e libertador. Etica que aponta para a gestio de novos valores gestados em
préticas solidarias e dialogicas. (OLIVEIRA, 2003)

A dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos dialégicos aprendem
e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela, é a forma
de estar sendo coerentemente exigida por seres, que, inacabados,
assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos. (FREIRE,
1997, p. 67)

A dialogicidade, a criticidade e o antincio da mudanga, entdo, constituem
na pedagogia de Paulo Freire categorias éticas.

A ETICA NA CONSTRUGAO DA PRATICA EDUCACIONAL INCLUSIVA

a) O movimento ético libertador de Dussel

Com base nos pressupostos éticos de Dussel e Paulo Freire e nas catego-
rias elaboradas por Oliveira (2005), em termos do movimento ético-critico
libertador de Dussel, analiso a possibilidade de construcdo de praticas
educacionais inclusivas no dambito da escola.

1 — A existéncia de vitimas/oprimidos na escola

Historicamente, a pessoa (crianca ou jovem e adulta) que apresenta
necessidade educacional especial vem sendo discriminada e excluida no
sistema educacional. Essa pessoa que faz parte da normalidade vigente da
escola, é considerada, de modo geral, como incapaz de aprender, sendo
referida como “anormal”, “invalida”, entre outros termos que expressam
uma situacio de pessoa discriminada e que se materializa em praticas de
exclusao.
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Por sofrerem praticas de exclusao no ambito da escola, podem ser consi-
deradas na perspectiva de Dussel como “vitimas” e de Freire, “oprimidas”,
por um sistema educacional opressor.

2 - O reconhecimento da dor do Outro

Ha docentes que reconhecem existir um sofrimento por parte dos
discentes com necessidades educacionais especiais por meio da discrimi-
nacido e da exclusido que sofrem, como sujeitos negados e “impedidos em
desenvolver sua potencialidade humana”. Esse reconhecimento da dor do
oprimido constitui “a origem material da critica ao sistema social e educa-
cional vigente”. (OLIVEIRA, 2005, p. 200)

3 — Tomada de consciéncia e critica a escola

A consciéncia da negacdo do sujeito, perante suas necessidades, e da
afirmagado de suas potencialidades intelectuais e afetivas, possibilita a critica
ao sistema escolar e a afirmagio do direito da pessoa com necessidades
especiais a educacao.

Ha, portanto, por parte dos docentes uma consciéncia ético-critica
sobre o sistema educacional, que ndo permite a pessoa com ne-
cessidades especiais o desenvolvimento de sua vida e a afirmacao
de que como pessoa humana tem a necessidade e o direito a viver
na sociedade com dignidade. (OLIVEIRA, 2005, p. 201)

4 — Responsabilidade ética e luta pela transformacao das praticas

educativas da escola.

Os educadores nio s6 criticam o sistema de ensino como buscam cons-
truir praticas de inclusio, superando o processo de exclusao escolar das
pessoas com necessidades educacionais especiais.

O movimento de inclusao escolar nas escolas se dimensiona como uma
luta ética, na busca pelo respeito e a convivéncia com a diferencga.

Dussel nos indica o movimento ético necessario para superar a exclusao
social e Freire nos aponta algumas diretrizes dessa educagao para a escola
inclusiva.
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b) Diretrizes éticas para a educacdo inclusiva na perspectiva

freireana

A educagio em Paulo Freire considera homens e mulheres como sujeitos
de conhecimento, histdria e cultura.

Nessa perspectiva, o educando € sujeito de conhecimento — porque se
comunica e dialoga com o outro.

O didlogo é¢ o momento em que homens e mulheres se encontram
para refletir sobre sua realidade, sobre o que sabem e o que nao
sabem, para construirem novos saberes, como sujeitos conscientes
e comunicativos que sdo. (FREIRE; SHOR, 1986, p.123)

A educagio inclusiva é dial6gica porque possibilita ao outro, o oprimido,
dizer sua palavra, expressando seu modo de ver, de fazer e de ser.

Oliveira (2010, p.31) explica que na visdo de Paulo Freire “pelo didlogo
ha o encontro com a diferenca, aprende-se e humaniza-se com a diferenca
também. Desta maneira, temos o direito numa sociedade democratica de
sermos diferentes e de sermos respeitados na diferenca, o que significa
respeitar o Outro”.

O educando € sujeito da histéria — o ser humano situado em um
contexto histérico-social é capaz de intervir em sua prépria realidade,
transformando-a.

O ser humano é, naturalmente, um ser de intervenciao no mundo a razao
de que faz a Histéria. Nela, por isso mesmo, deve deixar suas marcas de
sujeito e nao pegadas de puro objeto. (FREIRE, 2000, p. 119)

A educacao inclusiva deve promover a autonomia do educando para ser
capaz de pensar e por si, tomando decisoes e intervindo no contexto social.

A autonomia vai se constituindo “na experiéncia de varias, inameras
decisoes, que vao sendo tomadas [...]. A autonomia enquanto amadureci-
mento do ser para si, é processo, é vir a ser”. (FREIRE, 1997, p. 120-121)

Nesse processo, a problematizacio da realidade social, por meio do ato
de perguntar, é fundamental.

Para Oliveira (2003, p. 54), na visao de Paulo Freire:

o ato de perguntar, instigado pela curiosidade eminentemente
humana, faz parte da construgio de sua autonomia, como su-
jeito [...] a consciéncia critica torna-se um processo libertador,
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pois exercitando a praxis (reflexdo-agao), os seres humanos se
descobrem como pessoas e, desse modo, o mundo, os homens
e as mulheres, a cultura e o trabalho assumem o seu verdadeiro
significado.

O educando ¢ sujeito da cultura — o ser humano em sua relagio com o
mundo cria cultura. A produgio cultural humana ¢ resultado do trabalho
de criagdo de homens e mulheres como parte do seu processo de huma-
nizagdo no mundo. H4 em Paulo Freire um olhar contextualizado para o
ser humano no mundo, que implica uma visdo ética, cultural e ecolégica.
Respeitar a vida humana significa também respeitar o contexto natural e
cultural em que vive.

A educagio inclusiva deve se constituir em uma educacdo para a di-
versidade de sujeitos e culturas, respeitando-se as diferencas individuais
e culturais.

Aceitar e respeitar a diferenca requer no ato educativo, por parte do
educador, segundo Freire (1997), saber escutar o outro e ter coeréncia
entre o discurso e a acio.

E escutando que aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta
paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo em que, em
certas condigoes, precise falar a ele [...] Se discrimino o menino
ou menina pobre, a menina ou o menino negro, 0 menino indio,
a menina rica; se discrimino a mulher, a camponesa, a operdria,
nao posso evidentemente escutd-las e se nio as escuto, nao pos-
so falar com eles, mas a eles, de cima para baivo. (FREIRE, 1997,
p. 127-128; 136)

O descobrimento do outro, das diferengas, possibilita assumir-se uma
atitude de tolerancia, que consiste em uma convivéncia nio com o intole-
ravel, mas pela qual se aprende com o diferente e se aprende a respeitar o
diferente. A tolerancia para Freire (1985a, 2004) é conviver com o diferente
e ndo com o inferior.

A luta pela democracia se reveste em Freire em uma acio ética, de res-
peito a uma pluralidade de vozes.

Respeitar os diferentes discursos e pdr em pratica a compreensao
de pluralidade (a qual exige tanto critica e criatividade no ato
de dizer a palavra, quanto no ato de ler a palavra) exige uma
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transformacao politica e social [...] A legitimacao desses diversos
discursos legitimaria a pluralidade de vozes na reconstrucao de
uma sociedade verdadeiramente democratica. (FREIRE, 1990,

p.- 36 e 37)

A educagao inclusiva nessa perspectiva € democratica, reconhece a
diferenga, respeita-a e aprende com ela. Significa dizer que os educadores
precisam em didlogo com as pessoas com necessidades educacionais espe-
ciais construir a pratica pedagégica com elas e aprendendo com elas.

CONSIDERACOES FINAIS

A diferenca estd no cerne do debate ético sobre a exclusio social e edu-
cacional. Quem ¢ o diferente? Quem é o outro negado? Como a diferenga
se materializa em praticas de exclusao?

A discriminacio e a exclusao sao fatores de sofrimento ético-politico
que precisam ser considerados no processo educacional. O reconhecimento
desse sofrimento, da dor do outro, do diferente, é na visao de Dussel, o
inicio do movimento ético-libertador, porque implica nos passos seguintes
na compreensio do sujeito de potencialidades negado pelo sistema e a to-
mada de consciéncia critica de que o sistema € o causador da vitimagao do
sujeito, o que possibilita assumir a responsabilidade ética de transformar
a realidade opressora.

Paulo Freire também chama atencao para a necessidade de denunciar-se
criticamente a opressdo e anunciar mudangas sociais que viabilizem a li-
bertacido dos sujeitos, ou seja, pessoas capazes de optar e decidir sobre a
sua vida pessoal exercendo de forma critica a sua cidadania.

Os pressupostos éticos de Dussel e Freire apontam para as seguintes
diretrizes para a educacao inclusiva:

a. A escola é um espaco contraditério: de opressdo e de resisténcia;

b. Os educandos como sujeitos do conhecimento, da histéria e da

cultura precisam ser formados para o processo de sua humanizagao
e autonomia;

c. A pritica inclusiva dimensiona-se como dialégica e critica, sendo

problematizadora e inquiridora da realidade social;

d. A pratica inclusiva deve ser direcionada para a diversidade de sujei-

tos e culturas, respeitando-se as diferencas individuais e culturais,
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o que implica em aceitar o outro como diferente, escuta-lo e apren-
der com ele;

e. A pratica inclusiva caracteriza-se como democratica, na qual todos
sao participes, tém direito a voz, compartilhando coletivamente as
acoes educacionais;

f. A pratica inclusiva visa superar o ensino meritocratico e competitivo
por meio de agdes educacionais coletivas, dialégicas e solidarias.
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APONTAMENTOS SOBRE REDE DE PESQUISA EM
EDUCAQAO INCLUSIVA: UMA EXPERIENCIA

Jost LEon CrocHIk

O objetivo deste texto ¢é refletir sobre o conceito de “rede de pesquisa”,
tomando como material empirico pesquisa realizada com o tema educacio
inclusiva em diversos locais, por distintos pesquisadores de universidades
publicas.

Quando comegamos, em 2010, a reaplicacdo de nossa pesquisa em
diversos estados brasileiros e na cidade de Buenos Aires, ndo sabiamos
que poderia ser nomeada como “rede”. Como coordenadores do Diretério
Cientifico Teoria Critica, Formacao e Individuo, do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico (CNPq) — o professor Odair Sass,
do Programa de Estudos P6s-Graduados em Educacao: Historia, Politica,
Sociedade, da Pontificia Universidade Catdlica de Sdao Paulo (PUC-SP),
e eu — tinhamos como objetivo continuar a ter atividades cientificas em
conjunto com nossos ex-orientandos, formados, sobretudo, nesse Programa
de Pés-Graduagio, do qual fiz parte de 1997 a 2006, e que atualmente
atuam em universidades publicas brasileiras. Além desses ex-orientandos,
também participaram do projeto colegas e alunos desse mesmo programa
e membros do Laboratério de Estudos sobre o Preconceito do Instituto
de Psicologia da Universidade de Sao Paulo (USP), assim como, uma ex-
orientanda de doutorado orientada por mim no Programa de Psicologia
Escolar e do Desenvolvimento Humano da USP.

O que ha em comum entre todos nés é a referéncia dos estudos de au-
tores que compdem a chamada Teoria Critica da Sociedade e o interesse
de pesquisar no Ambito escolar temas como a violéncia, autonomia, for-
magcao, com instrumentos provindos, principalmente do que Horkheimer e
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Adorno (1973) chamavam de investigagao social empirica; em nosso caso,
da disciplina Psicologia Social; entre esses instrumentos: escalas formadas
com itens tipo Likert, roteiros de entrevistas semiestruturadas, analise de
documentos, sociogramas e roteiros de observagao.

Iniciamos nossos trabalhos conjuntos com dois projetos de pesquisa,
um coordenado e desenvolvido pelo professor Odair Sass — “Relagoes entre
Psicologia e Estatistica na constituicio do campo educacional” — e outro por
mim — “Preconceito em relacio aos ‘Incluidos’ na Educacao Inclusiva” — e
estabelecemos metas comuns para ambos, o que serviu de base para reunides
tematicas realizadas na cidade de Sao Paulo, nas quais, colegas externos ao
grupo liam os projetos e iniciavam os encontros com palestras sobre eles;
na sequéncia, havia ponderagoes sobre as questoes indicadas na palestra
pelos coordenadores e mesas preparadas pelos colegas de outros estados
apresentando e refletindo teoricamente os dados obtidos. (CROCHIK;
SASS, 2011) Os textos apresentados nesses seminarios foram publicados.
A relagdo entre os dois projetos era a de que, se no inicio do século passado
a estatistica e a psicologia tinham um papel preponderante na constituigao
da educacao escolar, essas mesmas disciplinas estao presentes, ainda que
de formas diversas, na implementacio da educacio inclusiva.

Como se pode inferir a partir do relatado, varias discussoes e textos
foram produzidos tendo como base escritos de Theodor W. Adorno, Max
Horkheimer, Herbert Marcuse, mas nao so, e os temas desenvolvidos.
Apesar da relevancia do desenvolvimento do projeto coordenado pelo
professor Odair Sass, das discussoes e dos textos produzidos nos semi-
narios, sera relatado, neste texto, somente o desenvolvimento do projeto
que coordenei nacionalmente e também na cidade de Buenos Aires, pois,
evidentemente, dele tenho mais precisio para relatar e refletir.

O projeto “Preconceito em relagio aos Incluidos na Educagio Inclusiva”
teve inicio em marco de 2008 e término em fevereiro de 2011; foi finan-
ciado pelo CNPq, com bolsa de produtividade em pesquisa e desenvolvido
em Sao Paulo pelo Laboratério de Estudos sobre o Preconceito, por mim
coordenado. Trata-se de projeto que teve como objetivo o estudo do pre-
conceito como obsticulo a educacao inclusiva, e a hipétese de que quanto
mais inclusiva fosse a escola, menor seria o grau de preconceito dirigido
aos alunos considerados em situagao de inclusdo, que foram indicados por
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diretores e/ou coordenadores. Construimos questionarios para verificar o
grau de inclusao escolar e fizemos entrevistas com professores, observagoes
em sala de aula e utilizamos sociogramas para os alunos das classes obser-
vadas. Os resultados desse estudo na cidade de Sio Paulo encontram-se
em livro publicado em 2013, pela Editora Alinea: Inclusio e discriminagio
na educagdo escolar.

A reaplicagio desse estudo ocorreu ap6s 2010 e foi concluida em 2013.
Os coordenadores da pesquisa em cada estado/provincia foram os seguintes:

- Bahia: professoras doutoras Luciene Maria da Silva e Jaciete Barbosa
dos Santos, da Universidade do Estado da Bahia (UNEB);

- Buenos Aires: professor doutor Horacio M. Faber, da Universidad
Nacional de Avellaneda;

- Mato Grosso do Sul: professoras doutoras Dulce Regina Pedrossian e
Branca Maria de Meneses, da Universidade Federal do Mato Grosso do
Sul (UFMS); e

- Para: professora doutora Rosi Giordano, da Universidade Federal do
Para (UFPA).

Somente no Para, os dados foram coletados em outras cidades além da
capital.

Uma primeira questdo que se coloca para o cumprimento do objetivo
deste texto ¢ se tal projeto necessitava ser reaplicado em outras grandes
cidades, uma vez que o cardter homogéneo de desenvolvimento dessas
cidades (ver HORKHEIMER; ADORNO, 1973; HARVEY, 1994) e a uni-
versalizacdo dos problemas locais, acarretados pela globalizagio, poderiam
tornar redundantes novas informacoes. Sobre semelhancas e distincoes da
caracterizacao de cidades contemporaneas, Horkheimer e Adorno (1973,
p. 158) afirmam:

O nivelamento das diferenciages histéricas numa forma de vida
social racional-igualitaria ndo é compativel na Europa, nem de
longe, com o que se verifica nos Estados Unidos, onde a resistén-
cia ao nivelamento nao se alimenta de qualquer heranga feudal.
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No entanto, mais adiante argumentam:

A insisténcia com que se afirmam certas supostas peculiaridades
inalienaveis da Europa insere-se, precisamente, nessa tendéncia
de americanizagio, dado que essas qualidades peculiares acabam
se convertendo numa espécie de monopélio natural que per-
mite um lucro adicional no Ambito total das relacdes de troca.
(HORKHEIMER; ADORNO, 1973, p. 179)

Assim, se as cidades europeias mantém certa distincdo das existentes
nos Estados Unidos da América, o processo de “americanizacdo” converteu
essas diferencas em motivos para atrair turistas, e com esse afa por lucro,
torna-as similares. A racionalidade funcional da arquitetura moderna nos
faz sentir em casa em todo lugar — os aeroportos, os shopping centers, as
universidades, as avenidas — mas, ao mesmo tempo, ha um sentimento real
de que nenhum desses locais ¢ a nossa casa.

As informacoes que temos dos Gltimos censos escolares mostram al-
gumas desigualdades e semelhancas entre as regides brasileiras, também
para a educacao inclusiva; assim haveria de se supor que os progressos e
os obstaculos da implementagio da educacao inclusiva poderiam ser algo
distinto entre essas regioes.

Quanto a um fator geral — comparacao do nimero de matriculas dos alu-
nos considerados em situagao de inclusdo em escolas publicas e privadas —,
que poderia sugerir a similaridade das cidades em relacdo a educacao
inclusiva, o censo escolar realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) (2014a), indica que:

Os importantes avangos alcangados pela atual politica sdo refleti-
dos em nameros: 62,7% das matriculas da educacio especial em
2007 estavam nas escolas publicas e 37,3% nas escolas privadas.
Em 2013, esses nimeros alcangaram 78,8% nas publicas e 21,2%
nas escolas privadas, mostrando a efetivagdo da educacao inclu-
siva e o empenho das redes de ensino em envidar esforcos para
organizar uma politica pablica universal e acessivel as pessoas
com deficiéncia.

Essa indicagdo também é confirmada pela tabela abaixo, que traz dados
acerca dos estados nos quais a pesquisa ora relatada se desenvolveu, des-
tacando, além dos dados sobre a escola ser publica ou particular, se essas
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matriculas se referiam a instituigdes e/ou classes especiais ou a escolas e
classes regulares.

Tabela 1: Frequéncia e porcentagem de alunos matriculados, em 2013, em institui¢bes/
classes especiais e em classes regulares, segundo seu carater publico ou privado para
o Brasil e para os estados cujas capitais o estudo coligiu dados

Instituicdes/classes especiais Classes regulares
total publico privado total publico privado
Brasil 188047 | 51745 (27,5) | 136302 (72,5) | 698768 | 655375 (93,8) | 43393 (6,2)
Para 637 527 (82,7) 110 (17,3) 27598 26407 (95,7) 1191 (4,3)
Bahia 3693 1389 (37,6) 2304 (62,,4) 53337 50549 (94,8) 2788 (5,2)
Sao Paulo 44265 6837 (15,4) 37428 (84,6) 130640 | 120260 (92,1) | 10380 (7,9)
glia;‘l’fmsm 4748 118 (2,5) 4630 (97,5) | 12372 | 12021(97,2) | 351 (2,8)

Fonte: INEP (2014b).

Conforme os dados da tabela acima, nos diversos estados, mais de 90%
dos alunos considerados em situacio de inclusdo que estudam em classes
regulares estdo em escolas publicas e a minoria em escolas privadas. Essa
homogeneidade nio ocorre no que se refere a matricula desses alunos nas
institui¢oes ou classes especiais: se no Brasil, a maior parte desses alunos
estdo matriculadas em instituicoes/classes especiais privadas, ocorre o
inverso no estado do Para; no estado da Bahia, se a maior parte desses
alunos estd em escolas privadas, hd muitos matriculados em instituigoes/
classes especiais publicas; nio é o caso de discutir esses dados aqui, mas
apontar que, se nos diversos estados da-se a mesma tendéncia quanto ao
fortalecimento da educacao inclusiva realizada no ensino publico, ha va-
riacdo entre eles no tocante ao ensino segregado, o que por si s6, poderia
justificar supor distin¢des entre os lugares estudados; certamente s6 a por-
centagem de matriculas é dado insuficiente para determinar a igualdade e
ou diferencas da implementacao da educagao inclusiva nos diversos locais
pesquisados, mas ja é um indicio. No entanto, como nos diversos locais foi
estipulado que teriamos escolas privadas e publicas, mas ndo institui¢oes/
classes especiais, a justificativa de estudar esse objeto em locais distintos
poderia perder sua validade, uma vez que a tendéncia a diferengar esses
locais se apresentou, no que se refere as matriculas, no ensino segregado
e ndo no inclusivo.
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Se o projeto era o mesmo para todas as reaplicagoes, os instrumentos,
a quantidade de escolas a serem investigadas, a andlise e a interpretacio
dos dados variaram conforme as circunstancias locais, e a posicdo e o en-
tendimento dos pesquisadores sobre a educagao inclusiva, que, por vezes,
também foram diversas. Em algumas anélises, houve mais énfase em anélise
qualitativa dos dados, em outras, tanto na analise qualitativa, como na
quantitativa. Um dos pesquisadores pode expressar uma posicao distinta dos
demais colegas em relacdo a educagio inclusiva, dado o receio que os alunos
considerados em situacdo de inclusdo poderiam ser mais agredidos, dada
sua condigao, e que, em contrapartida, em institui¢oes especiais, poderiam
ser mais felizes, ainda que no projeto, a posigao fosse a de plena defesa da
educagio inclusiva. Outro defendia que em alguns casos a escola especial
poderia se justificar, outros eram francamente contrarios a essa posicao.
Houve os que utilizaram, para a andlise, as categorias de marginalizagido
e segregacio para a organizacao e interpretacio dos dados; outros, nao.
Essas distingdes indicaram a seguinte questio: a mesma referéncia teérica
nao garante necessariamente o mesmo posicionamento frente a educagio
inclusiva, também porque essa forma de educacdo tem sido fortalecida re-
centemente, ap6s os pioneiros da Teoria Critica da Sociedade — Horkheimer,
Adorno, Marcuse, Benjamin — terem escrito suas obras; essa ndo foi uma
questdo amplamente debatida & sua época, e cabe a nds pesquisadores, a
partir de suas analises e nao atravessados por ela, fazer as nossas, isto &,
nao devemos derivar as nossas andlises das que eles puderam fazer em ou-
tro tempo e lugar, ainda que dada a globalizagio, que nao é um fendmeno
apenas moderno, deve-se considerar que a relagdo imanente entre o todo
e as partes ¢ fundamental, cada uma dessas partes sendo afetadas pelo
primeiro, e sua modificacdo atingindo também as outras partes e, assim,
a propria totalidade social. Esses autores puderam a sua época detectar
tendéncias que hoje se confirmam.

Os resultados obtidos nos diversos locais nao evidenciaram diferencas
notaveis; em geral, houve mais indicagoes da inclusdo escolar estar sendo
bem sucedida do que o contrario; a discriminacio como um dos obstacu-
los a esse tipo de educagao, contraposto ao ensino segregado, também foi
observada nas diversas reaplicagoes; as queixas dos educadores eram a de
que nido tinham formacao suficiente para atender alunos com deficiéncias
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e o grande namero de alunos em sala de aula. Nas escolas particulares,
sobretudo, havia professor de apoio, que deveria auxiliar todos os alunos, e
que, no entanto, tornava-se exclusivo para o aluno considerado em situagio
de inclusao, o que segundo os pesquisadores, acarretava a segregacao des-
ses alunos de sua relagdo com os outros. Nas escolas publicas, professores
também requeriam a presenga de professor ou estagiario de apoio, mas, em
geral, ndo conseguiam; por vezes, em alguns dos locais estudados, os alu-
nos considerados em situagio de inclusio eram convidados para participar
de grupos de trabalhos ou de times para jogo coletivo, no entanto, eram
marginalizados, pois sua atuagio era considerada como pouco importante,
para nao dizer irrelevante para o grupo.

Se os obstaculos para a implantacido da educacio inclusiva foram simi-
lares nos diversos lugares, também apresentaram pouca diferenga entre as
escolas puablicas e as escolas particulares, consideradas como referéncias.
Poder chegar a esta conclusao é certamente uma das virtudes da pesquisa
em rede. Cabe mencionar que, em um dos locais, houve varias indicagbes,
em uma das escolas estudadas, que o préprio desenvolvimento do projeto
modificou o objeto que estudava: uma aluna considerada em situagio de
inclusao deixou de ser hostilizada pelos colegas apds conversa que as pesqui-
sadoras tiveram com a diregao sobre o projeto de pesquisa, o que revela que
mesmo nao sendo uma proposta diretamente aplicada a educagao escolar,
a prépria proposicio do tema para a escola ja teve efeito.

Tal como descrito no Gltimo paragrafo, os dados, de uma forma geral,
foram similares, apesar das distin¢oes dos locais, indicando a contradicao
presente na existéncia de momentos observados/relatados de inclusao e
outros de discriminagao, avaliada pela marginalizacdo e segregacao dos
alunos considerados em situacio de inclusio; todos os alunos observados
foram discriminados e também incluidos na sua condicao de situagao de
inclusdo, portanto, distintamente de seus outros colegas que nido guardam
essa posicdo. Como sugerido antes, a distin¢gdo também ocorreu na forma
de andlise e discussdo dos dados. Nesse sentido, nossa “rede” de pesquisa
foi importante ndo somente para indicar a pouca variabilidade dos dados
obtidos, que fortalece a constatacdo da tendéncia examinada na area,
mas, principalmente, por conter anélises e interpretagoes, algumas vezes,
diferentes. Essas diferengas, ora complementares, ora contraditorias,
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permitem entender melhor o fendmeno. No entanto, cabe acentuar que
para a existéncia dessas diversas posicoes e andlises niao precisariamos de
uma rede, bastariam dados de um tnico local que poderiam ser interpre-
tados diferentemente. Essa consideracdo ndo diminui a importancia de
a rede possibilitar confirmagao de uma Unica tendéncia em vérios locais
ou a existéncia de tendéncias diferentes entre os locais, ao contrario, tal
como Horkheimer e Adorno (1973) evidenciaram, esse é um fendmeno
contemporaneo importante, cuja confirmagido empirica permite a critica
a ideologia romantica e anacronica que insiste na diferenga da aparéncia
quando a estrutura é a mesma e, mais do que isso, nao percebe que essa
aparéncia de diferenga guarda cada vez menos relacaio com o movimento da
totalidade, tornando-se cada vez mais arbitraria, mais alheia da estrutura
social, que a gera.

Como dois dos pesquisadores eram, a época, professores de licenciatura,
puderam coletar dados para pesquisa por meio de alunos que se interes-
saram pelo projeto, ao passo que os demais atuaram com um grupo de
pesquisa, ora composto por orientandas da pés-graduagao, ora por alunos
da graduagio. Outro aspecto formal para se mencionar é que trés das pes-
quisadoras coordenadoras tiveram o reconhecimento de suas universidades
que se tratava de projetos proprios, o que de fato é verdadeiro, quer devido
a terem liberdade para adaptar o projeto, conforme dito antes, quer porque
todo o seu desenvolvimento era determinado por essas pesquisadoras.
Uma delas obteve bolsa da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes).

Em 2016, publicamos um livro que contém os relatos da pesquisa de-
senvolvida nos diversos estados brasileiros e em Buenos Aires: Educagdio
Inclusiva: algumas pesquisas.

Do descrito até aqui, é possivel salientar as seguintes caracteristicas do
trabalho realizado em conjunto com pesquisadores de diversos locais:

a. Todos os seus pesquisadores partilharam de um mesmo referencial
tedrico;

b. Todos os pesquisadores sio da area de humanas, mais especifica-
mente, da Psicologia ou da Educacao;

c. Todos os coordenadores locais tinham plena independéncia para rea-
plicar seu projeto e para analisar os dados segundo seu entendimento
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e posicionamento frente ao fendémeno, desde que mantidos os ob-
jetivos, as hipéteses, os instrumentos, e, claro, o referencial tedrico
apresentados no projeto.

Além dos seminarios, anteriormente descritos, que se propunham a discu-
tir os dois projetos, em relacio ao projeto sobre a educacao inclusiva, houve
dois outros encontros cientificos: um em Santarém e outro em Salvador.

O fato de termos chegado a resultados tao préximos em diversas capitais
brasileiras estudadas pode ser devido ao processo de racionalizagao social
que dissemina a mesma racionalidade e légica da industria para todos os
setores sociais. (MARCUSE, 1982; HABERMAS, 1983) Se Horkheimer
e Adorno (1973), em seu estudo sobre comunidades, como mencionado
antes, alegavam que a homogeneizagio geografica ja se constituia no inicio
do século passado, Benjamin (1989) indicou essa tendéncia em grandes
capitais europeias, sobretudo em Paris, devido a expansao da circulacio
de mercadorias, no século XIX. Segundo Benjamin (1989), as condigoes
objetivas de habitar, movimentar e experimentar a vida moderna se modi-
ficaram, no século XIX, destituindo a tradicao como fonte de referéncias;
na constituicao dos homens, em sua formacao, ocorre a substituicio de
narrativas que transmitiam as experiéncias de geracio para geracao pelas
informacoes pontuais que nao tinham como encontrar referéncias nos indi-
viduos, sendo externas a eles, contribuindo por isso, com sua alienagio dos
assuntos da pdlis, tornando-os melancélicos e avessos a estimulagao, isto
¢, defendiam-se dessa. As mudangas havidas tornaram também o tempo
homogéneo, repetitivo e externo as atividades e aos homens; ndo era mais
o tempo de aperfeicoamento, mas do sempre o mesmo, tal como pode ser
encontrado na esteira da produgao em série ou em jogos de cassino: uns e
outros — trabalho e jogo — com ac¢oes sem continuidade entre si, dado que
uma ndo tem nenhuma relacio intrinseca com a que antecede e com a que
a sucede. A arquitetura também se modifica e as novas moradias se tornam
de aco e vidro, avessas as marcas humanas; os homens também perdem sua
identidade nas multidoes das grandes cidades.

No século XX, as guerras, a inflagio, a miséria de multidoes contrastando
com a riqueza de poucos faz o homem nao ter mais palavras para expres-
sar o horror existente; e para atenuar/ocultar esse horror as palavras vao
paulatinamente sendo substituidas por letras algébricas e por estatisticas;

APONTAMENTOS SOBRE REDE DE PESQUISA EM EDUCAGAO INCLUSIVA — 45 |



certamente, a légica e a estatistica existem ha muito tempo, mas, nio
tdo destacadas da vida do individuo, que as segue de forma heterdbnoma.
Se isso pode ser pensado na area cientifica, as redes de pesquisas parecem
ser o prosseguimento “natural” das equipes de pesquisadores ou de labora-
torios que substituiram gradualmente a producao individual. Na area das
ciéncias humanas, € notavel a existéncia de grandes pensadores no século
XIX e na primeira metade do século XX: nessa época, surgiram correntes
tedricas que até hoje sdo referéncias na Filosofia, Sociologia, Psicologia,
Antropologia, Linguistica e na Literatura; pensadores notaveis sao asso-
ciados a essas correntes como seus criadores. A partir da metade do século
passado, a formulagio de teorias e a redagio de romances contributivos
para a discussao de problemas sociais e individuais tornaram-se mais raras;
certamente, ainda € possivel se localizar pesquisadores e artistas de relevo,
mas dificilmente isso ocorre na frequéncia de outrora. Se utilizarmos a
andlise de Adorno (1996) sobre a pseudoformacao, poderiamos dizer que
tal fenomeno ocorre pelo declinio da cultura, reduzida que foi a bens cul-
turais, que ora servem a pura adaptagéo, ora, a obtengao da cultura como
um fim em si mesmo; em nenhum desses casos, a formacao seria propicia
para o surgimento de um pesquisador ou artista notaveis:

O ‘homem de espirito’, expressao hoje tdo descreditada, ¢ um
carater social em extingdo. O pretenso realismo que o sucede, no
entanto, nao estd mais proximo das coisas, mas simplesmente
disposto, as custas de qualquer toil and trouble, a ocupar uma
existéncia espiritual e a apoderar-se do que esta lhe traga. Assim,
desaparecem os jovens ou compositores que sonhem em ser
grandes poetas ou compositores; por isso, digo exagerando, nao
existem adultos que sejam grandes tedricos da economia, nem, em
definitivo, nenhum com verdadeira vocagao politica. (ADORNO,
1996, p. 9)

A administracdo da pesquisa cientifica por meio dos incentivos de
auxilios e bolsas e a constituicdo de laboratérios indicam também a quase
auséncia da especulagdo e da imaginacao tao necessarias para o surgimento
de teorias que transcendam os dados empiricos e nao se limitem a ser sua
mera exibi¢ao. A proposta de redes de pesquisa parece se inserir nesse estado
de subvalorizacao das teorias e, se isso ocorrer, também nio suscitarido seu
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desenvolvimento. E certo que, como Freud (1993) pode afirmar, mesmo ao
escrever um texto solitariamente, a sociedade esta presente, mas essa nao
anula o necessario momento de solidao propicio ao pensamento especula-
tivo, hoje reduzido a “tempestade cerebral” feita em conjunto, que menos
do que especulagio ¢ associacao livre de palavras. Nesse sentido, o fortale-
cimento de redes de pesquisas talvez sirva para que conceitos necessarios
para distinguir fendmenos sejam dificeis de serem criados.

No caso da experiéncia ora relatada, para haver essa rede, ha de se pres-
supor condicoes semelhantes para a existéncia do fenémeno e, por isso,
mesmo as diferengas existentes podem se referir ao mesmo fenémeno e
nao a sua possibilidade ou ndo de existéncia nos diversos locais; como dito
antes, isso s6 tem um sentido tedrico importante quando a similaridade
ou diferenca de dados obtidos com 0s mesmos instrumentos confirmam
tendéncias sociais gerais, que se sobrepde as peculiaridades regionais; para
que o projeto em questdo fosse reaplicado, era necessario que houvesse
escolas particulares e publicas que praticassem a inclusdo escolar; consi-
derando que essa discussdo é atual, devemos esperar que as escolas mais
progressistas de cada local a desenvolvessem ndo somente por obrigacio
legal, mas por proposta que defendiam. Assim, a similaridade dos dados
obtidos, em alguma medida ja era suposta, uma vez que o objetivo da rea-
plicacdo do projeto foi efetivamente a reafirmagio de uma mesma situagao:
a relagdo entre graus distintos da implantacio da inclusdo escolar e sua
relagdo com o preconceito; sua proposta alvejava exibir a tendéncia social
em sua homogeneidade.

Se a ideia de rede diz respeito a pessoas entrelacadas horizontalmente
com vérios focos, essa organizacdo implica uma racionalidade comum a
todos esses focos e a auséncia de um central. Pelos “fios”, as informacoes
vao sendo comunicadas se retroalimentando. Isso s6 pode acontecer se os
“fios” que interligam as diversas pessoas sdo semelhantes entre si para que
todas as informacoes cheguem a todos os pontos simultaneamente. Se
antes, as acoes e caracteristicas humanas poderiam servir para inspirar as
invencoes e essas eram extensoes do corpo humano, agora, ao que parece, 0s
corpos sao extensoes das maquinas, tal como Marx (1984) pode evidenciar
ao comparar a producio artesanal com a industrial. Pense-se numa rede
elétrica ou em uma rede de computadores; uma rede social imita aquelas.
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Quando se menciona, nas Gltimas décadas, acerca da rede social é para
indicar contatos a distAncia, virtuais. Essas redes se relacionam com a rede
cientifica emprestando a essa altima seu modelo virtual e a distancia'. Se a
racionalidade dessas redes é a mesma, ela substitui as decisdes dos pesqui-
sadores individuais e os destitui de suas decisdes, a nao ser a de pertencer
ou ndo a uma rede de pesquisa cientifica; mesmo essa opg¢do, no entanto,
com o tempo deixard de ser efetivamente uma opgao, uma vez que a per-
tenga a uma delas serd tdo importante quanto no presente o € estar em um
diretério cientifico ou grupo de pesquisas.

Em relacdo aos laboratérios, as redes parecem representar o trabalho
industrial frente ao artesanato; no trabalho artesanal e no laboratério, a
hierarquia do mestre e do aprendiz era existente. Com a rede, a autori-
dade ¢ transferida pelo comando disperso por toda sua extensdo. Nao é
s6 a questdo das relagdes pessoais presenciais que estd em questdo, mas
a da comunicagao, que é pré-dimensionada. A auséncia da autoridade ou
de um centro de controle, ndo obstante, ¢ iluséria, uma vez que um dos
“n6s” da rede propoe um projeto para todas as demais, em parte das vezes,
para concorrer a editais cientificos, e sdo esses editais cientificos que de-
terminam o que deve ser desenvolvido; assim, mesmo essa “autoridade”
segue outra, ainda que invisivel, a distancia, demonstrando a hierarquia da
rede, incompativel com sua pretensa horizontalidade. Mesmo a existéncia
prévia de uma rede de pesquisadores antes de ela se tornar técnica pode
ser iluséria, posto que ha incentivos para ser formada para responder as
demandas cientificas.

Cabe ressaltar que nao se pretende menosprezar a importancia do tra-
balho conjunto entre pesquisadores e o necessario compartilhamento de
dados, mas que nao é disso que se trata, e, sim, de tornar as equipes, cada
uma representada em cada um dos “nés” da rede, em pontos que represen-
tam monadas mediadas pelo sistema que a compode. Para a constituigio de
um banco de dados, a rede de pesquisa pode ser interessante e, tal como a
divisdo do trabalho em série da industria, fortalece os resultados obtidos
em termos quantitativos e qualitativos; essa, no entanto, é uma atividade

I Quando ha indicacdo de crase na expressio “a distancia”, tenta-se ocultar o que a
propria expressao quer indicar: que néo se trata de uma separagio espacial ou temporal
especificada.
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técnica, necessaria, mas que nao deve ser confundida com a atividade da
pesquisa cientifica, que, no caso da pesquisa realizada em diversos locais
aqui relatada, possibilitou o posicionamento, analise e interpretacao dis-
tintos dos pesquisadores dos diferentes locais nos quais os dados foram
coligidos.

Quanto mais o trabalho material pode ser dispensado pela automagao
crescente nas industrias (MARCUSE, 1981), mais esse tipo de trabalho se
torna o modelo para o trabalho intelectual, que perdendo a liberdade que
lhe é fundamental, torna-se uma técnica entre outras, mas ndo mais pen-
samento. Temo que o fortalecimento de redes de pesquisa opere também
nesse sentido, e que, em plena época da comunicacdo em rede, nio haja
mais nada a se comunicar, que nio esteja previamente decidido.
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OBSERVATORIO NACIONAL DE EDUCAQAO ESPECIAL:
PESQUISA COLABORATIVA E CONTRIBUIQ@ES PARA A
FORMAQAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Enictra GonNgaLves MENDES ® LEONARDO SANTOS AMANCIO CABRAL

INTRODUCAO

Sob a égide da perspectiva inclusiva, o campo da Educagao Especial vem
sendo permeado por uma multiplicidade de posicionamentos ideoldgicos
e politicos que, imersos em diferentes contextos histéricos, econémicos,
culturais e sociais corroboram para uma pluralidade de estratégias e praticas.
Esse cendrio desafia atualmente as comunidades cientificas, escolares, aca-
démicas, familiares e politicas a encontrarem um consenso no que se refere
a possiveis caminhos para a promogao da escolarizacdo dos estudantes
do publico alvo da Educagao Especial, considerando-se ou priorizando-se
aquelas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao.

Nesse cenario de pluralidades, o mais recente relatério da Organizagio
das Nagoes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) (2015)
ressalta que nem mesmo para a definicio de educacdo inclusiva ha um
consenso universal entre os varios paises da (ONU). Segundo Ferguson
(1996), essa definicio estd relacionada a um movimento que busca pro-
mover escolas que deem, a todos os alunos, oportunidades de terem suas
necessidades atendidas em um mesmo espago. Em contrapartida, alguns
grupos de estudiosos tém adotado por convengio o termo “inclusao es-
colar” em referéncia especifica ao conceito de educagao inclusiva restrita
especificamente ao publico-alvo da Educacao Especial.
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Ainda que haja divergéncia de posicionamentos a European Agency for
Development in Special Needs Education identificou a predominéancia de
trés modelos basicos de provisoes de escolarizagao para estes esses estudan-
tes: de via inica, de vias mistas e de vias paralelas. (EUROPEAN AGENCY
FOR DEVELOPMENT IN SPECIAL NEEDS EDUCATION, 2003)

O modelo de via Unica (one track approach) é aquele com politicas e
préticas orientadas para a escolarizacdo de quase todos os alunos em um
Unico sistema comum de ensino, mas agregando um conjunto importante
de servigos de apoio, como pode ser observado nos seguintes paises: Chipre,
Espanha, Grécia, Islandia, Italia, Noruega, Portugal e Suécia.

No modelo de vias mistas (multi track approach) os paises oferecem uma
diversidade de servigos para a escolarizagdo dessa populacio em ambos
os sistemas (Especial e Comum) e este pode ser observado na Dinamareca,
Franca, Irlanda, Luxemburgo, Austria, Finlandia, Reino Unido, Latvia,
Liechtenstein, Repuablica Checa, Estonia, Lituania, Polonia, Eslovaquia e
Eslovénia.

O terceiro modelo, de via paralela (two track approach), é constituido por
dois sistemas educacionais completamente distintos. Nele, os alunos do
publico alvo da Educacdo Especial sdo, geralmente, colocados em escolas
separadas, as quais ndo seguem o curriculo comum podendo ser inclusive
esse tipo de escolarizacdo regida por legislacio diferente. Este seria, por
exemplo, o caso da Suica e da Bélgica.

Como bem apontou Sowell (1995), hd no presente uma divisao ideol6-
gica, em que de um lado estdo os que advogam com mais énfase em favor
da inclusao total, mais radical, e que tem sido hegemonicos na definigao
dos caminhos da politica, e do outro, os que manifestam qualquer espécie
de resisténcia, cautela ou mesmo de rejeicao radical a este tipo de proposta.

E tem sido neste contexto que, uma vez instituida uma proposta politica
qualquer evidéncia empirica que aponte para impactos inesperados, passa
a ser explicada em fungido de um conflito entre as visoes; batalhas entre
“nos” e “eles”, como se estivéssemos medindo as forcas da moralidade x
imoralidade, entre justos x injustos; e ndo a procura do avango em nossas
proposigdes tedricas, praticas e politicas. (KAVALE; FORNESS, 2000)

Assim, a area de Educacao Especial passa por fortes tensoes entre aque-
les que apontam para a necessidade de uma mudanga radical, e outros
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que recomendam uma aproximagao mais cautelosa, pautada em mudan-
cas fundamentadas em analises empiricas e em consideracoes histdricas.
(MEREDITH; UNDERWOOD, 1995; DORN; FUCHS; FUCHS, 1996,
MENDES, 2006)

A ideia de que o melhor locus para a escolarizacao € a classe comum da
escola regular, nao é nova e emergiu em meados da década de 1970, de modo
que temos hoje um acimulo de mais de 30 anos de pesquisas investigando
essa possibilidade. Em sintese, o que esta literatura tem indicado ¢ que o
processo de inclusdo escolar parece ndo ser algo que simplesmente acontece
espontaneamente, mas algo que requer pensamento cuidadoso e bastante
preparo. Muito ainda ndo é conhecido, mas ji se sabe que o impacto deste
tipo de pratica sobre a educagdo comum néao ¢ uniformemente encorajadora
e que é preciso uma implementacdo cuidadosa, debatida e monitorada.
(DOWNING; EICHINGER; WILLIAMS., 1997; IDOL, 1997)

Fomentar um discurso hegemonico sobre a politica de inclusio escolar
¢ dificil, sobretudo em um pais de dimensao continental como o Brasil,
cuja pluralidade politica, histérica, econémica, social e cultural incide
diretamente sobre a organizacao dos sistemas educacionais de cada contexto
(local, municipal, estadual) e isso compromete a avaliagdo processual das
implicagoes praticas das politicas de inclusao escolar no pais como um todo.
Como monitorar, em nivel nacional, essas implicagoes a fim de identificar
elementos que possam contribuir para o avango do campo da Educagao
Especial na rede regular de ensino brasileira?

O OBserRVATORIO NAcioNAL DE EpucAacAo EspeciAL (ONEESP):
INCITAGOES E DESAFIOS

No Brasil, a partir da Constituicao Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao (BRASIL, 1996), foram refor¢ados os pressupostos
da escola inclusiva, garantindo a matricula ao puablico-alvo da Educagao
Especial, mas atrelando sua permanéncia e sucesso a capacidade de a escola
responder as necessidades educacionais especiais desses alunos.

No ano de 2005, a extinta Secretaria de Educacao Especial do Ministério
da Educacdo (MEC) langou o Programa de Implantagdo de Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM) para apoiar os sistemas de ensino a cria-
rem SRM com materiais pedagdgicos e de acessibilidade para a realizacio
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do Atendimento Educacional Especializado (AEE), complementando ou
suplementando a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

De acordo com dados fornecidos no site do MEC, entre os anos de
2005-2011, foram distribuidas 39.301 SRMs a municipios brasileiros, de
todos os estados e no Distrito Federal. Este programa foi implementado
no ambito das escolas publicas das redes locais de educacao, sendo que a
concessio tem como referéncia base as matriculas de alunos com deficiéncia,
altas habilidades/superdotacio e transtornos globais de desenvolvimento,
conforme registradas no Censo Escolar do Ministério da Educagio.

Paralelamente aquele periodo, foi implementada a “Politica Nacional
de Educagao Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva” (PNEE-EI)
do MEC (BRASIL, 2008), a qual define quem sao os estudantes elegiveis
para a Educacdo Especial; reforca os principios e fundamentos das escolas
inclusivas; e prioriza a escolarizagio do publico alvo da Educacao Especial
em classes comuns das escolas regulares, garantindo-lhes o apoio do servico
de AEE' em SRMs2.

Nesse sentido, foi promulgado o Decreto n.® 7.611/2011 que, em seu
Artigo 5°, especifica que o MEC prestara apoio técnico e financeiro as

seguintes agoes voltadas a oferta do AEE:

I aprimoramento do AEE j4 ofertado;

II' implantagdo de SRMs;

III formagao continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento
da educagio bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva
e do ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa visao;

IV formagio de gestores, educadores e demais profissionais da escola para
a educagao na perspectiva da educacio inclusiva, particularmente na
aprendizagem, na participagio e na criagdo de vinculos interpessoais;

V adequagao arquitetonica de prédios escolares para acessibilidade;

I O Decreton.®7.611/2011 (BRASIL, 2011) dispoe sobre o AEE definido este sistema de
apoio a escolarizacio como sendo “o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade
e pedagogicos organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou
suplementar a formagao dos alunos no ensino regular”. (BRASIL, 2011)

2 O decreto referido em nota anterior define as SRM como ambientes dotados de
equipamentos, mobilidrios e materiais didaticos e pedagégicos para a oferta do
atendimento educacional especializado.
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VI elaboracao, produgao e distribuigao de recursos educacionais para a
acessibilidade; e

VII estruturagiao de nicleos de acessibilidade nas instituicoes federais de
educacao superior (BRASIL, 2011, Art. 5°).

Como vemos, a legislagdo educacional prescreve que o AEE deve se or-
ganizar preferencialmente pela oferta de SRMs, para que alunos do publico
alvo da Educagao Especial ndo interrompam seus percursos escolares na
classe comum, mas que ao mesmo tempo tenham supridas suas demandas
de escolarizacio.

Diante a essas iniciativas implementadas ao longo dos Gltimos anos e
considerando-se as diversas abordagens para se promover a inclusao esco-
lar apresentadas anteriormente, percebe-se que no Brasil ha uma intencao
politica anunciada de construcao de um sistema de via tnica, oferecendo-se
servigos de AEE nos espagos das proprias escolas comuns da rede regular de
ensino, confrontando-se com um histérico marcado tradicionalmente por
vias paralelas, o que tem ocasionado divergéncias entre as determinagdes
governamentais emergenciais baseadas na via tnica, e a tradicio da efeti-
vacao da escolarizagio do publico-alvo da Educacio Especial em contextos
comuns e especiais. (MENDES, 2006; BRASIL, 2007; CABRAL, 2010)

Nesse cenario, considerando a novidade da proposta de implantagao
desses servicos no contexto brasileiro e o crescimento do namero de SRM
em todo o pais, em 2010 foi constituido o Oneesp?, o qual se configurou
como uma rede de pesquisa delineada por iniciativa do Grupo de Pesquisa
sobre Formacido de Recursos Humanos* (GP-Foreesp), da Universidade
Federal de Sao Carlos.

A ORQUESTRA(;AO DO ESTUDO EM ESCALA NACIONAL

No estudo inaugural, o Oneesp se propos a investigar os limites e pos-
sibilidades inerentes a oferta das SRM como servigo de apoio para todos
os tipos de alunos do publico alvo da Educagao Especial tendo, como foco,
trés eixos norteadores para avaliar essa politica: a) o processo de avaliacio
do aluno da SRM (para identificagio, planejamento e do desempenho),

3 Informagodes disponiveis em: <www.oneesp.ufscar.br>
4 Site do GP-FOREESP: <www.gpforeesp.ufscar.br>
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b) a formacao inicial e continuada dos professores que atuam nas SRM,
e ¢) a organizagdo e o funcionamento das SRM.

Inicialmente, o projeto foi proposto por 25 pesquisadores representantes
de 22 universidades e de 18 programas de pds-graduagao. Posteriormente, a
rede foi se ampliando de modo que até o presente participaram do projeto
808 pessoas, das quais, 203 pesquisadores — 49 da rede nacional, 72 das
redes estaduais de pesquisa, 77 pesquisadores colaboradores e cinco pes-
quisadores em estagios de p6s-doutorado; 217 estudantes — 115 alunos de
22 cursos de graduagio, 55 de 14 diferentes programas de p6s-graduagio,
10 de cursos de especializacdo, e 37 de graduacdo envolvidos em dois
Programas de Incentivo a Docéncia (Pibid) de suas universidades; e 760
professores especializados de SRM dos vérios estados e 36 gestores muni-
cipais da educagao especial.

Os estudos foram conduzidos em 56 municipios oriundos de 17 esta-
dos brasileiros (Alagoas, Amapa, Bahia, Espirito Santo, Goids, Maranhao,
Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte,
Rondoénia, Sao Paulo, Santa Catarina, Sergipe, Paraiba, Parand).

Todavia, avaliar servigos e programas educacionais em todos esses
contextos ndo foi uma tarefa facil, pois eles sdo de natureza complexa,
envolvem multiplas dimensoes e perspectivas e, em geral, a necessidade de
recortes para viabilizar o estudo acaba por limitar os resultados. Sabe-se
ainda que, por pragmatismo, o pesquisador tem por habito construir algum
instrumento a priori para chegar a situagao, aplicar e agilizar a coleta de
dados. Nesse caso, porém, os participantes tém o papel de informantes e,
na maioria das vezes, nao compreendem para que servirdo os dados que
estdo cedendo aos pesquisadores.

Frente a isso, optou-se por desenvolver uma pesquisa do tipo colabora-
tiva. Em sua acepgao original, o conceito de pesquisa colaborativa significa
fazer pesquisa “com” os professores e nao “sobre” eles. (LIEBERMAN,
1986) Entretanto, sio vérias as correntes de pesquisa que tém em comum
fazer “com” os professores e nao “sobre” eles, embora todas tenham como
pressuposto o reconhecimento das competéncias e responsabilidades dos
professores como autores do contexto da escola.

A pesquisa colaborativa se insere no conjunto de praticas de pesquisa
de carater participativo, sendo que tais praticas tém recebido na literatura
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diferentes denominagbes: pesquisa-agdo, pesquisa-agao-colaborativa,
pesquisa participante, pesquisa em parceria etc. As fronteiras entre essas
diferentes praticas de pesquisa e no interior de uma mesma categoria nio
sdo estanques e nem deveriam ser, pois representam, de certa maneira, as
énfases particulares em determinados aspectos. (DESGAGNE et al., 2001)

Segundo Catelli (1995), a ideia de colaboragio na pesquisa surgiu no
contexto educacional americano e derivou da tradicional pesquisa-acio
surgida no final dos anos de 1960 e 1970 com os trabalhos implicando os
atores do préprio contexto, e no caso da pesquisa educacional, as equipes
de professores, como forma privilegiada de assegurar o desenvolvimento
profissional de todos os envolvidos. No final da década de 1980, as criticas
sobre o distanciamento entre a academia e as escolas apontaram para pro-
cessos de construcido de conhecimentos mais ajustados as necessidades da
prética, o que envolveria uma maior aproximacao entre os pesquisadores
e profissionais da educagéo.

Tal contexto agregaria ao sentido inicial dado a colaboragao — que era
o de favorecer o trabalho conjunto entre professores formando-se uma co-
munidade reflexiva num dado contexto escolar — um segundo sentido, que
seria o de favorecer uma reaproximacao entre pesquisadores universitarios
e professores.

Essa histéria aportou a pesquisa colaborativa dois angulos. De uma parte,
tem-se a énfase no desenvolvimento profissional dos professores da equipe
da escola, e aqui se trata especificamente de formacdo continuada para
encorajar os professores a examinar suas proprias praticas, refina-las, e se
mobilizar em torno dos problemas que enfrentam na realidade escolar con-
temporanea etc. De outra parte, ao insistir na reaproximagao entre profes-
sores universitarios e professores praticos, direciona-se para reduzir o fosso
entre teoria e pratica, entre conhecimentos académicos e conhecimentos
para a acdo. Assim, sdo esses dois aspectos fundamentais que caracterizam
a pesquisa colaborativa: formacao e producao de conhecimento.

Nessa perspectiva, a proposta da presente pesquisa colaborativa foi rea-
lizada em trés niveis, a saber: municipio, estado e federacido. No ambito da
federagdo foi constituida tanto uma rede nacional de pesquisa, composta
por até trés pesquisadores por estado, que se reuniram sistematicamen-
te apds encontros estaduais, com a finalidade de analisar os dados dos
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encontros estaduais e, apds cada encontro, um documento contendo uma
analise preliminar foi elaborado e, posteriormente, analisado nos ambitos
estaduais e locais.

No ambito dos estados foram compostas as redes estaduais de pesquisa
com pesquisadores das universidades, professores de SRM e demais inte-
ressados a autuarem no ambito do estado, sendo que os trabalhos foram
realizados mediante a organizacio de grupos de trabalhos coletivos.

Na esfera municipal, o estudo foi realizado com a rede de pesquisa local
envolvendo pesquisadores da universidade pertencente a rede estadual,
professores de salas de recursos e sempre que possivel, gestores municipais
da educagdo comum e especial. Nesses contextos, foram realizados, no
minimo, trés encontros sistematicos, e pré-agendados, para a realizacdo de
estudos coletivos sobre as seguintes tematicas especificas:

I. O contexto educacional do municipio, considerando-se: a) de infor-
macoes do censo escolar sobre a educacio basica na esfera administra-
tiva municipal em suas diferentes etapas e modalidades; b) do Ideb,
a partir de 2005, sintetizando dois conceitos referentes a medidas
da qualidade da educacdo: aprovagdo e média de desempenho dos
estudantes em lingua portuguesa e matemadtica; ¢) dos indicadores
brasileiros de Investimentos Publicos em Educacio, além de indi-
ces financeiros educacionais, como Percentual do Investimento em
Educagio por aluno em relacao ao PIB per capita desagregados por
dependéncia administrativa e niveis de ensino.

II. O enquadramento legal da Educacdo Especial, a partir da analise
dos seguintes documentos: Lei de Diretrizes e Bases da Educacgio
Nacional, Lei n.° 9.394 de 1996 (LDB/96); Diretrizes Nacionais
para a Educagao Especial na Educacao Basica; Resolucao Conselho
Nacional de Educacao/CEB n.° 2 de 2001; Educacao Inclusiva:
Documento Subsidiario a Politica de Inclusao (BRASIL, 2005);
Politica Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da Educacio
Inclusiva (BRASIL, 2008); Decreto n.° 6.571 de 2008; Parecer
n.° 13 de 2009; Resolucao n.® 4 de 2009, Documentos norteadores
de educacio especial no estado e municipio participante do estudo.

III. A Historia e a realidade das SRMs dos municipios: com base a
descricao da histéria da Educagio Especial no municipio, por meio
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da técnica dos grupos focais (ou entrevistas em pequenos grupos) a
respeito da caracterizagdo das SRM no que tange: ao perfil dos pro-
fessores; ao processo de avaliagdo dos alunos; ao perfil dos alunos e
dos alunos; a organizagao do trabalho pedagégico; ao funcionamento
das salas; as demandas para os professores especializados e outros.

Ao final de cada encontro, no dmbito municipal, foi produzido um
documento local enviado aos representantes da rede estadual que, por sua
vez, organizaram e analisaram todos os dados referentes ao estado, enca-
minhando um documento preliminar a rede nacional do Observatério para
a realizacdo da analise dos micro e macrodados inerentes a formacao dos
professores, a avaliacdo do alunado da Educagio Especial e a organizacio
e funcionamento das SRMs.

Como resultado da sistematizacido dos estudos sobre cada um desses
eixos foram organizados em trés livros da série Observatério Nacional de
Educagdo Especial, intitulados Inclusdo escolar e os desafios para a formagdo
de professores de educagio especial, Inclusio escolar ¢ a avaliagdo do piiblico alvo
da educagdo especial e Inclusio escolar em foco: organizagdo e funcionamento do
atendimento educacional especializado (no prelo).

O presente capitulo traz, portanto, algumas consideragoes referentes
aos resultados do eixo — Formacao de Professores para atuacdo nas SRMs
em escala nacional, ja apresentadas preliminarmente em eventos nacionais
e internacionais por Mendes e Cabral (2013) e Cabral, Castro e Mendes
(2013), complementados com os resultados de um conjunto de estudos
conduzidos em 33 municipios das cinco regides brasileiras, com a parti-
cipagdo de 534 profissionais da educacdo, entre professores, gestores e
técnicos (Tabela 1):
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Tabela 1 — Distribuicdo do nimero de participantes (n) dos 33 municipios brasileiros,
divididos por Unidade Federativa (UF).

CenIt{:g-ifl)(;ste Regiao Norte Regiao Nordeste | Regido Sudeste Regiao Sul
UF n UF n UF n UF n UF n
GO 30 PA 54 AL 10 ES 11 RS 12
MS 43 - - BA 69 RJ 58 SC 26
- - - - MA 40 SP 156 - -
- - - - PB 10 - - - -
- - - - RN 15 - - - -
73 54 144 225 38

Total de participantes: 534

Fonte: Elaboracao do autor.

ForMACAO DE PROFESSORES PARA ATUACAO NAS SRMs:
ALGUNS APONTAMENTOS

Gracas aos esforcos e o compromisso da rede de pesquisadores do
Observatério Nacional de Educagao Especial ao longo desses quatro anos
(2010-2014), foi possivel identificar, reunir e sistematizar elementos que
poderao se configurar, sobretudo aos profissionais das comunidades escola-
res, a pesquisadores e a legisladores, como fonte de evidéncias praticas que
fundamentem reflexoes e didlogos a respeito do planejamento dos cursos
de formacao inicial e continuada no Brasil e respectivas politicas.

Em geral, podemos afirmar que os resultados mostraram dois aspectos
criticos principais da atual politica de educagio especial na perspectiva da
educacio inclusiva, quando se pensa na questao dos professores especiali-
zados, e que dizem respeito a necessidade de melhoria tanto nas condigbes
de trabalho quanto nos programas de formacdo. Tais aspectos tém sido
criticos porque todo o investimento financeiro que tem sido feito pode se
perder se nio forem instituidas acoes mais efetivas para promover melho-
rias nesses dois aspectos, pois de nada adianta implantar salas, prové-las
de recursos didaticos e equipamentos se os professores continuarem a nao
saber como usa-los para ensinar seus alunos e se o sistema nao oferecer

condicoes dignas de trabalho para esse profissional.
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A formagao do educador envolve dimensoes plurais e multifacetarias,
refletindo a complexidade da sociedade, onde as politicas puablicas sido
ressignificadas nos espacos institucionais, marcadas pelo contexto social e
pelas interagoes entre professores e alunos, representadas pelas escolhas das
estratégias didaticas pedagogicas, aprendidas e construidas ao longo das
vivéncias formativas que cada professor tem acesso, tanto na sua formacao
inicial quanto na sua formacao continuada.

Assim, a formagio profissional dos docentes é um caminho de cons-
tante aprendizado, e no caso dos professores de Educagao Especial os
programas de formacdo inicial e continuada tem falhado em prepara-los
para desenvolver uma pratica integrada entre o ensino comum e o ensino
especial, dificultando a oferta de uma educagio inclusiva que promova a
socializagao/participacgdo, independéncia e aprendizagem dos estudantes
do publico alvo da Educacio Especial na escola regular.

A atual politica educacional prevé a formacao de um professor genera-
lista, um profissional multifacetado, capaz de atender as diferentes neces-
sidades dos alunos, para atuar em diferentes espacos, incluindo nas escolas
comuns, porém mesmo os profissionais mais graduados que sdo egressos
de cursos de formacao especificos e que acumulam varias pos-graduacoes
nao se sentem aptos a responder as exigéncias tdo amplas e complexas.
O momento atual do desenvolvimento de sistemas educacionais inclusivos
exige, urgentemente, uma revisao nas diretrizes e nas a¢oes de formagao
docente (inicial e continuada).

Entretanto, para se propor novos modelos de formagio algumas questoes
precisam ser respondidas pois ndo ha consensos no ambito da definicio
do tipo de profissional que se quer formar. Que perfil esperar do professor
especializado, um mais abrangente de protagonista articulador da inclusao
na escola, ou de um dos agentes coadjuvantes da promogio da inclusao es-
colar? Qual deve ser o lugar da formagio, a graduagio ou a pés-graduacao?
Que formagio oferecer uma generalista que prepare para o trabalho com
todo tipo de aluno do publico alvo ou uma especializada por categoria
de estudantes? Para qual l6cus de atuagio formar, contextos especificos
priorizados pela politica (SRM) ou para todos os contextos do continuo de
servicos existentes (incluindo por exemplo, SRM, ensino itinerante, classes
especiais, escolas especiais, classe hospitalar, ensino domiciliar)?
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Enfim tais questoes requerem aprofundamento no debate e cuidadosa
andlise, mas a principio, algumas premissas dos atuais programas de for-
macao ja podem ser questionadas, pois exigem fungdes irreais, a saber:

1- A atuagdo no modelo de sala de recursos multifuncional pressupée o
atendimento a todos os alunos publico alvo da Educagao Especial - Tal
premissa exige um professor multifuncional cujo papel desafia qualquer
programa de formacao inicial e/ou continuada.

2- A atuagio do professor especializado pressupde o atendimento em todos
os niveis de ensino, da educacao infantil ao ensino superior — Tal premissa
desconsidera que as diferencas entre todos os niveis de ensino sdo imen-
sas, pois cada um tem seus proprios requisitos que, portanto, requerem
aprofundamento, interesse, organizacao, bastante diferenciados.

3- O modelo de formacdo continuada vigente (pds-graduagio de curta
duragio) ¢ o ideal para atender as necessidades da area — Modelos de
formacao de curta duracido nao permitem proporcionar uma formacao
ampla que integre teoria e pratica, que priorize as especificidades do
publico alvo da Educagio Especial sem negligenciar a formagao da do-
céncia, e que deve inaugurar um novo modelo de trabalho colaborativo,
e que deve manter a pesquisa como fio condutor de manutengao de uma
area de conhecimento.

A cultura estabelecida em nosso sistema educacional privilegia o traba-
lho isolado, ndo temos experiéncia de trabalhos colaborativos. Existe uma
representacdo diferenciada tanto para o aluno quanto para o professor da
Educagio Especial, de forma que um modelo de cooperagio tem que ser
construido. Essa construgio requer formagao, criacao intencional de praticas
colaborativas a partir de projetos comuns.

Embora o presente estudo tenha objetivado a andlise da formagio de
professores da Educagio Especial que atuam no AEE nas SRM, as evidén-
cias indicam a urgéncia de se incluir na agenda dos cursos de formacao de
todos os professores, seja na Pedagogia como nas demais licenciaturas, a
discussao sobre como articular os conhecimentos, os fundamentos e prati-
cas de educagéo inclusiva na grade curricular e no projeto pedagégico dos
cursos do ensino superior.
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Parece 6bvio que a lacuna constatada na tematica estudada nao sera
preenchida somente com formagao dos profissionais atuantes no AEE das
SRM, nem mesmo com a implementacido de novas politicas que trazem
em seu bojo a instalagio de uma nova sala (SRM), pois, se assim fosse,
seria utépico acreditar que toda a complexidade que envolve os processos
educacionais de alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades/superdotacao pudesse ser minimizada a somente
esses dois pontos.

Assim, para se pensar na formacio de um professor de Educacao Especial
¢ preciso pensar em ir além do trabalho em SRM, pois essa formagao deve
contemplar todo o espectro do pablico alvo de Educagio Especial, incluindo
alunos com diferentes tipos de impedimentos, de diferentes idades e niveis
educacionais, que se encontra em diferentes contextos de escolarizagao tais
como em escolas comuns (nas opgoes de colocagao em classes comuns, de
recursos ou especiais), escolas especiais e até mesmo naqueles estudantes
impedidos de ir a escola e que precisam de ensino domiciliar, hospitalar
ou mesmo em instituicoes abrigadas.

Destaca-se, contudo, que o esforgo aqui feito nao foi o de exaurir as pos-
sibilidades de debate que envolve a tematica da formacao dos profissionais
da Educagido Especial, nem tampouco o de reunir elementos para fomentar
mera dentincia ou reivindicacio de direitos. A intencio desta iniciativa
foi, acima de tudo, a de buscar transcender discursos frequentemente
disseminados sem base a evidéncias concretas, buscando-se sistematizar
os principais elementos identificados nos diversos contextos brasileiros
durante a investigacdo realizada em escala nacional.

Refor¢ando ainda as prerrogativas que iniciaram o presente capitulo, a
pluralidade dos reflexos e interpretagoes da politica nacional de inclusiao
escolar sobre varias realidades locais do territério brasileiro nao deve ser
negligenciada e indica, pontualmente, elementos a serem discutidos e repen-
sados para que se continue a fomentar avancos na legislagao brasileira, nas
suas politicas, nas praticas e no desenvolvimento de pesquisas cientificas
inerentes ao ambito da educagao especial sob a perspectiva da educacio
inclusiva, particularmente no que se refere a formacao de professores para
atuagdo junto ao publico-alvo da Educacio Especial.
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O OBSERVATORIO NACIONAL DE EDUCAGCAO ESPECIAL E
SEUS DESDOBRAMENTOS NO ESTADO DO ESPiRITO SANTO

DENISE MEYRELLES DE JESUS ® ALEXANDRO BRAGA VIEIRA

INTRODUCAO

Ja por certo tempo, temos nos dedicado a produzir conhecimentos que
buscam entender a educagao especial como uma agao atrelada ao direito
a educacgao para estudantes com deficiéncias, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotacdo, impulsionados,
sempre, pelo desafio e compromisso de té-los como sujeitos que fazem
parte da escola regular.

E justamente essa linha de pensamento que nos levou a participar da
pesquisa/formacao Observatoério Nacional de educacio Especial (Oneesp):
estudo em rede nacional sobre as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM)
nas escolas comuns por se tratar de uma oportunidade de parceria entre
a universidade, as Secretarias de educagio e as unidades escolares objeti-
vando adensar a producio de conhecimentos sobre a educacio Especial na
perspectiva da inclusao escolar, o fortalecimento da formagao continuada
de professores da educacdo basica e o desafio de pensar o atendimento
educacional especializado como uma agao multifuncional que se comple-
menta/suplementa nos curriculos escolares visando a escolarizagdo dos
alunos publico-alvo da educagao especial.

O Oneesp foi impulsionado pelo fato de o Ministério da educagao,
nos ultimos anos, ter implementado um conjunto de politicas puablicas
educacionais visando a garantir o direito & educacdo para os estudantes
com indicativos a educagao especial na escola regular, estando, dentre elas,
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o Programa Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), cujo objetivo foi
implementar espagos-tempos na escola de ensino comum para a oferta do
atendimento educacional especializado. Entre os anos de 2005 a 2009,
foram criadas 15.551 SRMs, em 4.564 municipios brasileiros, para atendi-
mento aos alunos publico-alvo da educacao especial no trabalho pedagégico
com suas especificidades de aprendizagem.

Visando a acompanhar/avaliar as acoes deste Programa foi constituido
este estudo — o Oneesp — com abrangéncia nacional, envolvendo 66 munici-
pios subdivididos entre 17 estados brasileiros, bem como 23 pesquisadores
docentes de institui¢coes de ensino superior, de natureza publica. Os pes-
quisadores envolvidos buscaram produzir conhecimento acerca da relagio
dos curriculos escolares com o atendimento educacional especializado,
situacdo que perpassa a formacdo docente, as relagdes entre os profissionais
da educagio, os processos de avaliagdo da aprendizagem, dentre outras.

O Oneesp partiu do pressuposto de que é preciso produzir conhe-
cimento com os profissionais da educagdo e nao sobre eles. Dentre os
estados brasileiros que participaram da formagio, encontramos agoes no
Espirito Santo e, nesse estado, a rede de investigagio teve como objetivo
relacionar a pesquisa a formagao, trazendo os professores para debates e
discussoes, trabalhando, sumariamente, com as narrativas desses sujeitos e,
posteriormente, com a sistematizagdo de uma proposta de formacao para
aprofundamento tedrico-pratico de questdes que desafiavam o trabalho
pedagdgico na articulagio entre o atendimento educacional especializado
com os curriculos escolares.

Dessa forma, apresentamos, nesse texto, os movimentos do Oneesp no
Espirito Santo, tensionando, primeiro, a constitui¢ao de olhares criticos so-
bre o atendimento educacional especializado para pensa-lo como uma agio
multifuncional que se realiza nas agdes da escola. Em seguida, apresentamos
o desenho metodolégico do desenvolvimento da pesquisa/formagio e, por
ultimo, alguns desafios que a dindmica formativa trouxe para pensarmos
o atendimento educacional especializado como agbes complementares/
suplementares aos curriculos escolares.
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TENSIONANDO O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NA BUSCA DE NOVOS POSSIVEIS

O Oneesp no Espirito Santo se constituiu por meio de uma pesquisa/
formacio que abriu possibilidades de articulacio dos saberes-fazeres de pro-
fessores e alunos da universidade e professores da educacao basica, tendo em
vista a necessidade repensarmos as politicas educacionais, a formagao inicial
e continuada, as praticas de ensino, os curriculos escolares, os processos
de avaliacdo da aprendizagem e, porque nao dizer, a maneira de conceber
o professor e subjetivar as pessoas com deficiéncias, com transtornos glo-
bais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotagio, agora, na
condicdo de estudantes, ja que, conforme preconizam as normatizagoes
educacionais brasileiras, a educagio ¢ um direito publico e subjetivo para
todo cidadao, indistintamente. (BRASIL, 1988; 1996)

O desenvolvimento desse estudo no contexto capixaba foi se constituin-
do por meio de varios didlogos firmados com os profissionais da educacio
quando, em outras oportunidades formativas, vinham sinalizando o quanto
a escola se vé desafiada a repensar sua proposta educativa para que os estu-
dantes com comprometimentos fisicos, psiquicos, sensoriais ou intelectuais
e os com altas habilidades/superdotacdo venham ter o direito de estudar,
pesquisar e divulgar o pensamento, conforme preconiza a Constitui¢ao
Federativa do Brasil de 1988.

Nesses processos formativos, davidas, questdes e encaminhamentos
sobre o atendimento educacional especializado' passaram a compor as
pautas das formagoes, ora sendo esses assuntos abordados pelas equipes de
educacao especial; ora pelas proprias escolas. Esse conjunto de inquietagoes
nos fez perceber a importancia da participacdo no Oneesp e como essa opor-
tunidade formativa nos colocava em didlogo com a legislacao educacional,
as produgoes da educagao especial e as questoes cotidianas escolares. Esses
movimentos nos ajudaram a refletir, que embora, a legislagdo educacional

I Segundo a normatizagio brasileira (BRASIL, 2008, 2009, 2011), o atendimento
educacional especializado ¢ ofertado em salas de recursos multifuncionais, no contraturno
de matricula do ensino regular. Tem como fungio identificar, elaborar e organizar recursos
pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagio dos
alunos, considerando suas necessidades especificas. Esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formagdo dos alunos com vistas & autonomia e independéncia na escola
e fora dela.
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brasileira (BRASIL, 2008, 2009, 2011) aponte uma defini¢do e um lécus
para a oferta do atendimento educacional especializado, varios estudos
(BAPTISTA, 2013; KASSAR; REBELO 2013; JESUS, 2013), bem como
os movimentos constituidos pela escola sinalizam outras possibilidades de
significacao e direcionamento para sua oferta.

No que se refere ao conceito AEE, [...] defendo uma pratica do
educador especializado que ndo se restrinja a um espago fisico
e ndo seja centralizado em um sujeito a ser ‘corrigido’, mas que
seja uma acgao plural em suas possibilidades e metas, sistémica ao
mirar (e modificar) o conjunto de relagbes que contribuem para a
estagnagdo do sujeito e sua provavel dificuldade de aprendizagem
e desenvolvimento. E possivel que tenhamos que problematizar
o AEE como sinénimo de agio pedagégica em educacgio especial.
Seria empobrecedor conceber que um conjunto amplo de possibi-
lidades de intervencio ficasse reduzido a defesa de atendimento
em um Unico modelo de sala de recursos. A ideia restritiva de
AEE nao esta necessariamente na cabega do gestor que institui
a sala de recursos em uma escola. Ela pode estar dentro de nos,
indicando a dimenséao corretiva da intervencdo e empobrecendo
as potencialidades de um espaco, que, pela sua dimensio comple-
mentar e transitéria, poderia ser um suporte poderoso para quem
dela necessita. (BAPTISTA, 2013, p. 57-58)

A busca por significagoes e sentidos mais amplos para o atendimento
educacional especializado pode ser compreendida como um movimento
que acompanha os avangos e a produgao de conhecimentos que tomam
a escolarizagdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desen-
volvimento e altas habilidades ou superdotacio como um compromisso
do estado, portanto um direito social. Se por muito tempo, a educagio
especial foi significada como uma agio substitutiva a escolarizacao dos
alunos na escola regular, atualmente, a legislagdo educacional brasileira
a assume como uma modalidade de educacdo escolar que transversaliza
todas as etapas e demais modalidades de ensino. Dessa forma, a educacao
especial faz parte da educacao regular para, colaborativamente com a escola
de ensino comum, constituir novas légicas de ensino, de aprendizagem e
de formacao humana.
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Entende-se por educagio especial, para os efeitos desta Lei, a mo-
dalidade de educago escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao.
(BRASIL, 1996, art. 58, grifos nossos)

Como alertam Kassar e Rebelo (2013), vivemos um momento histérico
que nos traz o desafio de constituir possiveis caminhos que levem a forma-
¢do de uma educagao especial que efetivamente colabore com a educacio
escolar de criancas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotagao sob uma perspectiva educacional, sem,
no entanto, apagar ou ignorar as necessidades de individuos com caracte-
risticas muitas vezes bastante especificas.

Nas palavras de Meirieu (1997), essa perspectiva de educagao reconhece
que € preciso que as criangas se sintam suficientemente semelhantes para
poderem falar umas com as outras e suficientemente diferentes para terem
qualquer coisa a dizerem umas as outras e, ja no dizer de Boaventura de
Sousa Santos (2006), trata-se do direito que cada ser humano tem de se
sentir igual quando a diferenca busca inferioriza-lo, bem como o direito de
ser diferente quando a igualdade tenta descaracteriza-lo.

Dessa forma, se a educagao especial passa a ser assumida como uma area
de conhecimento e um conjunto de saberes-fazeres direcionados a aten-
der especificidades de aprendizagem de um determinado grupo social de
alunos, sempre em permanente didlogo com as bases da educagio escolar,
o trabalho com o atendimento educacional especializado, como uma acio
ligada a educagao especial, jamais cumprira sua fungao se subjetivado a
partir de um carater restritivo e corretivo e ficar subjugado as intervengoes
realizadas nas SRM.

Ao contrario, se pararmos para analisar os vocabulos que compdem
a expressdo atendimento educacional especializado, concluiremos que
eles estdo carregados de significagoes e que s6 fazem sentido quando se
interligam para garantir aos alunos com indicativos a educacio especial
maiores possibilidades de aprendizagem e apropriagdo dos conhecimentos
sistematizados, principalmente por reconhecermos que o desenvolvimento
do humano depende da aprendizagem realizada num determinado grupo
cultural, do acesso as culturas, da interagdo com outros individuos da sua
espécie e do desenvolvimento da linguagem.
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O vocéabulo atendimento pressupode aplicar intensamente sentido, re-
conhecer, acolher e prestar atencio a especificidade/necessidade de uma
determinada pessoa. O conceito educacional se reporta ao planejamento
intencional da acdo educativa para que essa pessoa possa acessar, socializar
e produzir conhecimentos, por sua vez reconhecidos como vitais para o pro-
cesso de humanizacao. Ja a expressao especializado dirige-se a um conjunto
de saberes e experiéncias aprimoradas e refinadas, constituidas por meio
de estudos, reflexoes e praticas, tendo como foco ampliar as possibilidades
de envolvimento dessa pessoa no ato educativo.

Essas expressoes juntas nos ajudam a burilar a ideia de que ofertar
atendimento educacional especializado a um determinado aluno pressupoe
reconhecé-lo como um sujeito valido, sujeito esse que tem o direito de se
envolver com a producdo do conhecimento, necessitando, para tanto, de
intervencoes mais direcionadas, mais contextualizadas e mais atentas as
trajetorias intelectuais que produz para se apropriar de uma determinada
experiéncia ou conhecimento.

A oferta do atendimento educacional especializado, nessa perspectiva,
pressupode lidar com os principios da igualdade e da diferenga, pois na escola,
os alunos apresentam necessidades similares, mas, também, singularidades
que necessitam ser reconhecidas. O acesso ao conhecimento sistematizado
¢ um movimento similar (comum) que interliga os alunos entre si e gera
entre eles os pressupostos da igualdade. O reconhecimento que cada sujeito
¢ singular e que produz caminhos diversos para se apropriar desse conheci-
mento eleva os principios da diferenga, pois, nesse processo, reconhecemos
anecessidade de constituir um vasto elenco de estratégias, recursos, formas
alternativas de exposicao do assunto estudado, maneiras de conduzir uma
explicagdo para que os alunos possam praticar o ato educativo na escola.

A educagio obrigatéria tem que recuperar uma de suas razoes de
ser: a de ser um espago onde as novas geragoes se capacitem para
adquirir e analisar criticamente o legado cultural da sociedade.
As salas de aula ndo podem continuar sendo lugar para a memori-
zagio de informagaes descontextualizadas. E preciso que o alunado
possa compreender bem quais as diferentes concep¢oes do mundo
que se ocultam sob cada uma delas e os principais problemas da
sociedade a que pertencem |[...]. (SANTOME, 2009, p. 176-177)
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O pressuposto de constituir uma leitura mais ampla sobre o atendimento
educacional especializado reforga a necessidade de buscarmos outros senti-
dos para a maneira como concebemos e praticamos os curriculos escolares,
pois se a tarefa do atendimento educacional especializado € manter perma-
nente didlogo com as proposicoes da escola para que alunos com indicativos
a educacao especial constituam uma relacio proficua com o conhecimento,
jamais podemos acreditar que uma concepgao de curriculo resumida a lista
de contetidos ou elenco de disciplinas dara conta de cumprir a tarefa de
inserir esse sujeito no circulo do humano. (MEIREU, 2002)

Tomados em sua processualidade e historicidade, os curriculos escolares
dentro de uma abordagem inclusiva assumem que os conhecimentos passam
a ter significacdo ao dialogar com os saberes ja incorporados, sejam os das
vivéncias cotidianas, sejam os das experiéncias escolares anteriores, possi-
bilitando a reorganizagdo do pensamento, pois como alerta Freire (1983,
p- 93) “[...] o conhecimento se impde como caminho pelo qual os homens
ganham significacdo enquanto homens”.

Assim, para assumimos o atendimento educacional especializado como
um conjunto de estratégias mais direcionadas a pensar em modos de faci-
litar o envolvimento dos alunos com indicativos a educagio especial nas
acoes planejadas e desenvolvidas pela escola, ha de se pensar que se ndo
atribuirmos sentidos significativos sobre o que é ensinado ao aluno, a partir
do curriculo da turma em que ele se encontra inserido, fica complicado
pensar no que sera complementado/suplementado.

Diante das questoes explicitadas, somos levados a pensar no quanto ¢é
importante que as universidades, as Secretarias de educacdo e as escolas
reconhecam que a matricula de estudantes com indicativos a educacio
especial impoe desafios a pratica e a formacao docente. Assim sendo, é pre-
ciso discutir coletivamente como os profissionais da educacio enfrentarao
esses desafios, pois a propria legislacio educacional brasileira sinaliza que

Na perspectiva da educagao inclusiva, a educacio especial passa
a integrar a proposta pedagégica da escola regular, promovendo
o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao. (BRASIL, 2008, p. 9.)
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Diante de tal contexto, ¢ importante que nos perguntemos: Qual o pro-
jeto de ensino que norteard o trabalho educativo para que todos possam
aprender? Que apoios serdo necessarios? Que compromissos precisarao ser
assumidos pelos profissionais da educagdo? Que metas e objetivos serdo
tragados para a escola e para os alunos? Que canais de acompanhamento/
avaliacdo serdo constituidos? Como subsidiar a aprendizagem dos alunos,
as mediagoes dos professores e o desenvolvimento da escola? Como arti-
cular o atendimento educacional especializado com as agoes planejadas e
desenvolvidas pelos professores no turno regular? Como pensar essa agao
no contraturno? Como fazer o curriculo escolar e o atendimento educa-
cional especializado se complementarem/suplementarem? A integracio
da educacdo especial na proposta pedagégica da escola poderd apontar
pistas para buscarmos encaminhamentos para essas questoes, fazendo a
modalidade transversalizar sobre o ato educativo — base de sustentacao da
funcao publica e social da escola.

No dizer de Santos (2008), essas sdo perguntas fortes para as quais ain-
da ndo temos respostas também fortes, situagdo que nos leva a continuar
dedicando atencdo a producdo de conhecimentos sobre a relacio entre a
educacao especial e o direito social & educacao, pois precisamos encontrar
caminhos para fortalecer os pressupostos da modalidade em uma perspectiva
inclusiva e ajudar as unidades escolares a inseri-la em sua proposta pedagé-
gica. Necessitamos, ainda, alinhar o atendimento educacional especializado
as acoes pedagogicas que buscam potencializar a aprendizagem dos alunos,
fazendo com que os recursos e os materiais disponiveis na escola ajudem
o professor a enriquecer suas aulas, desenvolver projetos de pesquisa e
apoiar os diferentes alunos em seus percursos de aprendizagem, conforme
defende, também Baptista (2011) em suas producoes.

Ao considerarmos que um contexto estimulante e exigente é um
bom disparador de processos de aprendizagem em geral, devemos
reconhecer que os alunos com deficiéncia estardo em melhores con-
digoes se frequentarem o ensino comum, com a complementagio
do apoio especializado. Esse apoio deve auxiliar na exploracao de
alternativas diferenciadas de acesso ao conhecimento, inserindo,
inclusive, dindmicas que permitam utilizar seus recursos poten-
ciais, aprender novas linguagens, desenvolver a capacidade de
observar e de auto observar-se. Algumas das vantagens que eram
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associadas a classe especial podem ser potencializadas na sala
de recursos, pois o trabalho com pequenos grupos é estimulado,
permitindo melhor acompanhamento do aluno, favorecendo
trajetérias de aprendizagem mais individualizadas sob a supervi-
sdo de um docente com formagao especifica. No caso da sala de
recursos, a grande vantagem € que esse processo tem condicoes
de alternancia continua com aquele desenvolvido na sala de aula
comum. (BAPTISTA, 2011, p. 10)

Finalizando, assim, essa parte do texto, cabe dizer que ao analisarmos as
reflexdes aqui explicitadas, percebemos o quanto necessitamos continuar
produzindo conhecimentos e praticas pedagégicas para articular o atendi-
mento educacional especializado as a¢oes planejadas e desenvolvidas pelos
profissionais da educacio, tendo como horizonte a escolarizacio de pessoas
com indicativos a educagio especial na escola regular.

A METODOLOGIA ADOTADA PARA DESENVOLVIMENTO DO
OBSERVATORIO NACIONAL DE EDUCAGAO ESPECIAL
NO EspiriTO SANTO

No Espirito Santo, o Oneesp abrangeu dez redes municipais de ensi-
no. Cinco localizadas na regiao metropolitana (Vitoria, Serra, Vila Velha,
Cariacica, Guarapari) e as demais no norte do estado (Nova Venécia, Sdo
Mateus, Linhares, Sooretama e Rio Bananal). A opcdo por essas regioes
sofreu influéncia dos espagos de atuagio profissional das coordenadoras do
projeto: duas atuavam na sede da Universidade Federal do Espirito Santo
e outra no Centro Universitario Norte do Estado. No contexto capixaba, o
estudo ficou conhecido como Observatério Estadual de educacdo Especial
(Oeesp) e se desenvolveu por meio de duas etapas.

Na primeira fase, 139 professores da educacdo basica e em atuagio na
modalidade de educagio especial, reuniram-se, no periodo de dezembro de
2011 a dezembro de 2012, por meio de diferentes grupos focais para narra-
rem como o atendimento educacional especializado era realizado em seus
cotidianos de trabalho. Esse processo envolvia desde a) a identificacio para
encaminhamento ao atendimento educacional especializado até as estraté-
gias utilizadas para acompanhamento do processo ensino-aprendizagem;
b) a formacao dos professores para o trabalho pedagégico com as questoes
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da educacdo especial na escola de ensino regular; c) o planejamento e a
articulagdo do atendimento educacional especializado com os curriculos
escolares. Como aporte teérico desse trabalho, buscou-se as contribuiges
na obra por uma pedagogia da pergunta (FREIRE; FAUNDEZ, 1985) que,
em muito, ajudou a fomentar e orientar a acio/reflexdo do grupo.

Na segunda fase, 52 professores envolvidos na primeira etapa do Oneesp
foram convidados a participar de uma proposta de formacao continuada
que se estendeu de novembro de 2013 a julho de 2014. Para tanto, com-
puseram, juntamente com professores e alunos da Universidade Federal
do Espirito Santo, o curriculo do curso que trazia tematicas como: a) pers-
pectivas tedricas que fundamentam a educacido especial na perspectiva do
direito social a educacio; b) curriculo; c) praticas pedagégicas; d) avalia-
¢do da aprendizagem; e) tecnologias assistivas e comunicagio alternativa;
f) alfabetizagdo; g) especificidades de aprendizagem dos alunos publico-alvo
da educagio especial, dentre outras.

Esse processo formativo, ao passo que ampliou as redes de saberes-fazeres
dos professores envolvidos, permitiu que as teorias da educagio dialogas-
sem com as agoes pedagogicas das escolas (e vive-versa) levando o grupo
envolvido a sistematizar novos-outros conhecimentos sobre a educacio
especial em uma perspectiva inclusiva, ganhando destaque a constituicdo
de varios desafios que perpassam a oferta do atendimento educacional
especializado como uma agdo complementar/suplementar aos curriculos

escolares, situac;éo que passaremos a destacar nesse texto.

QUESTOES QUE SE COLOCAM COMO DESAFIADORAS PARA
ARTICULACAO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
AOS CURRICULOS ESCOLARES

No transcorrer do processo formativo desencadeado pelo Oneesp no
estado do Espirito Santo, os professores puderam refletir, aprofundar seus
conhecimentos, socializar suas praticas pedagogicas e delinear projetos de
acao para que o contexto formativo vivido pudesse ser socializado com
os demais professores que estavam nas escolas em que trabalhavam. Esse
contexto dialdgico trazia uma pluralidade de questées que se colocam como
desafios para a articulacdo do atendimento educacional especializado aos
curriculos escolares, situacido que traz pistas sobre elementos que precisam
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incorporar os processos de formagao inicial e continuada de professores,
bem como o planejamento/execucao das politicas educacionais.

Assim, um primeiro desafio que se coloca para a articulacdo do aten-
dimento educacional especializado como complementar/suplementar aos
curriculos escolares € a necessidade de continuar produzindo conhecimento
sobre a inclusiao dos alunos na sala de aula comum, pois como readequar esse
espago-tempo para que as diferencas nio se transformem em desigualdade
¢ ainda um desafio imposto para as politicas educacionais.

Os professores apontam que é necessario reconhecer que se ha o reco-
nhecimento das especificidades que atravessam esses estudantes, a ponto
de a eles serem ofertadas intervencoes mais especificas, por exemplo, nas
SRM visando ao atendimento as suas singularidades, precisamos refletir
como sao trabalhadas essas mesmas especificidades quando se defrontam
com as outras subjetividades, ou seja, as dos demais alunos e as dos pro-
fessores na sala de aula comum.

Muitas vezes o PEI ¢ feito de acordo com a avaliagio que realizamos dos
alunos. Ali buscamos conhecer o que o aluno ndo sabe ¢ o que pode apren-
der. Vamos identificar suas dificuldades e limitagdes. Envolver o aluno no
curriculo da sala de aula comum ¢é um desafio nio superado pela escola.
O PEI ¢ feito a partir das necessidades dos alunos. (Professora)

Essas questoes dialogam com as teorizagoes de Vieira (2012) quando
alerta que ha de se pensar que a mesma especificidade que leva o estudante
ao atendimento educacional especializado (realizado nas salas de recursos
multifuncionais), também aparece na sala de aula comum, pois nio esco-
larizamos um sujeito multifacetado que, em um determinado ambiente,
apresenta certa necessidade enquanto essa mesma demanda se apaga em
outro. Assim, temos que nos desafiar a pensar o impacto dessa especificidade
no coletivo da sala de aula comum, buscando encaminhamentos para que
esse espago protagonize agoes pedagdgicas capazes de sustentar os processos
de desenvolvimento desses estudantes, juntamente com seus pares.

Adensando o debate sobre a necessidade de fazer da sala de aula comum
um espago de aprendizagem para todos, os professores, no transcorrer dos
encontros formativos do Oneesp no Espirito Santo, apontam também
a importancia de pensarmos que conjugar a sala de aula e a de recursos
multifuncionais como espacos parceiros a esses primeiros ambientes tem se
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colocado como uma pergunta forte, como diria Santos (2007), ainda com
respostas frageis para muitas unidades escolares e para a prépria politica
educacional.

Os professores ainda ndo se sentem capazes de trabalhar com os alunos.
Em muitos casos, acham que se tem a sala de recursos é para ld que eles
precisam ser encaminhados. Temos desafios na realizagdo do planejamen-
to. Isso faz com que o que é trabalhado na sala de aula comum encontre
dificuldade de se relacionar com o atendimento educacional especializado.
Ainda mais que estamos em turnos diferentes. Entdo como relacionar a
sala de aula e a sala de recursos multifuncionais ndo estd sendo ficil.
(Professora)

Em assim sendo, os docentes sinalizavam que ¢ importante cuidar para
que as salas de recursos multifuncionais nido sejam subjetivadas como
espagos que agregam alunos impréprios a sala de aula comum ou mesmo
um ambiente da educacao especial e nao da escola. Nos debates forjados
nas formagoes, muitos conhecimentos foram produzidos e dentre eles a
compreensio de que as salas de recursos multifuncionais sio ambientes
pedagobgicos cuja meta é maximizar as aprendizagens dos alunos contem-
plados pelas politicas de educacdo especial, podendo, para tanto, envolver,
em seu contexto, outros alunos e professores, pois sao sujeitos importantes
para a mediagido de conhecimentos, resguardando, é claro, a proposta de
intervencdo planejada.

Outro destaque trazido pelos professores no desenvolvimento do pro-
cesso formativo se reporta as mediacoes docentes para a apropriacdo dos
conhecimentos pelos alunos. Rememoram as experiéncias vividas em seus
locais de trabalho e sinalizam que muitos professores ainda encontram
davidas sobre o que ensinar aos alunos, configurando, tal questdo, uma
preocupacdo recorrente entre os sujeitos envolvidos. Os professores pro-
blematizam que, muitas vezes, os profissionais da educagio nao se sentem
capazes de mediar as aprendizagens de estudantes que fogem ao padrao
historicamente valorado pela escola, sendo que essas dividas podem esta-
belecer uma estreita relacio com uma concepgao de curriculo, ainda vigente
na escola, que relaciona esse artefato a apropriacio de conhecimentos para
cumprir atividades escolares, sem, necessariamente manter um diélogo mais
acompanhado de seu impacto no desenvolvimento do humano.
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Eu ndo percebo o desejo em alguns profissionais na sala de aula de fazer
essa diferenga. De conhecer o aluno. Existem justificativas para que isso
ndo acontega: o aluno sempre tem preguiga, ndo estd interessado, ndo tem
condigdo de aprender e ndo quer fazer. Com isso, projetam o aluno com
deficiéncia. Isso faz o professor a ter dividas sobre o que ensind-lo. A
ideia que se tem de curriculo também dificulta esse processo. (Professora)

Eu trabalho um ano e meio com um aluno que tem uma deficiéncia gravis-
sima. Semana passada, eu falei: - Gente, ele me pediu para fazer xixi. Os
professores ficavam me olhando. Eles ndo valorizam o que esses meninos
estdo fazendo. Pensam: - Eles ndo vio aprender mesmo! (Professora)

As reflexodes dos professores se encontram com as teorizagoes de varios
autores (SILVA, 2005; MOREIRA; SILVA, 2008, PARAISO, 2010) quando
problematizam o quanto os curriculos escolares ainda se colocam fecha-
dos as necessidades educacionais de muitos alunos. Com isso, produzem,
nos professores, dividas sobre o que ensinar aos estudantes e sobre como
mediar seus processos de ensino-aprendizagem. Dessa forma, destacam o
quanto é fundamental a realizagdo de parcerias entre as universidades, as
unidades de ensino e as Secretarias de educagio para o delineamento de
documentos orientadores que assumam os curriculos como construgoes que
promovam o didlogo entre os conhecimentos historicamente acumulados,
as necessidades dos alunos, os conhecimentos que se quer transmitir e as
experiéncias que surgem na vida social, pois o conhecimento ¢é histérico,
social e nunca finalizado.

Essas parcerias podem nos ajudar a problematizar sobre como lidamos
com o curriculo escolar, pois, diante de subjetividades atravessadas pela
deficiéncia, podemos cair em duas ciladas, ou seja, imprimir uma proposta
curricular calcada nos pressupostos da igualdade, mas negando as singu-
laridades dos estudantes, ou uma perspectiva que privilegie as diferencas,
esquecendo dos objetivos comuns que levam os alunos para as unidades
de ensino regular.

[...] Pode-se fazer muito pela igualdade de oportunidades educa-
tivas de alunos diversos entre si, simplesmente mudando a meto-
dologia educativa, fazendo-a mais atrativa para todos e aliviando
os curriculos de elementos absurdos para qualquer tipo de aluno
[...]. (SACRISTAN, 2000, p. 64)
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Adensando o debate, os professores trazem provocacdes nos encontros
formativos do Oneesp no estado do Espirito Santo, tensionando que o en-
volvimento dos alunos nos curriculos escolares também sofre rebatimentos
dos modos como os professores se subjetivam profissionais que medeiam
a aprendizagem de estudantes considerados publico-alvo da educacao
especial. A ideia de que nao possuem formagao especifica para lidar com
esses alunos acaba criando, no professor, um sentimento de que a disciplina
que trabalha ndo tem importancia para o desenvolvimento do estudante e
uma sensagao de paralisia diante das necessidades de aprendizagem desses
sujeitos.

Os professores dizem que na graduagdo ndo tiveram essas discussoes na
Sfaculdade. Eram outros tempos e os alunos especiais ndo estavam na
escola, por isso ndo tinha necessidade de discutir esse assunto. Assim,
acham dificil entender o que tem a ver o que ensinam com a aprendizagem
da crianga. Acham que a tarefa de ensinar é do professor de educagio
Especial. (Professora)

Dialogando com esse cendrio, apostamos na importancia de o professor
constituir saberes didaticos para o trato das questoes da educacido especial,
pois tal apropriagido é de suma importancia para a mediacao pedagogica,
necessitando esses conhecimentos se presentificarem nos processos de
formagao inicial e continuada de professores. No entanto, essa fragilidade
didatica ndo pode obscurecer as experiéncias e os conhecimentos didaticos
que os professores vio acumulando em sua trajetéria profissional, pois
trazem fundamentos importantes para a mediacdo dos conhecimentos
explorados com alunos considerados publico-alvo da educacgao especial.

Muitas vezes, o fato de o professor nio possuir essa formagao especifica
reduz a complexidade do processo ensino-aprendizagem do estudante com
deficiéncia a uma discussao didatica, como se tudo se resumisse a uma
questdo de ter uma técnica sobre como ensinar, fazendo-o esquecer de sua
trajetoria educativa no ambito da educagéo infantil, do ensino fundamental
ou ensino médio que também sdo importantes para a escolarizacdo dos
alunos na escola de ensino regular.

Esse debate encontra fundamentacao nos estudos de Meirieu (2002)
quando alerta a necessidade de o professor constituir sua profissionalidade
por meio do rigor dos conhecimentos com os quais trabalha, os saberes
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didéticos necessarios a essa mediacdo e o constante didlogo com os funda-
mentos da educagio, mas também a reflexdo critica de que em sua trajetéria
docente constituiu experiéncias e estratégias didaticas importante para a
aprendizagem dos estudantes, a crenga na educabilidade humana, a defe-
sa da formacdo docente como um processo permanente e a assuncao do
professor como profissional que faz dos desafios da pratica possibilidades
para a produgao de novos-outros saberes.

Se 0os modos como os professores do ensino comum influenciam a par-
ticipacdo dos alunos com indicativos a educagao nos curriculos escolares
e, consequentemente, nos modos como o atendimento educacional espe-
cializado se integra a proposta pedagdgica das escolas, o posicionamento
dos professores considerados especializados em educacao especial no coti-
diano escolar, muitas vezes, também influencia esse processo. Segundo os
docentes participantes da pesquisa-formacao do Oneesp no Espirito Santo,
enquanto alguns professores do ensino regular nao se sentem capacitados
para mediar as aprendizagens dos alunos com deficiéncia, com transtornos
globais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotagio, em varios
casos, os especializados na modalidade nio se sentem responsaveis pela
mediacdo do conhecimento de maneira mais ampla, assumindo-se como
aqueles que orientam, pensam em estratégias e disponibilizam recursos,
no entanto desvinculando, dessa dindmica, o compromisso de também
conduzir a aprendizagem do estudante.

Eu gostei dessa discussdo. Vejo que os professores especializados precisam de
uma atuagdo colaborativa com os professores regentes. Precisam se colocar
como aquele que também ensina. Ndo tem como 0 ficar dando dicas ou
trabalhando de maneira isolada com o aluno. Tem professor que nio pensa
assim. Fala: - Eu s6 tenho que ensinar o Braille ou o soroba, porque sou
professor de deficiéncia visual. A alfabetizagdo é com o professor regente.
Eu acho que nio podemos mais pensar assim. Somos professores e tenos
que trabalhar juntos. (Professora)

Assim, Goées (2002) sinaliza a importancia de os profissionais da
educacdo, independentemente de seus campos de atuacio, se colocarem
como mediadores do conhecimento no cotidiano escolar, assumindo-se
como aqueles que se mostram atentos aos alunos, as suas dificuldades e
potencialidades; sendo capazes de analisar e explorar recursos especiais e
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de promover caminhos alternativos, considerando o estudante como par-
ticipante de outros espagos do cotidiano, além do escolar. Para a autora,
o professor ¢ um profissional que apresenta ao aluno desafios na direcdo
da superacdo de novos objetivos e que o considera integralmente, sem se
centrar no nio, na deficiéncia.

Outro destaque apontado pelos professores se refere as acoes costumeira-
mente exploradas no atendimento educacional especializado. Muitas vezes,
temos assumido os espagos de intervengoes especializadas como momentos
reduzidos ao trabalho com jogos, materiais concretos, uso do computador
e atividades de alfabetizagdo, sem uma proposta sistematizada e sem um
acompanhamento nascido a partir das necessidades de o aluno ser envol-
vido na proposicao curricular da turma. Essa acdo, quase sempre, também
é vivida na sala de aula comum, minimizando, em nome da deficiéncia,
o curriculo e o atendimento educacional especializado a um conjunto de
atividades xerografadas, brincadeiras ou jogos.

Trabalhamos o curriculo a partir das necessidades/deficiéncias dos alu-
nos. Ai utilizamos jogos, material concreto, midia e preparamos também
muitas atividades. Muitas vezes, o foco ¢ na alfabetizagdo, pois é a maior
dificuldade que eles tém. Fazemos também o uso do computador porque
as criangas gostam. (Professora)

Quem traga, na verdade, o que vai ser ensinado, é o prprio professor da

A2

sala de recurso. E “o qué”, a gente busca os conteridos na proposta da escola.
Utilizamos os materiais direcionados para a propria sala de recurso que
sdo os jogos, o computador. Procuramos materiais para estar trabalhando
com eles a partir das necessidades que eles precisam. (Professora)

No transcorrer dos encontros de formacio, dentre os conhecimentos
produzidos para lidar com o desafio explicitado, os professores destacam
as contribuigoes das acdes colaborativas entre os professores da sala de aula
comum e os do atendimento educacional especializado, pois essas agoes
podem fazer desencadear ricas oportunidades de mediagido pedagégica e
construgao de experiéncias docentes sobre como garantir aprendizagem no
contexto da diferenga humana.

No dialogo constituido sobre as possibilidades trazidas pela relagio entre
professores do ensino comum e dos de educagao especial o grupo trouxe os
diferentes desdobramentos que o atendimento educacional especializado
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vem ganhando nas redes de ensino em que atuam. Em algumas redes de
ensino tém-se o “trabalho colaborativo” e o “atendimento educacional
especializado” como agées distintas. O primeiro ¢ desenvolvido no horario
de aula regular; o segundo, no contraturno. Segundo muitos professores, ha
dificuldade de equalizar esses dois servicos, sendo que, em muitos casos, a
rede de ensino prioriza o “colaborativo” e aloja o “atendimento educacional
especializado" como uma ac¢do de segunda ordem. Em outros, ha primazia
do contraturno, ficando descoberto o turno regular.

Ha redes que trazem a seguinte orientagio: o professor especializado
devera se encarregar do turno e do contraturno. Em outras redes, tém-se
um professor para o colaborativo e outro para o atendimento educacional
especializado". Com isso, produz-se a ideia de que a tarefa daquele que
atende o turno é mais complexa daquele que faz o contraturno. Segundo os
professores, ha redes que trabalham com a ideia da bidocéncia, encontrando,
também, os professores dificuldades em conjugar suas acoes pedagogicas.

Na minha rede de ensino temos o professor colaborador ¢ o do AEE.
O colaborador atende o turno e o do AEE o contraturno. Muitas vezes, o
colaborador acha que trabalha mais porque tem que ficar com o professor
regente. (Professora)

Nos, professores de educagio Especial, fazemos o colaborativo e o AEE.
Somos orientados a dar mais atengdo para o colaborative. O AEE ¢ feito
quando se pode. (Professora)

La trabalhamos com a bidocéncia. Nas salas de aula que tem alunos com
maiores comprometimentos ¢é contratado um segundo professor. Muitas
vezes, esse professor fica responsdvel pelo aluno. (Professora)

No campo da avaliagdo, novos olhares vém chamando atengdo dos
professores. Os professores sinalizam a existéncia da produgao de laudos
subjetivos sobre os alunos, isto é, diagndsticos constituidos a partir dos
olhares, dos pensamentos e de ideias fixas sobre a condig¢ao dos estudantes.
Muitas vezes, esses “laudos” levam os professores a mediarem os trabalhos
pedagbégicos com os alunos a partir das deficiéncias e limitagoes e nio
da formagido humana propriamente dita. A centralidade nos diagnésticos
médicos tem obscurecido os outros “laudos” que vem sendo produzidos
pela escola. Cabe salientar que os professores, embora nao se vém capazes
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de realizar uma avaliagio diagnoéstica para acompanhar e mediar as apren-
dizagens dos alunos, vém produzindo esses diagndsticos, sem analisar de
maneira mais critica seus impactos sobre a aprendizagem dos alunos.

A escola pede o laudo, mas é dificil para algumas familias consegui-lo.
Enquanto isso, os professores, mesmo ndo se sentindo capazes, se colocam
como avaliadores. Muitas vezes, essa avaliagdo ¢ feita a partir da maneira
como o professor observa, fala, avalia e se posiciona diante do aluno. Isso
jd ¢ um certo tipo de avaliagio. E a partir dessa avaliagio que, quase
sempre, ¢ determinado o que a crianga vai aprender. (Professora)

As tensoes relatadas vém se configurando em elementos que funda-
mentam varias propostas de formacdo continuada realizadas tanto na
universidade quanto nas unidades de ensino capixabas. Nem de longe as
assumimos como elementos que paralisam os movimentos feitos em funcao
da escolarizacdo dos alunos, mas as entendemos como disparadores de no-
vos didlogos e de novas produgoes, ja que elas tém sustentado a realizacao
de varios estudos de Mestrado, Doutorado e Pés-Doutorado, evidencian-
do novos possiveis e novas linhas de raciocinio para trabalharmos com a
diferenca/diversidade dos alunos na escola. Os professores que atuam no
atendimento educacional especializado e que participaram da pesquisa
do Oneesp/Oeesp buscaram ampliar os conhecimentos produzidos em
seus locais de atuagio, tendo como instrumento de trabalho a formacao
continuada em contexto.

CONSIDERACOES FINAIS

A participacdo do Espirito Santo no projeto do Oneesp fez desvelar as
trilhas pelas quais caminham os processos de atendimento educacional
especializado dos sujeitos pablico-alvo da educagao especial, a considerar
os dez municipios envolvidos no estudo. Podemos dizer de davidas, de
aproximacoes e distanciamentos entre as redes de ensino, no que tange
a pensar o atendimento aos alunos e as mediacdes com os professores.
Fica claro, no entanto, que, nesse mosaico que se desenha nos cotidianos
educacionais capixabas, a participacdo no Oneesp foi fundante para dar
prosseguimento as discussoes que vinham sendo travadas desde o inicio
dos anos 2000.
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Dialogando com esse cenario, Meirieu (2002, 2005) sinaliza para a neces-
sidade de desenvolver posturas provisérias, plurais e incertas. Oferece-nos,
ainda, pistas para pensar tal questdo quando nos sugere: “[...] descobrir no-
vos meios para que a educagio seja um lugar de partilha e nao de exclusao”.
(MEIRIEU, 2002, p. 34) Dessa forma, a parceria firmada para a realizagao
do Oneesp no Espirito Santo fortalece os debates que sinalizam o quanto a
escola tem por finalidade instituir os cenarios politicos e pedagégicos para
permitir o acesso ao conhecimento, empreendendo “[...] esfor¢os perma-
nentes de universalizacido da cultura”. (MEIRIEU, 2002, 175)

Para institui¢ao dessa concepcdo de escola, Santos (2007) também fala
da necessidade de desenvolvermos, em cada um de nés, subjetividades re-
beldes, ou seja, intensificarmos a vontade de mudanca e de deslocamentos.
S6 assim, conseguiremos nos afastar de utopias conservadoras que excluem
e segregam todos aqueles que fogem ao padrdo de humano idealizado.
E justamente a busca pelo desenvolvimento dessas subjetividades que nos
motivaram a constituir a proposta de formacao do Oneesp e de continuar
buscando caminhos para fazer da sala de aula comum um lugar de encontros
e dos curriculos escolares e do atendimento educacional especializado agoes
que se complementam/suplementam visando a escolarizagdo dos alunos
publico-alvo da educagao especial.
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IDENTIDADE DOCENTE E PESQUISA-FORMAQAO:
NARRATIVAS DE DOCENTES COMO CONTEUDO FORMATIVO

HiLbETE PEREIRA DOS ANJOS ® LuciaNa Barsosa DE MELO ®
NeLINHO CARVALHO DE SOUZA

INTRODUGAO

A formacao de professores para a educagio inclusiva tem sido objeto
tanto das politicas publicas recentes quanto das pesquisas no campo da
educacao. Citando apenas as contribuigbes mais recentes em periédicos de
repercussio nacional, os trabalhos de Garcia (2013), Fonseca-Janes, Silva
Janior, e Oliveira (2013), Marquezine, Leonessa e Busto (2013) mostram o
quanto essas questoes estao no foco das atengdes. No entanto, se fizermos
uma leitura cuidadosa das reflexbes em geral acerca de formacao para a
inclusao, perceberemos que o professor pressuposto nos textos tende a ser
um professor ainda sem pratica: trata-se geralmente, nas propostas forma-
tivas, de supri-lo da rede conceitual considerada necessaria, de informéa-lo
acerca das especificidades da a¢ao pedagdgica adequada para pessoas sur-
das, cegas, Down etc. A producdo de uma identidade docente ¢ pensada
como projeto sobre tabula rasa, uma vez que se sup6e que esse estudante
ainda ndo é um profissional: imagina-se que somente quando “formado”
iniciara sua atividade docente. Quando se trata de formacao continuada,
no entanto, estamos tratando de professores ja em atividade na rede pu-
blica, alguns ha muito tempo: ha que se considerar a produgao de saberes
acerca da docéncia, anterior aos processos formativos. Tais docentes sio os
sujeitos de nossa pesquisa: professoras da rede publica que tomaram sob
sua responsabilidade a condugao de salas de recursos, dentro da Politica
Nacional de Educagio Especial sob a Perspectiva Inclusiva. (BRASIL, 2008)
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Sendo tais profissionais bastante experientes, compreendemos que sua
formagao nao pode se dar em tabula rasa: incidird necessariamente sobre
modos de fazer a docéncia ja razoavelmente estabelecidos, sobre modos de
pensar a si mesmos como docentes, os quais precisam ser levados em conta
no processo formativo. Com a intengio de fazer pesquisa partindo desse
pressuposto, adotamos como referéncia as narrativas em que descrevem
histérias de docéncia. No que se refere a utilizagao de narrativas docentes
nas pesquisas, Glat e colaboradores destacam a importancia desse enfoque
para o campo da educagio especial:

[...] por privilegiar [...] a visdo dos sujeitos participantes, esse
método traz em si uma vantagem ao estudar o discurso de grupos
marginalizados, pois permite ao pesquisador se desvencilhar de
seus proprios pré-conceitos e representacoes estereotipadas e dar
voz aqueles a quem pretende compreender. (GLAT et al., 2004,
p. 247)

Estudar as experiéncias docentes em narrativas de professores, em
nossa experiéncia de pesquisa, significava fazé-lo junto com os préprios
narradores: ndo apenas “permitir’ que sua voz emergisse aqui e acold em
nossas reflexoes, como exemplos de nossas conclusoes, mas também pensar
junto com os proprios autores essas narrativas e as trajetorias docentes que
as geraram. Por essa razio, construimos junto com 22 professoras de salas
de recursos', a equipe do departamento de educacao especial do municipio
e pesquisadores e estudantes de nosso grupo uma experiéncia de pesquisa
que denominamos “pesquisa-formacao”, especialmente com base em Jesus
(2010). Essa autora destaca como caracteristica de um trabalho desse tipo,
a implicacdo do pesquisador, a dimenséao coletiva da pesquisa (abordagem
grupal), um processo permanente de avaliagio, os modos coletivos de emer-
sao/produgao do problema e a dimensao coletiva da autoria. Nosso modo
de nos implicar no processo, torna-lo uma produgio coletiva e autoral foi
coletar, analisar e relatar, de modo coletivo, as narrativas das professoras.

I Sendo mulheres todas as participantes, de agora em diante as referéncias a elas passam
a ser feitas no feminino. Nas falas, aparecem os nomes reais das professoras, conforme
autorizado por elas na produgio da obra coletiva As histérias de todas e de cada uma:
construindo um trajeto para a educagio especial (AN]JOS 2014), que relatou integralmente
a pesquisa.
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O recorte de que trata este artigo tem como objetivo analisar, nos
textos produzidos, marcas que possam ser relacionadas com a producio
de uma identidade docente, considerando tal conceito como elaboracao
permanente, que se faz nas relagoes entre a pratica pedagogica e os sentidos
socialmente atribuidos a essa pratica. Tal elaboracao, do nosso ponto de vis-
ta, aparece nas narrativas na medida em que as professoras se autodefinem,
se identificam, se questionam, mostrando as contradigdes e enfrentamentos
por que passam ao se nomearem “professoras da educagio especial”.

IDENTIDADE DOCENTE COMO PRODUCAO COLETIVA E EM PROCESSO

Antes de debater aspectos da formacao identitaria nas narrativas das
professoras de salas de recursos, importa destacar que partimos de uma
nocao de identidade como produgao da cultura (HALL, 2006), assim
como de uma compreensdo de pertencimento como vinculo culturalmente
produzido, envolvendo processos contraditérios de identificagio e rejeicio
entre pessoas e grupos sociais, produzidos por injuncées de cunho histérico
e cultural. Para Hall (2006) as condigoes atuais da sociedade globalizada
estdo alterando as identidades pessoais, e um duplo deslocamento (dos
individuos de seu lugar no mundo social e cultural e deslocamento de si
mesmos) ¢ que resulta em crise de identidade. Assim, os modos de conceber
identidade se multiplicam: a uma visdo iluminista, em que a identidade é
caracterizada pela centralizacdo e unificagio, prevalecendo a capacidade
de razdo e de consciéncia, se contrapéem a concepgio que o autor deno-
mina “identidade do sujeito sociol6gico” (que considera a complexidade
do mundo moderno e reconhece o sujeito como constituido nas interagoes
com 0s grupos sociais); assim como uma concepcao baseada no que o au-
tor chama de “identidade do sujeito pés-moderno”: nao se pressupoe uma
identidade fixa, essencial ou permanente para os sujeitos: “a identidade
torna-se uma ‘celebracdo movel’: formada e transformada continuamente
em relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos
sistemas culturais que nos rodeiam”. (HALL, 2006, p. 13)

Formada e transformada continuamente, a produgio identitaria assume
formas que podem ser inclusive contraditérias entre si. Haveria perdas no
sentimento de pertencimento, portanto, assim como conflitos no enfrenta-
mento simbélico de processos identitarios contraditérios. Para a superacio
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da fragmentacdo das identidades culturais, Hall propoe a possibilidade da
tradugéo, significando o processo de negociagido necessario para aqueles
que, ndo podendo mais voltar a ter sua cultura original, também nao podem
assumir a cultura que os recebe como se fossem tabula rasa: produzem cul-
turas hibridas, as quais enfrentam a rejeicao tanto das culturas de origem
quanto das de chegada: precisam aprender a habitar distintas e contradit6-
rias identidades. No texto analisado, Hall (2006) estuda, de modo amplo,
os deslocamentos humanos no processo de globalizagio. Consideramos
possivel pensar a identidade docente considerando tais reflexées; conside-
rando que ocorrem, em sua producao identitaria, deslocamentos simbdélicos
que exigem dos docentes um processo de traducao.

Para debater com essas questdes, trazemos as vozes de autores que
tém discutido a constituicio da identidade docente, sem pretender ser
exaustivos. Tais autores elaboram a identidade docente como construcao
simbdlica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002), produzida nos percursos
da vida (NOVOA, 1992), baseada nas expectativas sociais a respeito da
profissdo e nos saberes que domina (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991;
TARDIFE, 2000); definida a partir do assumir-se na relagdio com o outro.
(FREIRE, 1997)

Para Pimenta e Anastasiou (2002, p. 77), a identidade profissional ¢é
construida no campo dos significados; cada professor confere sentidos ao
ser professor em sua atividade do dia a dia. As bases para essa elaboracio
de significados sao os valores que ele professa, o modo como se situa no
mundo, como interpreta sua histéria de vida, o que acha que sabe a respeito,
suas angustias, seus anseios.

Para Névoa (1992, p. 13), os percursos docentes, tanto pessoais quanto
profissionais, sdo os processos de produgio da profissio, mas também de
producao da prépria vida. Nesse sentido, para o autor,

A formacio deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento auténomo
e que facilite as dinamicas de auto-formagao participada. Estar
em formagio implica um investimento pessoal, um trabalho livre
e criativo sobre os percursos e os projectos proprios, com vista
a construgao de uma identidade, que ¢ também uma identidade
profissional.
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Embora acreditemos que o trabalho docente, podendo ser criativo, se
organiza dentro de uma série de coergoes sociais (tornando-se relativa a
nogao de liberdade) e que os percursos e projetos particulares estao sempre
articulados a projetos coletivos (que ajudam a produzir os seus sentidos),
interessam-nos as dinamicas que o autor chama de “autoformagio participa-
da”, as quais podem incluir trocas de experiéncias, estudos conjuntos, par-
tilha de saberes, agdes que consolidam a formagao mutua. Nessa formacao,
numa situacio a mais simétrica possivel, cada participante desempenha ao
mesmo tempo os papéis de formando e formador. Interessa-nos também o
questionamento que o autor faz de uma concepcao de identidade docente
embasada na ideia de que o professor apenas retransmite o saber alheio,
sendo um reprodutor de saberes ja prontos, situando-se os préprios saberes
fora do campo cientifico, na vala do senso comum. Uma visao desse tipo,
linearizada, certamente ndo necessitaria de narrativas de professores para
pensar a formagao docente, porque se embasaria também na retransmissao
de saberes cientificos aos professores. Seu desenvolvimento profissional
estaria embasado num lugar de aprendiz acritico, sem histéria e sem auto-
nomia para pensar o proprio fazer docente.

Discutindo a mesma temaética da identidade docente, Tardif, Lessard e
Lahaye (1991, p. 220) defendem que o professor é antes de tudo alguém
cujo saber é plural; para o autor, ainda que sua funcdo seja transmitir
esse saber, nao se pode banaliza-lo, confundindo-o com mera reproducao.
Os autores estabelecem uma expectativa identitaria para o que chama de
professor/a padrao:

O professor/a padrao € alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, que deve possuir certos conhecimentos
das ciéncias da educacio e da pedagogia, sem deixar de desenvolver
um saber pratico fundado em sua experiéncia cotidiana com os/as
alunos/as. (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 221)

Em nossa opinido, essas trés dimensoes do saber ndo sao autoexclu-
dentes, nem hierarquizados: os saberes disciplinares e os saberes praticos
sdo organizados, articulados e reinterpretados conforme determinadas
concepgoes pedagodgicas, assumidas ou ndo. Articular, assumir e retraduzir
concepgoes pedagdgicas implicam em muito mais do que “possuir certos
conhecimentos” sobre elas: implicar em se reconhecer em determinadas
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concepgdes, tomando-as como referéncia, e recusar outras. Para Tardif
(2000), os saberes profissionais sao temporais, heterogéneos, situados, e
trazem a marca daqueles que os constroem; no entanto, o autor situa essa
marca no individuo: os docentes, “mesmo que pertengam a grupos, a co-
letividades, existem primeiro por si proprios, como individuos”. (TARDIE,
2000, p. 16) Nosso ponto de vista é¢ oposto: nés defendemos que tais mar-
cas vém da experiéncia coletiva, tanto a mais imediata quanto a histoérica,
retraduzida em cada experiéncia individual. Assumimos a premissa de que
os saberes docentes participam da producdo de uma identidade docente
possivel naquele dado tempo e no enfrentamento/ adaptagao a hierarquias
de saber socialmente estabelecidas.

Pensamos que Freire (1997, p. 19) nos ajuda a compreender essa pro-
blematica da relacdo entre o saber de cada um e o saber coletivo, quando
defende que ensinar exige o reconhecimento de si mesmo como um ser de
cultura, de relagio; segundo ele,

[...] uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica
é propiciar as condi¢oes em que os educandos em suas relacoes uns
com os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam
a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social
e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador,
criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz
de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se
como objeto. A assungio de nés mesmos nio significa a exclusao
dos outros. E a “outredade” do “nio eu”, ou do tu, que me faz
assumir a radicalidade de meu eu.

Retomando, entdo, a nocdo de identidade docente que aqui assumimos,
para analisar o trabalho de pesquisa-formagao que tomou como objeto as
historias de nossas professoras: tal nocao implica em reconhecer sua his-
toricidade (muito mais que temporalidade), seus saberes como imbricados
em seu tempo e em sua cultura, assim como em suas possibilidades como
individuo e como coletivo, sua auto definicio como construida no envol-
vimento, no enfrentamento e na negociacao com “outros” que também se
empenham em defini-las. Esses “outros” incluem as pessoas com as quais
tem relacoes imediatas e presentes, mas também os “outros” da histéria e
da cultura mais abrangentes. Defendemos aqui, com Hall, um hibridismo
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como nova producio identitaria (a outredade de que fala Freire ndo ¢ tida
como monolitica, mas também produto de enfrentamentos).

A PESQUISA-FORMA(}AO COM BASE NAS NARRATIVAS DOCENTES

No caso do nosso trabalho, a descri¢do da metodologia nao é anterior ao
relato dos resultados. Esses dois momentos se imbricam de tal modo que
qualquer redacgio que tente separa-los peca pela repeti¢ao, de modo que, ao
retomar aqui os aspectos metodologicos, ja estamos discutindo as relagoes
entre identidade docente e narrativas de professoras de educacao especial
que foram sendo evidenciadas no percurso da investigacao-formagao.

Como nos proptinhamos a organizar o processo formativo em torno
das histérias de vida, a pergunta que nos mobilizava era: “Como transfor-
mar as narrativas das professoras em contetidos de formagio?”. O texto
de Santos (2008, p. 209) nos traz a narrativa como o “ato de contar e de
revelar o modo pelo qual os sujeitos concebem e vivenciam o mundo”.
A narrativa é entendida pela autora, a partir dos estudos de Bruner, como
estratégia formadora: “a narrativa lida com a agao e a intencionalidade
humana; é mediadora entre o0 mundo canonico da cultura e o mundo
mais idiossincratico dos desejos, crencas e esperancas; torna o excepcional
compreensivel; pode ensinar, conservar a memoria ou alterar o passado”.
(SANTOQOS, 2008, p. 210)

Nossa primeira atividade, dentro do percurso metodolégico, foi a con-
versa coletiva em que as historias foram contadas: ao invés de entrevistar
cada professora individualmente, nos organizamos em grupos para que, a
partir da interacdo neles produzida, as histérias fossem contadas, gravadas
e depois transcritas. A transcrigao foi feita a partir das regras de transcri-
¢do de texto oral, procurando registrar todas as inflexées. Com o material
produzido, juntamos todas as transcri¢coes, produzimos uma introducio
apresentando os aspectos metodoldgicos e montamos o primeiro esboco
de um livro, o qual deveria servir de base para o processo de formagao. A
ideia era que as professoras pudessem ler as histérias umas das outras se
(re)conhecer a partir delas. Esse (re)conhecimento veio cheio de estranha-
mentos, negacoes e recusas. As professoras nao gostaram do que leram, nao
se reconheciam nas transcrigdes das falas, segundo elas, “cheios de erros
de portugués”. Algumas chegaram a solicitar uma nova gravagio da sua
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histéria. Parecia claro que era necessirio dar um “tratamento” aos textos
falados, transforma-los numa produgao em que as autoras se reconhecessem.
Mantinhamos a nossa intengio de que as professoras fossem participantes
da pesquisa em todos os sentidos, inclusive naquele expresso pela coauto-
ria, e i8so exigia que seus textos fossem assumidos por elas. Queriamos, no
dizer de Santos (2008, p. 210)

fazer com que o profissional desenvolva um processo introspecti-
vo (auto-conhecimento), retrospectivo (ordenagao do passado) e
prospectivo (visdo de futuro) sobre sua vida pessoal e profissional,
trazendo 4 tona acontecimentos que provocarao a reflexao, em fun-
¢do dos significados atribuidos num contexto temporal e espacial.

A pergunta que nos perseguia, mantido nosso intento de provocar a re-
flexdo sobre a formagao a partir das histérias transcritas, era: “como tornar
essas historias interessantes para as professoras a ponto de se tornarem con-
teados de formagao?”. Consideravamos fundamental que elas assumissem
que aquilo que falavam sobre si mesmas como docentes era importante.
Mas como isso era possivel se elas negavam suas falas, recusavam os pro-
prios textos? Parecia claro que, se as professoras continuassem achando
inadequados os préprios textos, nio iriam se interessar pelas agoes de
formagao, iriam abandonar essa metodologia e, provavelmente, desejariam
voltar a discutir sobre as tematicas fragmentadas da formagdo, buscando
defini¢oes das lesoes, confundindo-as com as deficiéncias (DINIZ, 2007)
e copiando as instrugoes de textos prontos, “bonitos” e feitos por outros
autores, tidos como mais autorizados que elas. Entdo, o desafio de tornar
essas histdrias interessantes e importantes nos obrigou a textualiza-las.
Foi Caiado (2006) que nos remeteu ao texto de Gattaz (1996, p. 135), o
qual distingue a transcricao literal do texto final, e propde um percurso de
textualizagao, adequando o texto oral as normas do texto escrito.

Esse processo que tornou as narrativas legiveis, “publicaveis”, foi funda-
mental para que elas se tornassem material de formagio. Planejamos entio
uma sessao em que o processo de reconhecimento envolvesse a apropriacio,
por cada professora, de uma histéria que nao fosse a sua. A intengao era
fazer com que elas comparassem as diferentes trajetorias de vida e pudes-
sem visualizar as diferencas, os encontros, as distancias, as aproximacgoes
entre elas. Como dizia Freire, anteriormente citado: “A assun¢ao de nos
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mesmos nio significa a exclusio dos outros. E a ‘outredade’ do ‘nio eu’,
ou do tu, que me faz assumir a radicalidade de meu eu”. (FREIRE, 1997,
p. 19) Dentro do processo de formacao, comegamos a ter a clareza de que,
quanto mais as professoras e nés nos entranhassemos em suas historias,
mais importancia essas histérias ganhariam em suas andlises da docéncia
na educacio especial. Nesse momento da pesquisa, isso significava entrar
na historia de outra pessoa sem sair da propria historia; descrever as coisas
importantes da vida de outra professora, tendo como referéncia de impor-
tancia as proprias experiéncias docentes.

Manter-se na dimensao das experiéncias individuais e do grupo de docen-
tes (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991) nio era o bastante para o esforgo
de cada uma se assumir como ser social e histérico (FREIRE, 1997), como
parte da experiéncia coletiva mais ampla. Propusemos entdo ao grupo de
professoras a montagem de uma linha do tempo, entretecendo os fatos da
histéria da educacdo especial no Brasil com os fatos das histérias de vida
das professoras. Para esse trabalho, elegemos como referéncia os textos de
Mendes (2010) e Batista (2011), o primeiro organizando marcos da edu-
cagao especial até a virada do século XX para XXI e o segundo estudando
as politicas mais recentes da primeira década do séc. XXI, enfocando mais
especificamente a implantagio das Salas de Recursos Multifuncionais como
foco de acdo do atendimento educacional especializado?.

Tais textos foram lidos em conjunto e neles as professoras marcaram
os principais eventos histéricos. A seguir, cada uma localizou, dentro da
propria narrativa, referéncias aqueles marcos histéricos e foi distribuindo
esses trechos numa linha do tempo produzida na parede da sala. Essas
referéncias apareciam na nomenclatura adotada (integragéo, inclusao, ne-
cessidades educacionais especiais, deficiéncia, entre outros), nas concepgoes
e paradigmas evidenciados nos relatos, nas lembrancas de mudangas que

2 O Atendimento Educacional Especializado (AEE) é apresentado na Resolugao n.® 2/2001
(BRASIL, 2001) como “complementacido ou suplementacdo curricular, utilizando
procedimentos, equipamentos e materiais especificos”, a ser realizado na sala de recursos
e voltado para o alunado em situagio de deficiéncia. O documento denominado Politica
Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, elaborado em 2007,
amplia o AEE, atribuindo-lhe as funcées de “identificar, elaborar e organizar recursos
pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagao
dos alunos, considerando suas necessidades especificas [...]” (BRASIL, 2010, p. 21).
(ANJOS; CAMPELO, 2013, p. 87)
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ocorreram em sua vida profissional cada vez que era adotada ou abandonada
determinada politica, assim como em episédios que marcavam rupturas ou
reforcamentos de modos de pensar em fazer a educagao especial.

[-..] eu ndo tinha participado de nenhuma formagio para poder trabalhar
com essas criangas. Entdo a gente trabalhava, porque na época era a visdo
de inclusdo (inclusdo era colocar o menino na escola e matriculd-lo). Era
uma turma bem grande. Eu lembro tinham de 35 a 36 alunos. (Eliana)

Quando eu cheguei, hda um ano (2010), numa escola realmente eles
compreendiam que o AEE era sala de reforco. S6 que nds, gragas a Deus,
com essas_formagoes que ocorre a cada més, estudamos com esse professor
quem € o perfil do AEE. (Keyliane)

De 2006 até agora (2011), continuo no Ensino Médio, na sala de
recurso, trabalhando com o surdo, mas também com outras deficiéncias
(como todos os outros professores que estdo na sala de recursos). Eu gosto
do trabalho com o surdo. [ ... | Entdo estou nesse trabalho, esse tempo todo,
mas diretamente com o surdo (que é o que eu gosto hoje). Se fosse possivel,
ficaria sé nessa drea, mas, infelizmente, 0 MEC exige que a gente saiba
tudo. (Francisca)

As marcas de sua vida profissional se entrelacavam com decisoes toma-
das nas instancias do legislativo, do executivo, das lutas dos educadores
e das pessoas com deficiéncia. Mais uma vez, era importante que elas
assumissem as proprias narrativas como algo que fazia sentido dentro da
histoéria coletiva, tornando-se assim conteddo de autoformacao. Por outro
lado, como cada narrativa tinha um enredo préprio, nessa atividade as
professoras recortaram momentos especificos e os organizaram cronologi-
camente, “juntando-as” em situacoes em que as educadoras nio estavam
juntas fisicamente, mas participavam do mesmo tipo de atividade e as
vezes defendiam o mesmo posicionamento. A consciéncia presente disso
as reorganizava umas com relacdo as outras, mas também com relagao a
um passado comum. De nosso ponto de vista, aparece ai um saber que vai
além dos saberes praticos e da docéncia de que falavam Tardif, Lessard e
Lahaye (1991): o saber do pertencimento a uma coletividade, assim como
a determinados posicionamentos dentro dos saberes académicos e juridicos
da educacio especial, um saber social e histérico, articulando dimensoes
temporais distintas da vida das professoras.
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A ideia de evolugio sequencial presente na narrativa mostra que
o enredo € situado, envolto por um dado contexto temporal e
espacial, desenvolvido numa sequencia de eventos. Nesse sentido,
torna-se importante reconhecer que a narrativa traz em seu bojo a
necessaria interacio entre presente, passado e futuro. (SANTOS,
2008, p. 210)

Esse saber historicizado se articula aos saberes praticos e académicos,
mas também a outras percep¢oes que nao estdo no campo do saber, do
cognoscente, e sim do sentir, do intuir, do desejar. Podemos até chama-
los de “nao-saberes”: sio medos, sonhos, insegurangas, possibilidades...
Isso ficou evidente na outra estratégia adotada na pesquisa-formagao: a
categorizacdo das histérias. Até entdo, em nossas pesquisas, os sujeitos
falavam e os pesquisadores faziam o trabalho de categorizacdo. Para man-
ter o principio da participagio, decidimos que esse processo também seria
feito coletivamente, dentro dos critérios da analise de conteido (BARDIN,
2011): buscamos evidenciar as tematicas emergentes, fomos a busca do
que as falas nos diziam, evidenciavam, apontavam.

As categorias analiticas foram aparecendo na medida em que nos envolvi-
amos com 0s textos, conversavamos sobre eles. As narrativas evidenciavam
os medos, os aprendizados, as conquistas, os sonhos, as concepgoes, as pers-
pectivas de futuro, os conceitos, os paradigmas, os processos de formagao.
Esse momento foi marcado pelo aprendizado sobre modos de pesquisar
(estdvamos, juntos, analisando os textos), mas também pelo aprendizado
sobre que questdes ganhavam importancia nos relatos de todas (quais
delas tinham potencial para se tornar contetido de formagao). De toda a
estrutura tematico-categorial produzida, destacamos para este artigo apenas
aquelas que dizem respeito a questao da identidade docente, considerando
que suas autodefinicbes enquanto educadoras marcam e redimensionam
o processo formativo.
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IDENTIDADE DOCENTE E PERTENCIMENTO

Como dito de inicio a nogao de pertencimento ndo pode ser vista de
modo simplista; ela inclui também a rejeicdo, a recusa, o enfrentamento a
propria cultura como: ter o recusado como referencia, no fim das contas,
também é uma forma de pertencimento. (HALL, 2013, p. 93)

O pertencimento a educagio especial, como identificagio, ¢ um senti-
mento que salta dos relatos. A entrada das professoras na atividade docente
nem sempre se deu por esse viés, mas foi ele que definiu sua identidade
de professoras. No relato de Lucilene, por exemplo, a preocupacio por
entender o aluno como um todo, para além dos aspectos conteudisticos
(que ela relaciona com o ensino comum); na fala de Elena, o envolvimento
pessoal é o que diferencia e define seu trabalho:

De li para cd, eu venho ficando na educagio especial e uma coisa que
eu falo: ‘eu acredito que eu alcancei ser professora quando entrei na edu-
cagdo especial’. Porque quando professora de ensino regular, a gente néo
tem essa aproximagdo com o aluno: ‘Eu passo o conteiido, vocé aprende!’
O meu papel na educagdo especial ¢ diferente, vocé tem como entender todo
o contexto do aluno, a questdo familiar. (Lucilene)

Eu fui trabalhando, fui me envolvendo, fui gostando. Antes eu trabalhava
numa outra drea, que ndo tinha muito a ver comigo (por isso que, quando
eu cheguei aqui no Pard eu parei de trabalhar). Ai, com aquilo, fui me
envolvendo, me envolvendo e até hoje eu estou na... Eu me identifico muito,
eu gosto muito do que eu fago... (Elena Carlot)

Outros aspectos desse pertencimento sido destacados por Sandra e
Francisca, que destacam as novidades que precisam ser descobertas e in-
ventadas a todo o momento, fazendo com que elas se sintam desafiadas a
trabalhar. O desafio pode ser interpretado como um “nao-pertencimento”
que o sujeito se propoe a superar.

Também me sinto uma pessoa especial (nesse sentido de ter dificuldade),
pois apresento dificuldade na fala (tenho a lingua pregada). Entdo, acho
que me enquadro muito bem. Quando vocé se sente uma pessoa, conside-
rada, normal, talvez ndo valorize... (Joseane)

Passei trés anos em uma escola me adaptando com uma crianga. lodo dia,
aquela crianga, era uma novidade. lodo dia eu descobria algo novo nela e
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assim me estimulando a trabalhar. Outro aluno, com paralisia cerebral,
era um grande desafio para trabalhar. Fui ficando e gostando. Quando
li o texto... Fui me identificando com cada uma daquelas professoras, de
gostar, desde pequena, de dar aula. (Sandra)

Revendo a minha historia hoje, eu fico pensando que, eu sempre gostei
de desafios. Entdo ¢é por isso que eu acho que estou na educagio especial,
porque é um desafio. (Francisca)

Essa produgao intencional do pertencimento, forcada pela discriminagéo,
pela necessidade, pelos desafios permanentes da profissao, faz com que as
professoras assumam um lugar militante na histéria local da educagéao es-
pecial, tomando para si, em muitos casos, a execugao da politica inclusiva.
Seu trabalho organiza suas vidas, muito para além das obrigagoes docentes:

[...] eu ndo tinha local pronto. Pois se estava na sala dos professores ¢
chegava a hora do intervalo, os professores queriam a sala ou queriam fazer
reunido, tinha que juntar toda a minha caixa e sair. Um dia me revoltei
e falei: “Vou ter que achar um lugar pra mim’. Entdo conversei com a
diretora e eu disse: ‘Olha eu quero um espago pra mim’. E ela respondeu:
Ah, mas nao tem lugar’. Eu falei: “Vou jd arrumar’. Chamei uns vigias,
uns readaptados ¢ falei: “Desocupa agora esse armdrio, vamos desocupar.
Eu quero esse espago, quero um lugar, um local para trabalhar, por que
ndo estou mais conseguindo’. (Noeme)

Naturalmente, tanto empenho nao teria grandes resultados se fosse
produto da agio individual, isolada. A producao identitaria das docentes se
ampara na valorizacao do estabelecimento de vinculos grupais, de referén-
cias coletivas. Tais vinculos aparecem nos relatos a partir das necessidades
pessoais, das insegurangas e dos desejos de exercitar as proprias capacidades:
é no grupo que se busca amparo para solucionar as insegurangas e encontrar
os saberes necessarios para a atuagao docente.

Como sou mde de uma crianga especial, vejo a angiistia dos pais. Quando
vocé vivencia esse problema passa a ver de forma diferente, contribuindo
para o crescimento daquela crianga e para o conhecimento da familia.
Se vocé vé uma coisa diferente, tem vontade de buscar conhecimento e de
solucionar o problema, ou pelo menos amenizar. Espero, nesse grupo, ad-
quirir mais aprendizado, conhecimento e poder ajudar, nio sé meu filho,
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mas outras criangas que tem limitagoes, que impedem se desenvolver como
uma crianga normal. (Eletza)

Quando surgiu a oportunidade de trabalhar na sala de apoio, eu tra-
balhava em uma sala de terceira série, com trés alunos surdos. Assim,
surgiram os primeiros cursos para professores que tivessem alunos inclusos
e foi em um desses cursos que eu me identifiquei com o trabalho com essas
criangas. Logo vi que eu tinha jeito para trabalhar com criangas com
outras deficiéncias. (Sebastiana)

Na fala de Elena, citada a seguir, destaca-se o empenho em tomarem
a propria formacao como tarefa, de modo coletivo: “Entdo eu vejo que
esse ¢ um trabalho de muita dedicagéo,... 0 nosso esforgo. A gente estuda,
pesquisa e procura uma maneira de ter a melhor solugido (embora a gente
tenha melhorado bastante, viu?)”. Ainda que a formagéao oficial em servigo
seja centralizada no governo federal, em cursos que nem sempre levam em
conta os saberes docentes locais e a prépria histéria dessas professoras, nem
por isso elas deixam de fazer autoformacao, produzindo novas estratégias,
adaptando velhos saberes, reivindicando a participagao nas possibilidades
formativas:

Entdo me identifiquei muito, porque eu jd gosto de alfabetizar e pesquisar:
fazer uma andlise de como a crianga cega [aprende]... qual o processo que
ela passa ao se alfabetizar. (Camelha)

Eu gostava de trabalhar (alids, eu gosto de trabalhar) com o novo, com
coisa que mexe com o diferente |[...]. Tinha o grupo da Educagdo Especial
e eu era louca para entrar nesse grupo. Eu tinha de trés a quatro alunos
e nunca me davam a oportunidade. Eu ia ld e pedia... (Rosilene)

Nossos resultados de pesquisa ajudam a compreender o movimento
de produgao da identidade docente das professoras de salas de recursos.
A necessidade de atuar coletivamente ajudou a construir uma nogao de
pertencimento a um grupo pela necessidade de suporte muatuo. Sendo a edu-
cacao especial uma atividade ainda “menor” dentro do processo educativo
geral, exige de seus envolvidos uma postura militante, uma reivindicagio
por melhor estrutura, melhores condi¢oes, melhor formagao. Sendo um
espago desafiante por trazer sempre novas exigéncias de saber, obriga a
mobilizar os saberes existentes na busca dessas novas possibilidades. Esse
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perfil identitario, que debatido e assumido do movimento da pesquisa-
formagao, foi produzido no movimento histérico especifico da educacio
especial em nosso municipio, mas também dentro da histéria geral da
educacao especial.

A TITULO DE CONCLUSAO

Desejavamos nesse processo formativo, estimular uma perspectiva
critico-reflexiva (NOVOA, 1992), no entanto, essa perspectiva se deslo-
cava do individual e enfocava a historia das educadoras como coletivo,
criando sobre tais histérias um processo de “auto formagao participada”.
Relembrando a contribui¢io de Pimenta e Anastasiou (2002, p. 77) as
professoras pesquisadas conferem sentido a seu lugar no mundo a partir
de um fazer docente que implicou, desde o inicio, em tomar iniciativas,
identificar-se com seus educandos, encarar a falta de formagao especifica
aplicando os saberes ja existentes; articular-se como grupo de docentes com
uma agao especifica, produzir enfim saberes novos acerca do ser docente.
E sua relagio de pertencimento (nada consensual, do nosso ponto de vista)
com um coletivo docente que organiza tais saberes, mas tal relacdo nio se
da pelo fato de terem a docéncia como atividade comum: organiza-se pelo
reconhecimento dos problemas comuns e da necessidade de se articularem
para enfrenta-los.

Esse pertencimento participa da producido de uma identidade docente
possivel nesse tempo histérico que as professoras partilham, enfrentando
hierarquias de saber definidas nesse tempo e nessa sociedade. O exercicio
de partilhar as préprias histérias, definir-se como docentes dentro delas,
tratd-las como contetddo formativo implicou num deslocamento com relagiao
a tais hierarquias. A expectativa de um “lugar de professora”, baseado em
determinados saberes e circunscrito a determinados fazeres foi quebrada
e reconstituida varias vezes nos relatos. Identidade docente, aqui, implica
em identificacdo e recusa; exclusao e enfrentamento; produgao de espagos
antes inexistentes e producdo de sentidos para tais espacos, forcar um
lugar social fragmentério a dialogar com o eixo de um pertencimento niao
previsto, nem autorizado, mas produzido na experiéncia viva de fazer a
escola acontecer.
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POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO INCLUSIVA E
FORMAGAO DOCENTE: EXPERIENCIAS NO
BrasiL £ MEixico?

VALDELUCIA ALVES DA CosTa ® ERikA Souza LEME

Iniciando este texto apresentamos o pensamento de Okolova ao afirmar
o dilema enfrentado pela educacio na contemporaneidade, isso €, a0 mesmo
tempo que deve preservar a cultura em um movimento de resisténcia em
relacdo ao excesso de inovagdo proposto pela racionalidade tecnoldgica,
também deve estar atenta a sua responsabilidade na promogéio de desenvol-
vimento social e humano com base no pensar reflexivo, considerando-se que:

A educagio, como uma peca-chave na consolidacio e conservagio
da cultura enfrenta um dilema. Por um lado, a tarefa educativa
consiste em proteger a identidade cultural contra os possiveis
surtos de inovagbes que ameagam dissolver o nicleo substancial
da cultura; por outro lado, a educagio deve assumir a responsa-
bilidade de promover e desenvolver uma forma de pensar aberta
e reflexiva. Vale afirmar que o dilema mencionado nao se resolve
eliminando os adversarios e adotando uma perspectiva linear.
A tensio entre a tarefa de preservar uma determinada identidade
cultural e a necessidade de atender ao ‘outro’ inevitavelmente abre
um espago circular em que a atividade educativa se desenrola.

1 Texto base da palestra na “Mesa de Didlogos Internacionais” no IV Congresso Baiano de
Educagéo Inclusiva e II Simpésio Brasileiro de Educagio Especial, ocorridos na Faculdade
de Educacao, Universidade Federal da Bahia (Faced/UFBA), no periodo de 4 a 6 de
agosto de 2014. Parte integrante do Relatério de Estagio de P6s-Doutorado, desenvolvido
no Programa de Pés-Graduagao em Educacio da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE) e na Facultad de Estudios Superiores de Iztacala, Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM), com bolsa da Coordenagao de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), no periodo de abril de 2013 a abril de 2014.
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A crianga, em sua condigdo de recém-chegada, se apropria e
apreende as formas culturais em um universo simbélico que lhe
permitira definir o seu préprio ser, a sua identidade.? (OKOLOVA,
2007, p. 190, tradugio nossa)

Essa nao é uma tarefa facil, mas absolutamente necessaria a ser enfren-
tada pela educacdo na atualidade. Quando se pensa sobre os movimentos
em prol da inclusio nas diversas instancias sociais varios sinais de esclare-
cimento surgem no horizonte. E por qué?

Desde o inicio dos anos de 1990 a implementagio de politicas pablicas
de educagio tem promovido avancos politicos e sociais em prol da inclu-
sao escolar e da formacao docente, o que tem contribuido no combate a
manifestagdo do preconceito em relacio aos individuos com deficiéncia.

Consequentemente, a educagao inclusiva vem se expandido no Brasil
e demais paises latino-americanos, como Argentina, Chile, Costa Rica,
Equador e México contemplando a inclusdo escolar de alunos com defici-
éncia, em prol do enfrentamento da segregacido imposta historicamente a
esses alunos e do combate a dicotomia entre escolas especiais e regulares,
que contribui mais ao acirramento da intolerancia as diferengas humanas
do que ao atendimento as necessidades de aprendizagem em espacos sepa-
rados e especializados que nao mais encontram justificativa a sua manu-
tengao na contemporaneidade por, dentre outros motivos, nao atenderem
a demanda humana por participagao social no contexto das contradigbes

e limites sociais.

2 “La educacién, como una pieza clave en la consolidaciéon y conservaciéon de la cultura
enfrenta un dilema. Por un lado, la tarea educativa consiste en proteger la identidad
cultural contra los posibles brotes de innovaciones que amenazan con disolver el ntcleo
sustancial de la cultura; por el otro, la educacién debe asumir la responsabilidad de
promovery desarrollar una forma de pensar abierta y reflexiva. Sobra decir que el dilema
mencionado no se resuelve eliminando a los contrarios y adoptando una perspectiva
lineal. La tensién entre la tarea de conservar una determinada identidad cultural y la
necesidad de atender al ‘otro’ inevitablemente abre un espacio circular en el que se
despliega la actividad educativa. El nifo, en su condicioén de recién llegado, se apropia
y aprehende las formas culturales en un universo simboélico que le permitira configurar
su propio yo, su identidad.”
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EXPERIENCIAS DE POLITICAS PUBLICAS DE EDUCAGAO INCLUSIVA
E FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

A educacio de alunos com deficiéncia vem se diferenciando ao lon-
go da historia no Brasil desde o atendimento segregado em institui¢oes
exclusivamente para criangas, adolescentes e jovens com deficiéncia, como
também em escolas e classes especiais, nas quais predominou a énfase no
modelo clinico em detrimento dos aspectos pedagégicos e educacionais até
a contemporaneidade, quando se anunciam e se consolidam os movimentos
académicos, sociais e culturais favoraveis a inclusio social e a educacao
inclusiva, respaldados nas politicas publicas emanadas do Ministério da
Educacao e das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao. No ambito
deste texto, o caminho percorrido pela educagio dos alunos com deficiéncia
¢ considerado sob a égide das politicas pablicas de educagdo inclusiva em
seus multiplos aspectos, com énfase nos documentos oficiais e nas decla-
ragcoes internacionais, como a Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL,
1988); a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional Brasileira,
n.? 9.394 (BRASIL, 1996); e a Declaracio de Salamanca e suas Linhas de
Acao (UNESCO, 1994); como também a Politica Nacional de Educagao
Especial na perspectiva da Educagio Inclusiva do Ministério da Educacao
(BRASIL, 2008); os programas oficiais, como “Educagdo: Direito a diver-
sidade”, implementados pelo Ministério da Educacdo; e os movimentos
sociais que tém centralidade nas possibilidades da formagao de professores
e na organizacao das escolas publicas, de tal maneira que se tornem aptas
a enfrentar e superar os limites sociais impostos pelos estreitos caminhos
que sempre levaram (e ainda levam) a uma educagio que privilegia mais
o sistema social e a producido econdmica e capitalista, em detrimento da
formagao humana e do combate a discriminacio e a manifestagdo do pre-
conceito na escola e nas demais instancias sociais.

Nesse bojo, destaca-se também a produgiao do conhecimento no ambi-
to das pesquisas sobre formacdo e praxis docente, sobretudo enfatizando
as Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs) e a oferta do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) nas escolas publicas, destacando as pes-
quisas desenvolvidas pelo Observatério Nacional de Educacao Especial
(Oneesp), como capazes de enfrentar, superar ou, pelo menos, minimi-
zar a negacao das possibilidades humanas de alunos com deficiéncia,
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historicamente banalizadas e encerradas em espacos segregados, que mais
contribuem para o empobrecimento da democracia social do que para o de-
senvolvimento social e humano, em prol de uma sociedade livre da violéncia
materializada nos espacos segregados das instituicoes e escolas especiais.

Neste texto, sao discutidas as mudangas nas concepgoes da educacio
de alunos com deficiéncia, da formagéao, pratica docente e inclusao escolar
no Brasil e no México. Em relacdo ao Brasil daremos énfase ao direito
universal a educagio propalado nas politicas pablicas de educacio; mais
especificamente na Constituigdo Federal do Brasil (BRASIL, 1988); no
Plano Nacional de Educacio, Lei n.° 13.005 (BRASIL, 2014); Politica
Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva
(BRASIL, 2008); e na oferta do AEE, Decreto n.° 7.611. (BRASIL, 2011)

Para tal, sdo problematizadas as contradicoes e os limites sociais que
ofuscam e obstam a afirmacdo e, consequentemente, a concretizagao do
direito universal a educagido propugnado na Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos. (ONU, 1948) Cabe destacar que os limites e contradi-
¢oes sociais nao sao exclusivos do Brasil e, nesse sentido, nos aproximamos
do México, em um didlogo latino-americano que certamente contribuira
no compartilhamento de experiéncias na area da educagao inclusiva.

A concepgio do direito universal & educacdo cunhado sob os principios
da sociedade burguesa apresenta contradi¢oes e ndo poderia ser diferente,
tendo em vista que o modelo possivel de educacio se volta para o mundo
do trabalho. Entretanto, na contemporaneidade o desafio maior é possibi-
litar espacos de formacdo por intermédio da pesquisa e da reflexdo sobre a
educacido que contribua a conscientizagio e & emancipagao de professores,
gestores e alunos, ao invés de afirmar a educacdo que mantém e reproduz
as desigualdades sociais. Para tal, vale considerar o pensamento de Adorno
& Horkheimer (1985, p. 13) ao afirmarem:

Acreditamos ter reconhecido com a mesma clareza que o préprio
conceito deste pensamento, tanto quanto as formas histéricas
concretas, as institui¢bes da sociedade com as quais esta entre-
lacado, contém o germe para a regressio que hoje tem lugar por
toda a parte. Se o esclarecimento ndo acolhe dentro de si a refle-
x40 sobre esse elemento regressivo, ele esta selando seu préprio
destino. Abandonando a seus inimigos a reflexao sobre o elemento
destrutivo do progresso, o pensamento cegamente pragmatizado
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perde seu cariter superador e, por isso, também sua relagdo com
a verdade.

Expressando as contradigdes sociais e o potencial emancipador e cons-
cientizador da educacio, a perspectiva critica da educacao e da formacao
nao somente invoca as contradigbes. Mas, ao mesmo tempo tensiona e
problematiza essa contradigdo & proporgdo que propde uma orientacio
voltada a reflexdo e a resisténcia, considerando Horkheimer (1989, p. 136)
ao argumentar que “[...] a exposigao das contradigdes sociais nao seja me-
ramente uma expressao da situacdo histérica, mas também um fator que
estimula e que transforma”.

Na contemporaneidade observa-se movimentos sociais em prol do
direito a educagdo na perspectiva democrética e inclusiva, fortalecendo,
assim, os direitos humanos, como discutido por Bobbio (2004), para ndo
serem violados.

Os movimentos em prol do fortalecimento do direito universal & edu-
cagdo trazem a tona a questdo das diferencas humanas e, nesse cendrio,
os padroes da sociedade administrada que conformam as relagbes sociais
e, consequentemente, as praticas educacionais. Logo, a abertura da escola
as diferencas dos alunos em uma sociedade marcada historicamente pela
segregacao e institucionalizacio dos individuos com deficiéncia ndo ocorre
sem conflitos e contradigoes.

Nessa perspectiva, a Declaragao de Salamanca (UNESCO, 1994/2005,
p. 135), em suas Linhas de Agdo, afirma a importancia de valorizacio
das diferengas humanas, considerando-as como ‘normais’, propondo aos
sistemas de ensino que as reconhecam e, assim, realizem as adaptacoes
necessarias em atendimento as necessidades individuais das criangas, pro-
movendo a educagao inclusiva:

O principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as
criancas devem aprender juntas, sempre que possivel, indepen-
dentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas
possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as
necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os es-
tilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma educacio de
qualidade a todos através de um curriculo apropriado, arranjos

POLITICAS PUBLICAS DE EDUCAGCAO INCLUSIVA E FORMAGAO DOCENTE — 111 |



organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria
com as comunidades.

Portanto, a educacio inclusiva nao é tio somente alocar o aluno em uma
sala de aula comum e, sim, inclui-lo e respeita-lo nas diversas dimensoes
de sua vida. Deve-se, para tal, pensar os alunos com deficiéncia para além
dos esteredtipos produzidos pela cultura, possibilitando-lhes o direito a
vida em sociedade com vistas a sua participacdo escolar, possibilitando
estratégias pedagégicas que contribuam a sua autonomia educacional e a
convivéncia social.

Para tornar possivel a educacdo inclusiva, a escola deve estar disposta
a viver a experiéncia de enfrentar o entendimento das diferengas do ser
humano sem banaliza-las. Nesse sentido, a Declaracio de Salamanca e
suas Linhas de Acio (UNESCO, 1994, p. 4) preconizam “O desafio que
confronta a escola inclusiva é no que diz respeito ao desenvolvimento de
uma pedagogia centrada na crianga e capaz de bem sucedidamente educar
todas as criancas, incluindo aquelas que possuam desvantagens severas”.

Postulando esse objetivo de fortalecer e proteger o direito universal
a educagao, nos ¢ apresentado um dos elementos-chave desse desafio,
ou seja, a formacao de professores. Sendo assim, as politicas pablicas de
educacio, a formagao e o fazer docente na perspectiva inclusiva assumem
centralidade neste texto.

As politicas publicas de acesso universal a educacdo no Brasil assumi-
ram dimensoes significativas a partir do ano de 1988, com o advento da
Constituicao Federal (BRASIL, 1988) ao propugnar, como um dos seus
objetivos fundamentais, no artigo 3°, inciso IV: “Promover o bem de to-
dos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminagio”. Para isso, estabelece no artigo 205° a educacao
como um direito de todos, oportunizando o pleno desenvolvimento da
pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificagio para o trabalho. Bem como
no artigo 206°, inciso I, estabelece a “Igualdade de condigoes de acesso e
permanéncia na escola”, como um dos principios para o ensino e garante,
como dever do Estado, a oferta do atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, no Artigo 208°, inciso III.

Do Plano Nacional de Educacio (PNE 2011-2020), Lei n.° 13.005
(BRASIL, 2014), destaca-se a diretriz do Art. 2°, inciso III que trata da
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superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacio; e sobre
o inciso X que trata da promocao dos principios do respeito aos direitos
humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental. A preocupagio
expressa sobre o acesso universal & educagio revela a mudanga de concepgao
e possibilita a reflexdo sobre outras praticas educativas.

Integra o texto do PNE a Meta 4, que propugna a educacao especial na
perspectiva da educagio inclusiva com o seguinte proposito:

Universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete)
anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacio, o acesso a educagio basica e
ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou
servigos especializados, publicos ou conveniados.

Observa-se que a premissa da Meta 4 ¢ estabelecer os meios para que
se efetive o acesso universal a educacio no cotidiano da escola. Para tal, o
PNE 2011-2020 (BRASIL, 2014, p. 12) estabelece os seguintes objetivos:

4.3 implantar, ao longo deste PNE, salas de recursos multifuncionais e
fomentar a formacdo continuada de professores e professoras para o
atendimento educacional especializado nas escolas urbanas, do campo,
indigenas e de comunidades quilombolas;

4.4 garantir atendimento educacional especializado em salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos
ou conveniados, nas formas complementar e suplementar, a todos (as)
alunos (as) com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotagio, matriculados na rede publica de
educagao basica, conforme necessidade identificada por meio de ava-
liacdo, ouvidos a familia e o aluno;

4.5 estimular a criacdo de centros multidisciplinares de apoio, pesquisa e
assessoria, articulados com instituigbes académicas e integrados por
profissionais das areas de satude, assisténcia social, pedagogia e psico-
logia, para apoiar o trabalho dos (as) professores da educagao basica
com os(as) alunos(as) com deficiéncia, transtornos globais do desen-
volvimento e altas habilidades ou superdotacao.
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Esses objetivos expressam a perspectiva da educagio inclusiva. Pois,
ao se voltar ao atendimento educacional especializado em salas de recur-
sos multifuncionais sinalizam a concepgio de escola inclusiva de modo
processual, desenvolvida em diferentes espacos fisicos e envolvendo os
professores das escolas, possibilitando um avango significativo frente as
barreiras pedagégicas e culturais.

Ao mesmo tempo, registra-se a atencao dedicada a formacao dos profis-
sionais centrada na pesquisa e assessoria:

[...] o acompanhamento formativo, se identifica mais com uma
légica prospectiva, onde o que se deseja, o que estimula aos que
participam — neste caso em um proceso de assessoria -, é reconhecer
que para chegar a construir um futuro melhor, tém que se predis-
por a construi-lo, a partir de que se reconhecem como pessoa em
situacdo de aprendizagem e em um processo de formagio perma-
nente. Nesse contexto ha que reconhecer que se tém fragilidades
formativas, vazios epistémicos, apropriacdes nio desenvolvidas,
e que se faz necessario superar conscientemente as resisténcias
pessoais diante dos novos desafios que o contexto educativo exige,
como por exemplo, a educacio inclusiva.’ (VARGAS, 2012, p. 18,
tradugio nossa)

Ao se afirmar a formagio por intermédio da pesquisa e da assessoria
torna-se possivel torné-la critica. Pois, conscientes dos limites sociais, os
professores podem alcancar a autonomia docente. Esse carater da formagao
se torna fundamental, uma vez que o processo educacional é ambiguo,
como adverte Adorno (2010, p. 143-144):

A educacio seria impotente e ideolégica se ignorasse o objetivo
de adaptagio e nio preparasse os homens para se orientarem no
mundo. Porém ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto,
produzindo nada além de pessoas bem ajustadas, em consequéncia

3 “[...] elacompanamiento formativo, se identifica mas con una légica prospectiva, donde lo
que se desea, lo que anima a quienes participan — en este caso en un proceso de asesoria —,
es reconocer que para llegar a construir un futuro mejor, tienen que predisponerse a
construirlo, a partir de que se reconocen cComo persona en situacion de aprendizaje yen
un proceso de formacién permanente. En este contexto hay que reconocer que se tienen
debilidades formativas, vacios epistémicos, apropiaciones no desarrolladas, y que se hace
necesario superar concientemente las resistencias personales ante los nuevos retos que
el contexto educativo exige, como por ejemplo, la educacién inclusiva.”
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do que a situacao existente se impoe precisamente no que tem de
pior. Nestes termos, desde o inicio existe no conceito de educacio
para a consciéncia e para a racionalidade uma ambiguidade.

Os objetivos educacionais em questao sinalizam para além do desenvol-
vimento de competéncias e habilidades voltadas ao mundo do trabalho.
O desatfio posto estd na possibilidade de transformar o espaco escolar em
um ambiente de experiéncias formativas para a socializacdo e humanizagio
dos alunos, rompendo com a tradicao cientificista. Assim:

O contetdo de conhecimentos da experiéncia, no sentido de
Adorno, experiéncia formativa — ndo se esgota na relagdo do
conhecimento formal, tal como fornecido, por exemplo, pelo
método das ciéncias naturais. Mas, implica numa transformacao
do sujeito no curso de seu contato transformador com o objeto
na realidade, para o que se exige continuidade e tempo — isto &,
realidade. (MAAR, apud ADORNO, 2010, p. 25)

Destaca-se também na Meta 4 do PNE - 2011-2020 (BRASIL, 2014,
p. 13) a referéncia a proposta pedagégica atrelada ao ensino regular e o
AEE, nos seguintes termos:

4.8 garantir a oferta de educagao inclusiva, vedada a exclusdo do ensino
regular sob alegacao de deficiéncia e promovida a articulagido pedagogica
entre o ensino regular e o atendimento educacional especializado.

Essa previsao de articulagdo promove o apoio pedagégico especializado no
ensino regular, que viabiliza a atuagio do professor especializado ou um pro-
fessor-intérprete de codigos de linguagem alternativa junto com o professor
regente das turmas nas quais frequentam aluno com deficiéncia. Desse
modo, destacam-se os termos do Artigo 10° das Diretrizes Operacionais
do AEE, previstas na Resolu¢ao n°® 4 (BRASIL, 2009, p. 2):

V - professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI — outros profissionais da educagio: tradutor e intérprete de
Lingua Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem
no apoio, principalmente as atividades de alimentacao, higiene
e locomocao;
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VII - redes de apoio no ambito da atuacdo profissional, da for-
macio, do desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos,
servicos e equipamentos, entre outros que maximizem o AEE.

E importante ressaltar que o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) é uma complementagao/suplementagio ao professor da sala comum
e ao professor de apoio, com intuito de identificar e superar as barreiras da
aprendizagem, capaz de promover atividades pedagégicas para o desenvol-
vimento da aprendizagem e a participagdo dos alunos incluidos nas salas
de aula, favorecendo a elaboracio do conhecimento dos alunos.

Em relagio a gestao das politicas publicas, o Decreton® 7.611 (BRASIL,
2011, p. 2) prevé que a Unido prestard apoio técnico e financeiro aos
sistemas publicos de ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal
compreendendo um rol de agdes, do qual destacam-se aqueles referentes
a formagao de professores:

III - formagao continuada de professores, inclusive para o desen-
volvimento da educagao bilingue para estudantes surdos ou com
deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos
ou com baixa visao;

IV - formagao de gestores, educadores e demais profissionais da
escola para a educacdo na perspectiva da educagio inclusiva,
particularmente na aprendizagem, na participacio e na criacao
de vinculos interpessoais.

Dos incisos em destaque, ressalta-se a necessidade de se estabelecer rela-
¢oes pedagogicas e interpessoais no ambito da educacao inclusiva. Essa pers-
pectiva mobiliza outras atitudes nas instituicdes escolares. Assim, torna-se
possivel refletir, rever e modificar as praticas pedagégicas, com o intuito
de que os estudantes sejam escolarizados levando-se em consideracio suas
diferencas de aprendizagem e tentando superar a manifestacao do precon-
ceito na escola e nas demais instancias sociais, transformando a educacao
em uma pratica humanizadora. Assim, se pensa a educagio inclusiva na
escola puablica e nas suas contribui¢cdes a democratizagio da sociedade e a
formacao integral e autonoma de professores e alunos.

Contudo, os documentos supracitados acerca das politicas de educagao
inclusiva ndo contém tematizacdes a respeito da formagao inicial. Mas,
disputam o espago da formagio em servico. Embora exista de fato essa
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demanda reprimida, nao ¢ possivel subestimar o processo de formacao
docente de modo critico e, portanto, com sustentagio tedrica para con-
solidar uma atuacdo docente consciente e autdbnoma. Caso contrario, ao
restringir a formagio para supostamente ‘dar conta de casos especificos’ se
estard perpetuando a formagio heterdbnoma, remetendo-se ao pensamento
de Adorno, (2010), na qual o que importa é o ‘como fazer’ em detrimento
do ‘por qué?’ e ‘para qué?’ formar.

No pensamento de Adorno (2010, p. 124) o professor “[...] torna-se
dependente de mandamentos, de normas que ndo sao assumidas pela razdo
propria do individuo”, em detrimento da formagao autdbnoma, que consiste
na reflexdo, autorreflexdo e autodeterminagio do professor.

EXPERIENCIAS DE POLITICAS PUBLICAS DE EDUCAGCAO INCLUSIVA
E FORMAGAO DOCENTE No MExico

Em relagao as experiéncias do México quanto as Politicas Pablicas de
Educacio Inclusiva e Formaciao Docente, a discussao é sobre os Centros
de Atencion Multiple (CAM), sob a responsabilidade da instancia puablica
de Servicios Educativos Integrados al Estado de México (SEIEM).

As experiéncias vividas junto as/os docentes de educagio especial do
Estado do México, atuantes no SEIEM, revelaram que os desafios da
formagao docente, da organizagio dos sistemas publicos de ensino e do
enfrentamento do preconceito na implementagao de politicas publicas de
educacio inclusiva sdo semelhantes aos desafios enfrentados no Brasil, ao
considerarmos os fatores histéricos e sociais que envolvem os dois paises
em relagdo as politicas publicas em atengido as minorias em situacio de
vulnerabilidade.

A dicotomia entre “educagao segregada” e “educagao integrada”, como
denominada no México, ainda persiste representando um desafio sua su-
peracdo por parte tanto dos 6rgaos oficiais quanto pelos de profissionais
da educagao publica, devido a formacgido docente que ainda permite a
manutencao de escolas especiais e regulares. Por outro lado, se observa a
implementacdo e o funcionamento dos servicos especializados nos CAM
e a presenga dos profissionais especializados, denominados de assessores,
como os mediadores do processo de implementagao da educacao inclusiva
ou integrada no Estado do México. Em relacdo ao SEIEM:
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O 6rgao Servigos Educativos Integrados ao Estado do México
(SEIEM), criado em 1992, integra atualmente mais de 40.000
trabalhadores na educagdo, estd organizado em 23 Niveis de
Educagdo Basica (NEB); 7 Institui¢ées de Educagdo Superior
(IES) Formadoras de Docentes e 3 Departamentos na Direcio
de Educagao Superior (DES), para atender a mais de um milhao
de estudantes de educacao basica, assim como, mais de 2.000
estudantes nos programas de formagio docente.* (VARGAS et
al, 2007, p. 2, tradugdo nossa)

Portanto, o SEIEM tem personalidade juridica prépria envolvendo os
servicos educacionais de gestdo, administragdo e docéncia, estando habi-
litado para promover a pesquisa educativa e para criar 6rgaos de difusao,
assim como de outorgar graus académicos desde a educacdo bésica até a
pos-graduacdo. Representa um organismo publico descentralizado com
personalidade juridica e patrimonio préprio, criado pelo Decreto n.” 103
da Legislatura Local, de 30 de maio de 1992, no marco de descentralizagido
da educagao basica aos Estados Mexicanos, tendo por objetivo oferecer
educacio:

* Pré-escolar (idade minima de 3 anos);

* Primaria (a partir de 6 anos);

* Secundaria Geral e Técnica (menores de 15 anos);

* Telesecundaria (menores de 16 anos);

* Servicos Educativos em Comunidades Rurais e Indigenas com ca-
réncia de servicos educativos para adultos (menores de 18 anos);

* Superior (Universidad Pedagégica Nacional (UPN Ecatepec).

O Estado do México, primeiro lugar em populacao, tem a cidade Toluca
de Lerdo como sua capital, com uma populagio estimada em 15.175.862
habitantes (Censo de 2010), sendo 7.778.876 do sexo feminino; 7. 396.986

4 “El organismo Servicios Educativos Integrados al Estado de México (SEIEM), creado
en 1992, lo integran actualmente mas de 40,000 trabajador@s en la educacién, estd
organizado en 23 Niveles de Educaciéon Bésica (NEB); 7 Instituciones de Educacion
Superior (IES) Formadoras de Docentes y 3 Departamentos en la Direccién de Educacion
Superior (DES), para atender a mas de un millén de estudiantes de educacién basica,
asi como, mas de 2,000 estudiantes en los programas de formacién docente.”
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do sexo masculino; sendo 4.353.914 criangas de O a 14 anos, representando
cerca de 29% da populacao.

A relacdo entre educacgio e escolaridade no Estado do México revela
que o grau médio de escolaridade da populagio, com 15 anos ou mais, é
de 9.1, ou seja, o equivalente a pouco mais do nivel secundério concluido.

CenTROS DE ATENCION MoLTIPLE (CAM) E A INTEGRACAO/
IncrusAo Epucativa No MExico

Os CAM tém por objetivo criar as condigoes psicopedagogias, familiares
e institucionais para garantir educagéo inicial, basica e/ou capacitagio labo-
ral aos alunos com alguma deficiéncia, maltipla ou severa, com os apoios
necessarios para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem que
permitam alcancar sua integracao escolar, laboral e social. Também ¢ fungao
dos CAM oferecer assisténcia, apoio e acompanhamento psicopedagégico
as/aos professores que tém alunos com necessidades educativas especiais
integrados (incluidos) em suas salas de aula.

Cabe aos profissionais especializados atuantes nos Centros de Atencion
Multiple (CAM) realizar a avaliagdo dos alunos candidatos a educacao
integrada (inclusiva) nas escolas regulares. O processo de avaliagio envolve:

1. Exigéncia de portfélio de evidéncias de deficiéncia e/ou atitudes
sobressalentes (altas habilidades/superdotacdo) dos alunos;

2. Avaliacdo psicopedagégica e diagndstico das necessidades educativas
especiais para os devidos encaminhamentos de integragio (inclusao)
e acompanhamento psicopedagégico ao longo do processo de esco-
larizagio integrada (inclusiva) nas escolas regulares;

3. Elaboracido da Proposta Curricular Adaptada as necessidades de
aprendizagem dos alunos integrados (incluidos) nas classes regulares
das escolas publicas;

4. Programa de Enriquecimento e Promocdo Antecipada para os alu-
nos identificados com atitudes sobressalentes (altas habilidades/
superdotagio);

5. Identificacdo de alunos com necessidades educativas especiais de-

correntes de deficiéncia e/ou atitudes sobressalentes (superdotagao/
altas habilidades);
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6. Avaliacdo inicial para identificar se hd demanda por Avaliacio
Psicopedagdgica, envolvendo entrevista com os alunos, pais e/ou
tutores e docentes;

7. Avaliacido psicopedagégica envolve os contextos familiar, escolar,
social; desenvolvimento fisico, cognitivo, socioafetivo; avaliacio
do nivel de desempenho curricular, do estilo de aprendizagem e;

criatividade.
Aos CAM também cabe a oferta de:

1. A formagao para o trabalho, em substituigdo a proposta curricular adap-
tada. Essa proposta de formagio oferece:

1.1 Avaliagdo das competéncias laborais;

1.2 Apoios especificos a integragio (inclusao) educativa e laboral;

1.3 Propostas de oficinas pedagégicas laborais e cursos;

1.4 Propostas de integragio (inclusao) laboral.

FormACAo DocenTE E EpucacAo IncLusiva no MEexico

A formacio inicial docente no México ocorre tanto na licenciatura em
Pedagogia, na Universidad Pedagégica Nacional (UPN) de Ecatepec, no
estado do México, dentre varias outras universidades distribuidas pelo pais,
como na Escola Normal de Especializagido de Polanco, com duragio de cinco
anos, na qual predomina a énfase na especializacio, com a fragmentacao,
o reducionismo da formacdo e a visdo psicopedagégica da educagao de
alunos com deficiéncia. O que contribui, sobremaneira, para a manutencao
da educagao cindida entre regular e especial.

Quanto a formacao continuada, observa-se a caréncia de oferta de
programas por parte do Estado, o que contribui para a fragilidade na im-
plementagao de Politicas Pablicas que contemplem a educagao inclusiva e
a formacao continuada dos docentes e demais profissionais atuantes nas
escolas publicas.

Nas Rodas de Didlogo Formativo, desenvolvidas com professores das
escolas publicas do Estado do México, nas suas narrativas sobre a prépria
formagéo; as politicas de educacao inclusiva; e a organizagio das escolas
publicas, observou-se um baixo nivel de consciéncia quanto a necessidade
e ao compromisso politico com a educagao da totalidade dos alunos na
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escola publica; fragilidade da formagéo inicial e continuada, sobretudo, ao
afirmarem ‘néo terem sido preparados’ para educar alunos com necessi-
dades educativas especiais advindas de deficiéncia e/ou altas habilidades/
superdotagao; pouca visibilidade social do professor atuante na educacio
especial/integracdo/inclusido educativa; a existéncia de pensamentos este-
reotipados e atitudes inconscientes que revelam a manifestacio de precon-
ceito em relacdo aos alunos com necessidades educacionais decorrentes de
deficiéncia, o que fortalece as atitudes ainda favoraveis 2 manutengio de
escolas especiais e regulares, ou seja, uma educacdo cindida entre especial
e regular e, também, a auséncia ou escassez de acessibilidade arquitetonica,
pedagégica e curricular nas escolas publicas.

Consequentemente, no México verifica-se a demanda por uma forma-
¢do docente que se fundamente na reflexao critica e na pesquisa sobre as
préticas docentes. Pois:

A construcido de um campo de conhecimento definido dara ao
docente a autonomia que permitird seu desenvolvimento como
profissional, o que implicara na incorporagido da concepgao de
docente como pesquisador que articulard a teoria e a pratica, a
pesquisa e a agio, e provocard uma mudanga em seu papel profis-
sional, que o situara como ator reflexivo, critico e transformador
dos problemas e perspectivas da pratica docente.” (ZULUAGA,
et al. 2001, p. 220, traducdo nossa)

Segundo os referidos autores, para a concretizacao da concepgao do
docente como pesquisador, “Outro aspecto relevante constitui a articulagio
entre docencia e pesquisa, resultante da estreita relagdo entre as universi-
dades e o entorno social e produtivo”.® (ZULUAGA, et al. 2001, p. 219,
tradugdo nossa)

5 “Laconstruccién de un campo de conocimiento definido dard al docente la autonomia
que le permitird su desarrollo como profesional, lo que implicard la incorporaciéon de
la concepcion del docente como investigador que articulara la teorfa y la practica, la
investigacion y la accién, y supondra un cambio en su papel profesional, que lo situara
como actor reflexivo, critico y transformador de los problemas y perspectivas de la
practica docente.

6 “Otro aspecto relevante lo constituye la articulacién entre docencia e investigacion,
misma que provendra de la estrecha relacién que se dard entre las universidades y el
entorno social y productivo.”
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Quando se admite a pratica docente, produzida por intermédio da for-
macao tedrica e da pesquisa, se demandara dos professores o que Costa
(2015a, p. 24) propoe:

Elaborar seus préprios conceitos, abrindo méao da supremacia
dos meios hegemoénicos e candnicos sobre os fins e objetivos da
educacdo e da formacdo; Admitir para si uma formagio teérico-
-filoséfica que ndo tenha em vista sua aplicacio imediata e, por
isso, se torne a que terd maior probabilidade de ser proficua como
praxis; Enfrentar e/ou superar o pensar estereotipado produzido
pela praxis utilitarista, reducionista e cindida no trabalho docente;
Admitir a experiéncia tedrica e investigativa como antidoto contra
a manutencdo e reproducdo de modelos educacionais heteréno-
mos; Permitir visibilidade social a sua condicdo de individuo livre
pensante e produtor de conhecimento por intermédio de uma
praxis docente que produza conhecimento tedrico e vice-versa.

Para tal, a formacdo em rede de pesquisa educativa com a participagao
de professores da escola publica, organizados em equipes colaborativas
apresenta-se como uma alternativa docente viavel e necessaria no enfren-
tamento da escassez da experiéncia em pesquisa na producio da pratica
docente, por intermédio do acompanhamento formativo solidario e cole-
tivo, como expressa a experiéncia de Vargas (2015, p. 39 traducao nossa)
“Inicialmente temos que expressar que a estratégia de acompanhamento
formativo se orienta pelo reconhecimento da pesquisa educativa como
um meio para compreender o mundo, a vida e, especificamente, a vida
educativa cotidiana”.’

Por fim, a formacao e a educacio devem conduzir a autorreflexao criti-
ca de professores e alunos, posto que, segundo Adorno (2010, p. 121) “A
educacdo tem sentido unicamente como educacio dirigida a uma autor-
reflexdo critica”. Essa concepgao adorniana de educacdo contribui para se
admitir que:

[...] aacdo humana é uma obra aberta, cujo significado encontra-se
em espera. Pelo fato da abertura de novas referéncias e de receber

7 “De inicio hemos de expressar que la estratégia de acompafiamiento formativo se orienta
por reconocer a la investigacion educativa como um medio para compreender el mundo,
la vida y en especifico la vida cotidiana educativa”.
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delas uma nova relevancia, os atos humanos também estao a es-
pera de novas interpretagdes para decidir sobre seu significado.®
(VARGAS, 2012, p. 15, tradugdo nossa)

Considerando o pensamento de Adorno e Ricoeur, a formacao docente

assume centralidade quando se discute a educagio inclusiva, cabendo ao

professor:

[...] se dispor a refletir, a reconhecer as préprias possibilidades
e fragilidades e, converté-las em desafios, em novos fins, em se
propor a elaborar um novo projeto de vida pessoal e profissional.
Projeto de vida e desenvolvimento profissional que terd mais
viabilidade se o projeto institucional estd em consonincia com o
projeto de vida e desenvolvimento profissional de quem participa
em interacdo dialégica nos espacos de atualizacio e superagio
profissional..” (VARGAS, 2012, p. 15, tradugao nossa)

Consequentemente, a reflexdo é necessaria no processo de formacio

docente, sobretudo, partindo do pressuposto que, como afirmado por Costa

(2015b, p. 60-61):

[...] entende-se que o professor que pensa com autonomia ¢ aquele
que elabora conhecimento para desenvolver suas préprias metodo-
logias de ensino. Entretanto, esse ¢ o desafio para os professores
que atuam em salas inclusivas nas escolas publicas, ou seja, romper
com o aprisionamento das praticas pedagégicas heterdbnomas.

Em se pensando nessa perspectiva, no caso da educagao inclusiva, os

professores assumem o protagonismo do processo de produgio do conhe-

cimento por intermédio da pesquisa, o que consequentemente, contribuira

para se pensar que “[...] uma atividade sistematica de indagar sobre objetos

8

“[...] la accién humana es una obra abierta, cuyo significado esta en suspenso. Por
el hecho de abrir nuevas referencias y recibir de ellas una nueva pertinencia, los
actos humanos estan también a la espera de nuevas interpretaciones que decidan su
significacion.”

“[...] disponerse a reflexionarse, a reconocer las propias posibilidades y debilidades vy,
convertirlas en retos, en nuevos fines, en atreverse a configurar un nuevo proyecto de
vida personal y profesional. Proyecto de vida y desarrollo profesional que tendra mas
viabilidad si el proyecto institucional esta en correspondencia con el proyecto de vida
y desarrollo profesional de quien participa en interaccién dialégica en los espacios de
actualizacion y superacion profesional.”
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educacionais produz conhecimento cientifico em educagio. Assim, é na in-
teracdo entre os pesquisadores e sua producdo que se produz conhecimento
educacional”.!” (GUERRA, 2014, p. 5, traducio nossa)

Concluindo, que as possibilidades revolucionarias e emancipadoras da
educacio, que contemple as diferencgas dos alunos na escola puablica, con-
tribuam tanto a formacao e a atuagao docente de professores no Brasil e no
Meéxico para que “[...] ndo se submetam aos limites das ‘condigoes objetivas
materiais’, quanto para a organizacio da escola publica, agora disponivel
para educar alunos, com e sem deficiéncia, juntos e compartilhando ex-
periéncias que contribuam & sua humanizacao”. (COSTA, 2012, p. 31).

E, sobretudo, que essa educacao possibilite a vida em plenitude, ou seja,
que “Viver como um homem, isso ¢, cultivar a nossa humanidade, envolve
aprender a criar a histéria da nossa vida, nossa biografia, encontrando na
heranca recebida as chaves para a nossa prépria identidade”.!' (OKOLOVA,
2007, p. 198, traducdo nossa)

Portanto, a educagao, em sendo humana, democratica e inclusiva, pode
contribuir para que isso se torne possivel.
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A EDUCACAO ESPECIAL NA SUECIA: BREVE REFLEXAO
SOBRE A INCLUSAO ESCOLAR E A FORMACAO DOCENTE

THERESINHA GUIMARAES MIRANDA'

INTRODUCAO

Neste texto, pretende-se apresentar um panorama geral da educagio
especial na Suécia, a partir do estudo realizado durante o desenvolvimen-
to de pds-doc que foi desenvolvido na Universidade de Umed, na Suécia.
A realizacdo do estudo teve como finalidade analisar e discutir o processo
de inclusao escolar de estudantes com deficiéncia naquele pais, tendo como
eixo de analise a escola, o professor e a inclusao escolar de estudantes com
deficiéncia. Frente a essa preocupacio, constituiu-se como relevante a
seguinte problematica: Como a educagao especial e as praticas de ensino
inclusivas estdo inseridas no contexto da rede de ensino na Suécia? Essa
questao foi analisada tendo como base a realidade da educagio especial para
a inclusdo dos alunos com deficiéncia, bem como a politica educacional
local e as pesquisas e estudos realizados sobre essa questao.

Os questionamentos sobre a escola e a inclusao de alunos com deficiéncia
remetem a algumas indagacoes: que lugar ocupa a escola para a educacio
inclusiva de alunos com deficiéncia? Qual a compreensio sobre educacio
inclusiva na politica educacional sueca? O que os estudiosos sobre o tema
pensam sobre a realidade sueca de inclusao escolar?

A educagao especial numa perspectiva inclusiva € inerentemente enfren-
tada por tensoes. Baseando-se na Teoria dos Sistemas (LUHMAN, 1995),

1 Parte do Relatério de Estagio de Pds-Doutorado, realizado em 2013, com bolsa do
CNPgq.
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essas tensoes podem ser divididas em trés niveis do sistema educacional
— o nivel do macrosistema funcional da educagao, o nivel da organizacio
e o nivel do individual (sala de aula) interacido. Analisados, dessa forma,
torna-se possivel ver que os dilemas que resultam da educacdo inclusiva
resultam de tensoes entre esses trés niveis — por exemplo, a inclusao na
educacdo comum requer exclusdo de certas fungées do microssistema de
educacdo etc., essas tensoées ndo podem ser totalmente resolvidas, mas
certamente podem ser abordadas de forma que sejam satisfatérias para as
pessoas com necessidades educativas especiais.

O presente estudo trata dessas tensoes no ambito da realidade sueca,
utilizando uma abordagem qualitativa, caracterizada como uma pesquisa
documental, de carater descritivo e interpretativo dos fatos e fenémenos
apresentados nas pesquisas. As informagdes nao foram traduzidas em
simbolos numéricos como na pesquisa quantitativa, mas interpretagoes
foram elaboradas, a partir da analise dos estudos e foram feitas inferén-
cias sobre o processo de investigacdo e resultados obtidos nesses estudos.
A pesquisadora ndo buscou dados ou provas para confirmar ou rejeitar
ideias pré-estabelecidas sobre o objeto investigado, mas elaborou constru-
¢oes explicativas, & medida que os dados particulares e recolhidos foram
se agrupando num processo de construgio de inter-relagoes. Os resultados
revelados, a partir desse processo indutivo, ndo teve a finalidade de se tor-
nar uma lei explicativa em termos de causa e efeito do objeto analisado.
Mas, considerou como importante os significados atribuidos socialmente
aos fendomenos estudados e o sentido dado pelos estudiosos e ndo a gene-
ralizacao dos resultados obtidos.

As pesquisas analisadas apresentaram os desafios e as respostas para
a educagdo inclusiva, na Suécia, em particular no nivel organizacional e
sistémico, predominando um ponto de vista histérico-cultural. Nessa pers-
pectiva, é apresentada uma visao geral da educagio especial na Suécia, como
ela se desenvolve, analisando o discurso educacional seguindo trés linhas
diferentes. O primeiro, o discurso ideol6gico/politico; o segundo enfoca a
pesquisa; enquanto o terceiro se relaciona com a pratica. De acordo com
Persson (2003), os movimentos e politicas que dominam o sistema educa-
cional sueco criaram realidades contraditdrias e conflitantes que trabalham
nao s6 contra as questoes fundamentais de agoes, mas também contra a
tradigdo sueca de universalidade, integralidade e igualitarismo.
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Os resultados do estudo apontam para trés ambitos de acdo do proces-
so de inclusdo escolar, a saber: 1) aspectos gerais do sistema escolar e a
politica educacional; 2) o funcionamento da escola e sua repercussio para
a pratica pedagégica inclusiva; 3) a formagido docente para a atuagido no
processo inclusivo.

METODOLOGIA

O presente estudo foi de carater qualitativo, de cunho reflexivo, tendo
como base as pesquisas sobre a inclusao escolar do aluno com deficiéncia,
de natureza educacional e social, realizadas na Suécia. Para isso, foi rea-
lizado levantamento de referéncias bibliograficas sobre o tema de estudo
na biblioteca da Universidade de Umes, sites de revistas cientificas sobre
educacao especial e inclusiva objetivando conhecer as pesquisas que trata-
vam da realidade da inclusao escolar na Suécia.

A selecao dos estudos obedeceu a critérios, como informacoes relevantes
tanto quanto possivel, para a analise do tema em questdo. Em seguida,
foram identificadas e analisadas as informacoes selecionadas em relacao a
esses temas — para determinar o grau de alinhamento com o conceito de
inclusao. Nesse contexto, para o recorte do estudo as palavras utilizadas
foram: politicas educacionais de inclusdo, escola inclusiva, formacao de
professores, educagao especial. Inicialmente, nio foi estipulado periodo para
a selecdo dos estudos, selecionou-se o material primeiramente pelos titulos,
apos leitura dos resumos, fez-se outra selegao priorizando as pesquisas que
se referiam mais especificamente as categorias de estudo. O uso da categoria
escola focalizou o seu papel no processo de construgao de modalidades de
prética pedagdgica desenvolvida pelo professor em sala de aula. A relaciao
com o referencial teérico e a politica educacional foi fundamental para a
discussao sobre as relagoes escola-professor-inclusao.

As pesquisas selecionadas e analisadas evidenciaram a amplitude da
tematica e indicaram subcategorias que explicitam os processos reveladores
da aproximacao/distanciamento das fronteiras entre a producio da educagio
e da pesquisa e a pratica da educacdo no ambito da educagao especial. De
um modo geral, constatou-se um agrupamento de estudos que se situam
nos campos referentes as politicas educacionais, a organizacdo escolar e a
formagao e papel do professor. Esses estudos apontam para a prioridade
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que a tematica vem assumindo nas agendas de governo nas trés esferas
(municipal, estadual e federal), frente a educagao inclusiva, com reflex6es
e analises a respeito de recentes praticas educacionais. Nesses estudos, um
dos pontos centrais foi a mudanga das politicas educacionais relativas a
educacio e inclusido de pessoas com necessidades educacionais especiais,
ao longo do tempo,

A analise dos enunciados e a sistematizacao de elementos comum as
produgobes cientificas analisadas foram consideradas a partir das seguintes
caracterizacoes reflexivas:

a) Que tese central referencia a produgao analisada. b) Quais argumentos
dao sustentacao a tese central. c) Quais referéncias sustentam a argumen-
tacdo e a confirmacao da tese central? d) Quais resultados/materialidade
estdo produzindo verdades discursivas sobre a pratica da inclusdo escolar
de pessoas com deficiéncia?

O corpus de analise considerou 54 produgoes oriundas de pesquisas con-
cluidas e publicadas, tendo como foco a escola especial/inclusiva — pratica
pedagégica — professor. A principio foram considerados os resumos como
base de dados para a identificagio das variaveis, foco do estudo e posterior-
mente, foram lidas e analisadas, criteriosamente, todas as pesquisas selecio-
nadas. As variaveis do estudo foram se [re]construindo e [re]organizando a
medida em que os trabalhos completos passaram a fazer parte da anélise.

A POLITICA EDUCACIONAL SUECA E A INCLUSAO ESCOLAR

A lei educacional sueca prevé a igualdade de oportunidades para todos
os alunos, ndo existe uma legislacio especifica para a educagio especial.
Esses alunos ndo sao considerados como um grupo separado dos demais
alunos, contudo, existem programas especiais para dar apoio ao seu pro-
cesso escolar e escolas especiais para grupos bem definidos de alunos com
perfil especifico de aprendizagem. Por exemplo, escolas bilingues para os
alunos surdos, servigos especiais para alunos surdocegos, para alunos com
cegueira, dificuldades de aprendizagem e alunos com distarbios “grave”
de linguagem.

Como apontado por Goransson, Nilholm e Karlsson (2011), o conceito
de “inclusido” nao é utilizada nos documentos da dire¢ao nacional da Suécia,
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e quando ele ¢ usado na pratica escolar, ¢ muitas vezes incompreendido.
(NILHOLM, 2006)

Nos estudos, suecos, hd varias tentativas de teorizar sobre as pesquisas
sobre necessidades educativas especiais. Além disso, estudiosos tém tenta-
do delinear as diferentes posicoes tedricas sobre a deficiéncia e a inclusao
escolar, por exemplo, Ainscow (1998); Clark, Dyson e Millward (1998);
Haug, (1999); Nilholm (2006); Skrtic (1991, 1995). Esses estudiosos
concordam que ha pelo menos duas perspectivas basicas no campo da
educacao especial. Por um lado, os problemas das pessoas com deficiéncia
sao vistos como o resultado de deficiéncias individuais e o atendimento
educacional segregado é proposto, como solugao.

Como apontado por Clark, Dyson e Millward (1998), essa ortodoxia
tem sido fortemente criticada e uma abordagem alternativa surge, em que
0s processos sociais sao vistos como causas, ao invés de falhas individuais
decorrentes das necessidades educativas especiais. Nessa abordagem, as
diferentes necessidades dos alunos sao consideradas como decorrentes do
sistema social e educacional: desigualdade socioeconémica, interesse profis-
sional e fracasso do ensino regular para se adaptar as diferengas dos alunos.

Além disso, a educagao inclusiva é proposta como uma alternativa de
superar um sistema educacional especial segregado (BOOTH; AINSCOW,
2002) e a educacio especial é frequentemente discutida como uma questao
democratica, para complementar a educacdo comum. (SKRTIC, 1995;
HAUG, 1999; NILHOLM, 2006)

As escolas e os municipios tém uma responsabilidade direta para o
cumprimento das metas nacionais da educagio. A agéncia nacional e a
Inspecdo-Escolar local comprometem-se a supervisio de todas as escolas
para garantir que elas cumpram as leis e regulamentos. A autorizagio para
funcionamento das escolas pode ser retirado se elas ndo conseguem atender
as recomendagbes da inspecao escolar.

O sistema de educacao publica sueca é composto de escolaridade obri-
gatoria e ndo obrigatéria. A escolaridade obrigatéria inclui ensino regu-
lar obrigatério, a escola Sami?, escola especial, e programas para alunos
com dificuldades de aprendizagem. A educagido ndo obrigatéria inclui o

2 Sami é um grupo étnico indigena, com origens genéticas mal definidas, que vivem nas
areas do norte da Escandinavia e da Russia.
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ensino pré-escolar, ensino secundério, educagdo municipal de adultos, e
educagio para adultos com dificuldades de aprendizagem. O programa de
escolaridade obrigatoéria de nove anos é para todas as criangas com idades
entre 7 a 16 anos. Toda a educagao do sistema de ensino publico é gratui-
ta. Normalmente, ndo ha custo para os alunos ou seus pais com material
didatico, merenda escolar, servigos de satde ou de transporte. O sistema
de ensino tem-se centrado no fornecimento de igualdade de oportunidades
e de equivaléncia dos resultados.® No entanto, o sistema tem passado por
uma série de reformas importantes nos tltimos 18 anos, que tém uma forte
influéncia sobre a equidade de oportunidades.

No inicio de 1990, o sistema escolar sueco passou por profundas altera-
¢oes, assim como varios outros sistemas de ensino na Europa. O que costu-
mava ser um sistema escolar centralizado transformou-se em um sistema
no qual o Estado s6 define as metas. Os municipios determinam os meios
utilizados para alcancar os objetivos. Escolas independentes estdo sendo
estabelecidas em uma taxa crescente. Atualmente, mais de 10% das escolas
do sistema obrigatério (um a nove anos) sao as escolas independentes, de
ambito privado. (GORANSSON, NILHOLM; KARLSSON, 2011)

A pré-escola na Suécia estd aberta a todas as criancas entre um e cin-
co anos de idade e ¢ regidas pela Lei da Educacao (Lei Pablica n° 1100
de 1985) e os curriculos para pré-escolar (Office Government, 1998).
Atividades pedagogicas, os objetivos sociais e atividades lidicas infantis sao
fundamentais para o curriculo pré-escolar (Office Government, 1998). De
acordo com o direito sueco, as pré-escolas devem fornecer educagao com
base nas necessidades de cada crianga em particular. A maioria das criangas
frequenta a pré-escola na Suécia, mesmo sendo opcional.

Cerca de 99% das criancas entre 7 e 16 anos de idade frequentam
as escolas compulsérias. Um pouco mais de 1% dessas criancas frequenta
escola especial, devido a moderada e graves dificuldades de aprendizagem
ou outras deficiéncias.

A Suécia sofreu corte orcamentario durante a década de 1990, com graves
consequéncias para as escolas. O apoio as criangas que tém dificuldades
na escola foi reduzido e o antigo papel do “professor especial” cuja tarefa

3 Disponivel em: <http://www.skolverket.se — OECD, 2005>.
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era formar alunos em grupos menores esta lentamente sendo substituido
por educadores especiais com diploma universitario em nivel de mestrado.

Ha uma ambigao da politica de ensino sueco de educar todos os alunos
na mesma sala de aula e evitar a segregaciao. Goransson, Nilholm e Karlsson
(2011) argumentam que a politica da escola sueca, mediada através de do-
cumentos de politica nacional, ndo é tio inclusiva, como as vezes declara.
Por exemplo, ha programas especiais para alunos com deficiéncia intelectual
(1,4% dos alunos). Ao todo, Nilholm e colaboradores (2013) estimam que
entre 2,3% e 3,1% dos alunos suecos (idades 7-17) tém a sua educacio em
ambientes segregados na maior parte de sua escolaridade, mas ha uma falta
de dados precisos. As criancas com necessidades educativas especiais podem
ser colocadas em grupos segregados ou na escolaridade obrigatéria regular.
(MATTSON; HANSEN, 2009) Porém, a segregacido deve ser evitada de
acordo com a lei sueca. (Lei Pablica n.° 1.194 de 1994)

A ESCOLA SUECA E A EDUCAGAO INCLUSIVA

O sistema educacional sueco tem a seguinte estrutura: pré-escola — de
um a seis anos (nao obrigatorio); comprehensive school (grundskolan) — ensino
fundamental obrigatério — 7 a 15 anos; (nove anos obrigatérios); ensino
médio (ggmnasiet) — 16 a 19 e ensino superior. A lei da educacao sueca cons-
titui a base para toda a educagio do pré-escolar ao ensino secundario, bem
como o direito a educagio para adultos. Ela afirma que todas as criancas
e jovens devem ter igualdade de acesso a educacgao, independentemente
de género, etnia, local de residéncia, ou de fatores sociais e econdmicos.

A escolaridade dos alunos com deficiéncia pode ser realizada nas escolas
comuns ou em escolas especiais. Essa dualidade traz tensdes democraticas
relacionadas com a manutencido de uma escola separada e pesquisas sdo
realizadas sobre as diferentes categorias humanas, como o caso da surdez,
em que sdo discutidas alternativas e levantadas implicagbes sobre a falta
de pluralismo e perspectivas de investigacao, sendo realgcada a necessidade
de ampliar estudos na academia sobre a segregagio e a inclusao. (BAGGA-
GUPTA, 2007)

Com a lei da educagao, como base, o governo e a agéncia nacional de
educagio promovem a estrutura necessaria para curriculos, portarias, re-
comendacgdes e iniciativas de desenvolvimento nacional que permitam o
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atendimento adequado ao aluno. Apoio especial é oferecido aos alunos que
tém dificuldades em completar sua educagio com éxito.

A responsabilidade pela educacdo é do municipio, de acordo com a lei
da educacdo (2010:800) e outras leis relacionadas. Logo, as escolas da
Suécia sdo administradas pelo governo, isto é sdo publicas e hé outras for-
mas de escola do sistema escolar obrigatério que sdo administradas pelos
municipios e por agentes privados, sio chamadas escolas independentes.
(GORANSSON; MAGNUSSON; NILHOLM, 2012)

Na época do presente estudo (2013), as escolas independentes podiam
ser encontradas em 62% dos municipios da Suécia. Elas sao financiadas
como escolas de voucher, ou seja, recebem uma soma fixa por aluno do muni-
cipio, cobrindo os custos anuais. A percentagem de alunos que frequentam
as escolas independentes aumentou de 2% em 1995-1996 para 10% em
2008-2009 e foi de 12% em 2011. A densidade de professor ¢ menor em
escolas independentes em relagao as escolas publicas (estatais) e a porcen-
tagem de professores com ensino superior em pedagogia ¢ menor que as
escolas publicas. A classificacao de mérito (uma medida composta das notas
dos alunos) dos alunos no nono ano é maior nas escolas independentes.

Mais de 98% dos alunos frequentam a escola compulséria e 1,4% dos
alunos frequentam a escola para alunos com diagnéstico de deficiéncia
intelectual. Essa forma escolar consiste principalmente das classes situadas
em escolas compulsérias com diferentes graus de cooperacao em curso entre
as duas formas de escola comum ou especial. Ha cinco escolas regionais
especiais para alunos com deficiéncia, sendo trés escolas especiais nacionais,
uma para os alunos que tém deficiéncia visual e dificuldades adicionais, uma
para os alunos que sao surdos ou com deficiéncia auditiva, em combinacio
com uma deficiéncia intelectual e alunos com surdo-cegueira e uma escola
para alunos com profundo disttarbio da fala e da comunicacao. Essas cinco
escolas especiais sdo administradas pelo Estado.

Conceitos fundamentais, tais como equidade, igualdade e equivaléncia
tém influéncia sobre a educacio inclusiva e sio discutidos (BERHANU,
2011), como principios norteadores de sua pratica. Para a analise desses
principios, estudos incorporam relatérios de governo e resultados de pes-
quisas concebidas em termos da hipétese de que as decisoes politicas e as
praticas envolvem dilemas e contradicoes e estdo situadas em um contexto
histérico e sociocultural.
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A discussdo sobre a inclusido é, no entanto, muitas vezes usada para
especificar onde os alunos sao educados, como a sala de aula convencio-
nal, e, portanto, funciona como um conceito organizacional Oou uma nova
forma de falar sobre as praticas antigas. (SLEE, 2006) Consequentemente,
esse conceito tem sido muitas vezes mal interpretado e as caracteristicas
de inclusao diferem, pois sdo culturalmente especificas.

Na Suécia, o diagnéstico médico nao é necessario, de acordo com os
documentos de orientacdo, para que o aluno possa receber ou manter um
apoio especial. Ao olhar para o percentual de alunos, em escolas regulares
obrigatérias, que recebem apoio pedagégico especial em um determinado
periodo, constata-se que esse apoio especial é realizado com todos os alunos
que tenham dificuldades em sua aprendizagem escolar. Por exemplo, uma
crianga em risco de ndo atingir as metas nacionais é considerada “uma
crianga que necessita de apoio especial” e tem direito a apoio especial, de
acordo com a Lei da Educacdo. (Lei Pablica 1.100, 1985) Esses alunos
tém sido muitas vezes, o objeto de compromisso dos educadores especiais
na Suécia.

O conceito de criancas que necessitam de apoio especial é decisivo na
escola obrigatéria sueca. A necessidade de apoio esta relacionada com a
estrutura do sistema de ensino, em vez da nocao de “deficiéncia”. Assim,
um diagnéstico médico ndo € necessario, para que o aluno seja elegivel para
ter apoio especial na escola abrangente. Diagnésticos s6 sao necessarios
para ter acesso na escola dos alunos com deficiéncia intelectual e para as
escolas especiais.

As diretrizes educacionais suecas definem a responsabilidade dos gestores
de escolas basicas e de pré-escolas (Government Office, 1994) para com
as criangas que necessitam de apoio especial. Os lideres educacionais em
escolas de educacao infantil desempenham um papel essencial no cumpri-
mento das metas das equipes que trabalham em escolas com criancas mais
jovens e que necessitam de apoio especial (Agéncia Nacional Sueca para
a Educacdo de 2009). Além desses lideres, assume grande importancia no
processo educacional, o professor.
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O PROFESSOR: FORMACAO E PRATICA

Na Suécia, existem trés tipos diferentes de profissionais que trabalham
em escolas para atender as criancas com deficiéncia: professores regulares
(para todas as criangas), professores especiais (trabalho com criancas que
necessitam de apoio especial) e educadores especiais (que trabalham como
consultores para professores regulares e professores especiais). O papel do
educador especial ¢, portanto, diferente dos outros professores, ele trabalha
como consultor e ndo diretamente com as criancas, como os professores
especiais. Isto marca uma mudanga no sistema educacional, na Suécia.
(BRODIN; LINDSTRAND, 2003)

Portanto, na Suécia existem dois tipos de estudos para formacdo do
professor para o aluno com necessidades especiais: professor da educacao
especial e professor de pedagogia especial. O professor de educagao es-
pecial atua diretamente com o aluno e os pedagogos especiais trabalham
como consultores para os colegas e para o ensino regular e contribuem
para a adaptagao dos alunos com dificuldades, a fim de apoiar inclusao.
O foco de sua atuagao esta no sistema escolar e exercem a funcao de Special
Educational Needs Co-ordinator (SENCO) — Coordenador de educacao de
necessidades especiais. Esses coordenadores de educagio especial trabalham
nas pré-escolas e escolas obrigatdrias (equivalentes ao ensino fundamental).
Eles sdo educados para ensinar aos alunos que necessitam de apoio especial,
bem como supervisionar professores e funcionarios, organizar a documen-
tacdo, realizar avaliagdes e ajudam a promover o desenvolvimento organi-
zacional da escola. Este é um papel distinto em comparacido com o papel
dos professores especiais. A forma como os lideres educacionais organizam
o trabalho desses dois grupos pode ser considerada como expressio de di-
versas ideias, acerca de como os problemas escolares podem ser resolvidos.

Ha varios estudos que analisam e discutem as possibilidades e fragilidades
das escolas inclusivas, destacando os pontos de vista dos lideres educacio-
nais e de professores sobre como trabalhar com criangas que necessitam
de apoio especial.

Os lideres educacionais tém uma grande responsabilidade sobre como
a pré-escola e as escolas trabalham com criangas que precisam de apoio da
educacao especial. Lindquivist e Nilholm (2013) analisaram a percepgio
de lideres educacionais objetivando: (a) explicar por que as criancas tém
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problemas nas escolas, (b) como a pré-escola e a escola podem ajudar as
criancas com necessidade de apoio especial e (c) o papel que eles acreditam
que os SENCOs devem ter em tal trabalho. De acordo com os resultados
deste estudo, esses profissionais parecem ver as dificuldades nas escolas
como sendo causada, principalmente, por falhas/deficiéncias individuais dos
alunos. Os lideres educacionais muitas vezes defendem solucoes que sido
intimamente ligadas ao trabalho do educador especial. Os lideres educacio-
nais especiais acreditam que os SENCOs devem trabalhar com supervisao
de pessoal e concentrar-se sobre a documentagao e avaliacoes. Lideres da
pré-escola atribuem, com mais frequéncia, a necessidade de apoio especial
das criangas pelos professores da classe comum, do que seus colegas em
escolas compulsoérias.

Na Suécia, os professores especiais sio educados como especialistas
em areas do conhecimento, como em leitura, escrita e matematica, difi-
culdades de aprendizagem, e eles fornecem individualmente orientagao
aos alunos com necessidade de apoio educativo especial. (LARARNAS
RIKSFORBUND, 2010, apud TAKALA et al., 2012) Os professores espe-
ciais também funcionam como conselheiros sobre essas dificuldades. Em
especial o Programa de Educagio na perspectiva inclusiva tem em foco a
prética profissional e continuamente discute o desenvolvimento de um
ambiente de aprendizagem inclusivo.

De acordo com resultados da pesquisa realizado por Mattson e Hansen
(2009), os diretores das escolas com equipes de ensino, geralmente pre-
feriam o educador especial para a coordenagio e supervisio dos recursos,
enquanto outros diretores preferiram a funcio especial do professor.
Justificam que os primeiros conduzem a uma escola mais inclusiva e os
altimos levam a exclusao.

Segundo Nilholm (2013) as praticas pedagégicas para a educacao inclu-
siva na Suécia deixam muito espaco para diferentes aplicagdes em niveis
municipais e escolares, o que gera enormes diferencas entre as escolas.
A inclusdo é obrigatoria para a escola, mas é opcional para o aluno e a
familia, que podem optar o tipo de escola para a crianga ou jovem. Os
estudos indicam que a pratica vai além da legislacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Finalmente, pode-se apontar, brevemente, as implicacoes deste estudo
para politicas e praticas, pois ele pode: (1) fornecer insights sobre a neces-
sidade de examinar mais profundamente como as intengées da educacio
inclusiva sao realizados na pratica; (2) informar sobre as dificuldades en-
frentadas pelas escolas, professores e lideres educacionais ao escolher entre
educagio inclusiva e solugbes segregadas muitas vezes solicitadas pelo da
escola e familia; (3) fornecer um conhecimento valioso sobre os diferentes
pontos de vista defendidos por profissionais educacionais em relacdo a
educacio inclusiva.

Vale destacar algumas questoes que decorrem do estudo realizado (1)
limitagoes do trabalho/estudo, (2) as diferencas do contexto sociocultural
e das respostas encontradas para encaminhar solucbes para a inclusio
que s6 podem ser interpretadas e compreendidas em cada realidade;
(3) os resultados em relacdo a estudos anteriores e a nocao de inclusao e
(4) sugestoes sobre como as questodes relativas ao funcionamento das pra-
ticas inclusivas podem ser abordados.

Do estudo realizado pode-se inferir que: (1) As politicas e praticas sobre
a educagdo especial/inclusiva da Suécia deixam muito espaco para inter-
pretagdo em niveis municipais e escolares, o que gera enormes diferencas
de atuagdo. (2) A politica nacional sueca ndo é tdo inclusiva, quanto as
vezes ¢ afirmado. (NILHOLM et al., 2013, p. 551) Consequentemente,
o0s objetivos educacionais se tornam uma faca de dois gumes no que diz
respeito a inclusao. (3) No entanto, em uma comparagao internacional
sobre a inclusao, a escola sueca é amplamente democratica, pois oportu-
niza condicoes de acesso e permanéncia a todos os alunos. (NILHOLM
et al., 2013)

Em relacdo a pratica docente pode-se inferir a necessidade de melhorar a
profissao docente, a fim de que seja capaz de atender toda a populagdo com
diferentes habilidades e necessidades. Existem varias ameacas a profissdo
docente: (1) o status profissional foi reduzido, o que torna dificil recrutar
professores. A reducio do status tem a ver com: a) precariedade do sistema
educacional, b) baixos salérios; (2) o paradoxo da qualidade da educacéo,
que implica que o professor esteja extremamente focado na atuacao direta
com o aluno, ou seja, na pratica, isto implica menos tempo para atividades

| 138 — PRATICAS DE INCLUSAO ESCOLAR



que sdo fundamentais para alcangar a qualidade, tais como planejamento
de aulas, avaliacdo das atividades, articulacio e aperfeicoamento profis-
sional; (3) muito poucos recursos sdo alocados para a pesquisa e formacao
de professores.

Pelo exposto, este estudo abre perspectivas para a continuidade da refle-
xa0 sobre os eixos para a educagao inclusiva e a possibilidade de se delinear
novas trilhas para a educagio inclusiva, principalmente quanto as formas
de implementagio das politicas educacionais e a formacao do professor.
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ATENDIMENTO DOS ALUNOS COM NECESSIDADES
EDUCATIVAS ESPECIAIS NAS UNIDADES DE APOIO
ESPECIALIZADO: UM OLHAR SOBRE PORTUGAL E BRASIL

CHRISTIANE FREITAS LUNA ® ANA PAULA PEREIRA DA SILvAa ®
THERESINHA GUIMARAES MIRANDA

Sao muito recentes as discussdées no ambito internacional que marcaram
de vez a disseminacdo de politicas publicas para as pessoas com deficién-
cia. Alguns eventos foram fundamentais para que o movimento por um
respeito maior a cidadania das pessoas com deficiéncia comegasse a fazer
parte de uma agenda de reformulacoes legais e campanhas para divulgar a
necessidade de entendé-los e ter um convivio respeitoso.

Um evento significante para o incentivo a tomada de posicao a res-
peito de politicas publicas que reavaliassem as agoes de integracio foi a
Conferéncia Mundial de Educacio para Todos, em Jotien, Tailandia, no
ano de 1990. Nesse evento, foi produzido um documento, uma declaragao,
em que os paises participantes, o que inclufa o Brasil, iriam tentar reverter,
dentre outros pontos, as inameras dificuldades relacionadas a garantia de
acesso a educacio, constatado na Conferéncia. Para tanto, um plano de
acao foi produzido para servir de referéncia para os paises poderem satis-
fazer as necessidades basicas de aprendizagem. Além da preocupacao com
a aprendizagem, outros pontos foram evidenciados para criacio de uma
rede de apoio que deveria ir além da escola, como a familia e a comunidade.

Zeppone (2011, p. 366) com base em Torres (2001) aponta que:

[...] a conferencia de Jomtien ndo foi s6 uma tentativa de ga-
rantir educacdo béasica — satisfacio das necessidades bésicas de
aprendizagem — para a populagdo mundial, mas uma tentativa de
renovar a visao e o alcance dessa educagio basica. Na satisfacio
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das necessidades basicas de educagio, outras instincias educativas
e ambientes de aprendizagem, além da escola, foram chamadas,
tais como, a familia, a comunidade e os meios de comunicacéo.
De acordo com avaliagdo da autora, tal iniciativa encontrou eco
em varias partes do mundo, mas nio teve penetracio nas esferas
intermediarias do setor educativo, e tampouco chegou a tocar os
docentes, e muito menos na populagido em geral.

Esse modo de pensar as estruturas sociais e educacionais ainda eram
muito pouco desenvolvido nas esferas nacionais. Além das disparidades
regionais, as metas nao foram alcancadas e muitos rearranjos foram pro-
videnciados para ndo desconsiderar as ambiciosas metas, foram dados
“enfoques minimalistas”. (ZEPPONE, 2011)

A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
Acesso e Qualidade, ocorrida na Espanha, talvez seja o documento mais
referendado no que diz respeito ao incentivo de programas de inclusio.
A chamada Declaragdo de Salamanca (cidade-sede), de 1994, amplia as
discussoes da Conferéncia Mundial de Educagio para Todos.

No Brasil, essas conferéncias citadas tiveram um efeito importante,
influenciando em tépicos de diversas leis.

Através da Conferencia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais, realizada em Salamanca, no ano de 1994, vemos
inaugurada a perspectiva da “educacao inclusiva”, com a nogio
de que todas as criangas devem aprender juntas, na escola. Esse
documento torna-se fonte inspiradora dos principios contidos nas
propostas lacadas pelas politicas educacionais brasileiras. Seus
principios nascem sob a influéncia das discussoes sobre a demo-

cratizacio do ensino. (MAGALHAES, CARDOSO, 2011, p. 18)

Apesar de todos esses esforgos legais, na década de 1990, ainda se via
escolas recusando alunos. As escolas especiais continuavam funcionando
e ampliando em quantidade e nimero de alunos. O uso da possibilidade
de usar o expediente da incapacidade de integracdo era bastante utilizado
para justificar discriminacao e falta de comprometimento pedagégico. Em
1999, o Decreto n.® 3.298 ao regulamentar a Lei n.° 7.853/89 estabelece
a Politica Nacional para a Integracido da Pessoa Portadora de Deficiéncia,
que tratava da obrigatoriedade e gratuidade da educagio especial em esta-
belecimento publico de ensino.
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Apesar de politicas bem intencionadas serem barradas no processo de
inclusao real, até pelo desconhecimento, cada vez mais as politicas publi-
cas estavam se aliando as aspiracoes de uma sociedade inclusiva. Diversas
leis e decretos vieram se somando nas décadas seguintes a de 1990 para
referendar todas as dicussdes nos ambitos nacionais e internacionais.

Para superar a concepcdo de educagio especial como substitutiva e
se realinhar as novas politicas de educagao inclusiva, entra em voga o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) complementar.

O AEE “é um servico da educagao especial que [...] identifica, elabora e
organiza recursos pedagégicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras
para a plena participacao dos alunos”. (SEESP/MEC, 2008) Na resoluciao
4/2009 art. 2°, estabelece-se que:

O AEE tem como fung¢ido complementar ou suplementar a forma-
¢do do aluno por meio da disponibilizacido de servicos, recursos
de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para
sua plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem.

Apesar de uma evolugio, os moldes da educagao inclusiva atual recebe
criticas. Silva (2008) entende que a forma de pensar o AEE nos moldes
atuais é na verdade um arranjo que esse modelo de escola velho projetou,
onde o tempo pedagdgico e o espaco sdo diferentes nos alunos com e sem
deficiéncia. Contudo, a proposta de AEE em tempo pedagégico diferente
tem sido a forma de operacionalizar uma relagao entre o professor espe-
cialista e o do ensino comum.

Parece que ao definir o atendimento no turno oposto, pontua o AEE
fora do horario escola para que nio se caracterize como educacao curricu-
lar. Isso acontece para que as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM)
e as instituicbes especializadas ndo se caracterizem por terem um papel
de formagdo, mas de apoio. Mas, vale refletir, que esse modelo de ensino
arcaico, com curriculos, tempo e espagos educacionais rigidos, fazem com
que gere essa formatacdo, bem definida, mas nem sempre eficiente.

Para Miranda (2011, p. 98):

Para possibilitar a producio do saber e preservar sua condicao
de complemento do ensino regular, o atendimento educacional
especializado tem de estar desvinculado da necessidade tipica da
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producdo académica. A aprendizagem do contetido académico
limita as agdes do professor especializado, principalmente quanto
ao permitir a liberdade de tempo e de criagio que o aluno com
deficiéncia precisa ter para organizar-se diante do desafio do
processo de construgio do conhecimento.

A formacao do professor especialista nessa nova politica inclusiva tam-
bém deve acompanhar essas mudangas:

Se, antes, bastava conhecer profundamente as deficiéncias e
suas decorréncias, atualmente isso é insuficiente ou , talvez, até
desnecessario, uma vez que precisamos refletir sobre o processo
educativo desses sujeitos e como a escola brasileira podera garantir
a ele o acesso pleno a riqueza da humanidade e a heranca dos
conhecimentos como pilares de emancipagio humana, resgatando
a presenga deles no mundo e tornando-os protagonista da historia,
como qualquer crianga. (OLIVEIRA, 2010, p. 145)

Nao obstante a uma formacao de professores mais ampla, a formagao
de professores de educacio especial também sofre algumas desordens.

Na escola, convencionou-se, a partir de politicas puablicas nacionais, a
chamar o espaco fisico onde ocorre o AEE, de “sala de recursos multifun-
cionais”. E na SRM que deve ser planejado e realizado o ensino colabora-
tivo entre os professores regulares e os professores especialistas, onde sdo
confeccionados e utilizados materiais pedagégicos e de tecnologia assistida,
além de outras atividades.

Muitos aspectos podem ser considerados. A iniciar, podemos verificar a
questdo da necessidade dos professores das SRMs atenderem a uma diver-
sidade muito grande de demandas que surgem pela diversidade de puablico
previsto com alvo. O professor que atende na SRM acaba por ter uma
experiéncia mais aprofundada em uma deficiéncia especifica, para melhor
trabalhar, portanto a delimitagao ajudaria na escolha do profissional apto
a apoiar alguns tipos de deficiéncia. Mas, na estrutura da politica, ele deve
atender a todos que comp6em o publico alvo, as pessoas com deficiéncia,
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/
superdotacao.

Na sala de recursos o professor especializado terd a impossivel
tarefa de dar conta do AEE dos mais variados tipos de alunos, o
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que nos faz pensar se o termo multifuncional adotado pela politica
nao seria um adjetivo atribuido mais ao professor do que ao tipo

de classe. (MENDES, MALHEIROS, 2012, p. 363)

A educagao inclusiva ndo ¢ uma tendéncia local, outros paises além do
Brasil tém investido em politicas publicas para confirmar uma tendéncia
(nos paises de orientacdo democratica) que vem buscando, através de uma
legislagao especifica, a inclusdo das pessoas com deficiéncia na sociedade
e em especial na educacao.

Conhecer a legislagio referente a inclusao em outros paises pode oferecer
uma ideia de como foram ou estio sendo processados na politica de inclusdo
sob outros olhares. Como parte de um Estudo Cientifico Avancado', pode-se
observar algumas discussoes geradas por um estudo realizado em Portugal.

POLITICA DE EDUCAGAO ESPECIAL

O Brasil sempre foi tido como um pais atrasado, com uma politica
social lenta nas questoes referentes as pessoas que nao tém um prestigio
econdmico e social. Para muitos, as politicas publicas na educagio siao
ineficientes e chegam sempre com muito atraso em relacio aos paises mais
desenvolvidos. Em relacdo as politicas educacionais inclusivas, mesmo que
com atraso de uma ou duas décadas em relagao a paises como Inglaterra,
Espanha, Franga e Portugal, podemos ver diferengas e semelhangas, visto
que a inclusdo passou a constar na agenda politica de diversos paises, de
forma decisiva, muito recentemente.

ATENDIMENTO DA EDUCAC_‘,AO ESPECIAL AOS ALUNOS COM
NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS: LEGISLAQAO PORTUGUESA

O Ministério da Educagao de Portugal, tem uma legislacdo nacional, o
Decreto-lei n.° 3/2008 que fornece as principais diretrizes para um aten-
dimento aos alunos com necessidades educativas especiais. O documento
faz referéncia a Declaracdo de Salamanca e usa termos chave para uma
perspectiva inclusiva, a saber: “A educagio inclusiva visa a equidade edu-
cativa, [...] a escola inclusiva pressupoe individualizagio e personalizacao

I Nome utilizado pela Universidade do Minho para designar o tipo de estudo feito por
alunos que fazem o doutorado sanduiche em suas unidades.
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das estratégias, [...] objectivo de promover competéncias universais que
permitam a autonomia”, “Os apoios especializados visam responder as
necessidades educativas especiais dos alunos com limitacao significativas”,
“os apoios especializados podem implicar adaptagio de estratégias, recursos,
conteudos, processos, procedimento e instrumentos, bem como a utilizacao
de tecnologias de apoio.”

No artigo 4°, que trata da organizagio, estabelece-se a necessidade de
incluir as adequagoes relativas ao ensino e aprendizagem, e reforca a in-
dicacdo de envolver os alunos com necessidades educativas especiais nas
atividades de cada turma, grupo e da comunidade escolar. Essa avaliacao,
contudo, € subjetiva e cabe ao coordenador da educagio especial, em uma
andlise conjunta com a equipe multidisciplinar, a gestao dos tempos edu-
cativos. Sao eles que estabelecem os horarios a serem frequentados na sala
regular ou em outras atividades.

Ha também a indicagio para que alguns alunos possam frequentar as
escolas de referéncia para educacgio bilingue de alunos surdos e para edu-
cacao de alunos cegos e de baixa visao. Essas escolas, apesar de serem uma
opcao, aos alunos com deficiéncia visual e auditiva, ndo se estabelecem em
todas as cidades. Existe uma escola de referéncia para atender a uma regiao,
podendo o aluno ter de se deslocar grandes distancias se quiser frequentar
uma escola bilingue ou de referéncia para cegos e baixa visao.

Nesse mesmo artigo, é referendado a criagdo de unidades de ensino
especial, mas para um publico especifico: alunos com perturbagoes do
espectro do autismo e com multideficiéncia e surdo-cegueira congénita.
Com deficiéncias onde o comprometimento fisico, social ou comunicacio-
nal tornam-se significativos. Ter uma unidade voltada para atender a esse
publico pode ser um bom instrumento para uma atencio mais direta nas
respostas educativas e mais especificas. O que nio fica claro é o nivel de
envolvimento dos alunos com essas caracteristicas e sua socializacio com
os demais alunos de turma.

Outro ponto descrito na legislacdo, que se refere a organizacao, é o
programa educativo individual que se estabelece como o documento que
“fixa e fundamenta as resposta educativas e respectivas formas de avalia-
¢ao”. (Decreto n.” 3\2008) A partir da avaliagdo conjunta entre as pessoas
envolvidas no processo educativo e, a partir das verificagoes de limitagoes
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e possibilidades, ¢ criado o Programa Educativo Individual (PEI). Esse
ponto na legislacao ocupa um espago bem amplo estabelecendo, o modelo,
a elaboragio, a coordenacao, os prazos e o acompanhamento do PEI. Sao
deliberagoes bem claras do funcionamento desse programa. Estabelecendo
as competéncias da gestdo do PEI e envolvendo inclusive a familia na
aprovacgao.

O Plano Individual de Transicdo é estabelecido no Decreto n.® 3/2008
como uma alternativa no caso de as necessidades educativas impedirem
a aquisicdo de competéncias definidas no curriculo e destina ao jovem a
transicdo para a vida poés-escolar. Essa medida integrada a escola, deve
preparar o aluno para uma atividade profissional. Gerido de forma a levar
em conta as aprendizagens do periodo educativo e as competéncias indi-
viduais. Esse dispositivo pode ser um bom instrumento para que o aluno
venha a ser incluido na vida social com papel definido e com sentimento
de pertenca ao mundo produtivo.

O Decreto n.° 3/2008 ainda traz em seu bojo, no Capitulo IV, as cha-
madas medidas educativas. Nesse capitulo, o texto indica a adequacdo
do processo de ensino e aprendizagem, que define e orienta: os apoios
pedagdgicos personalizados (identificando o professor de turma como um
componente importante neste apoio), adequagoes curriculares individuais
(oferecimento de 4reas fora do curriculo oficial, mas que beneficie o apren-
dizado global ou especifico como a lingua gestual e o braille), adequacoes
no processo de matricula (prioridades), adequacao no processo de avaliagdo
(tipo de prova, instrumento, e as condigoes de avaliacio), curriculo especi-
fico individual (alteragdes significativas no curriculo comum) e tecnologias
de apoio (dispositivos facilitadores da funcionalidade).

O Capitulo IV do Decreto define pontos fundamentais para o funciona-
mento da educagéo especial, onde todos, em conjunto, podem beneficiar os
alunos com necessidades especiais, tratando de garantir as possibilidades
de flexibilizagao no curriculo e na avaliagao. Tem-se ai definido elementos
cruciais na inclusio. Estabelece também responsabilidades ao professor de
turma no apoio pedagégico, convocando esse a participar do processo edu-
cativo das criancas com necessidades educativas especiais, nao deixando as
adequagoes apenas ao grupo da educagio especial. A flexibilidade necessaria
que ¢ garantida nas alteragoes significativas de um grande instrumento
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pode se tornar uma forma de exclusao, portanto, a importancia desse dis-
positivo deve ser gerido com muita responsabilidade para nio se tornar
uma brecha legal para ndo estabelecer conhecimentos académicos diante
de algumas limitagoes.

AGRUPAMENTO ESCOLAR PORTUGUES PESQUISADO

A pesquisa foi feita em um agrupamento escolar, “Escola de segundo
e terceiro ciclos, situado em pleno centro da cidade de Famalicdo, com
uma populacio escolar de mais de 900 alunos e mais de 100 professores.
Acolhe alunos da cidade e das freguesias mais préximas [...].” (PROJETO
EDUCATIVO, 2011, p. 15)

O agrupamento escolar conta com Servigos Especializados de Apoios
Educativos formados por psicélogo, terapeuta da fala e professores de
educacao especial. Sdo 15 professores de educacao especial, que auxiliam
84 alunos com necessidades educativas especiais. A equipe conta com uma
coordenadora que organiza os trabalhos e que é o elo mais forte com os
professores da equipe regular e gestores.

A maioria dos alunos que recorrem a educagio especial nesse agrupa-
mento sdo alunos com deficiéncia intelectual, poucos alunos com multi-
deficiéncia (paralisado cerebral), deficiéncia auditiva e visual.?

ALGUMAS PERCEP(;()ES DA ENTREVISTA COM
A COORDENADORA E OBSERVACAO

Na entrevista com a coordenadora de educagio especial do agrupamento
escolar investigado, verificou-se que as orientagoes da legislacao sdo cum-
pridas de forma muito semelhante ao que se propoe, apesar de algumas
criticas, sobretudo ao modelo de referenciacio. As criticas vém no carater
médico biolégico da referenciacdo, onde questoes subjetivas ndo entram
na avaliacdo pragmatica da Classificacao Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saade (CIF). Mas, de uma forma geral, observa como
positiva a documentacao legal, coloca como ponto positivo a flexibilidade

2 Os alunos com deficiéncia auditiva sdo oralizados e/ou tém implantes cocleares.
Os alunos com deficiéncia visual tém baixa visdo e ndo fazem uso do braille, apenas
tipos aumentados.
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curricular e valoriza o plano de transicio com um dispositivo importante na
vida p6s escola dos alunos com necessidades educativas especiais. Enfatiza
também que todo esse processo pode se tornar mais eficaz quando a familia
tem uma participagdo mais efetiva em todas as etapas.

Esses elementos relacionados na entrevista e na legislagio sio identifica-
dos na observacao da escola de segundo ciclo. Alguns alunos considerados
com mais autonomia social e cognitiva tém uma relagdo com os servigos
de apoio, menos intensiva, ja alunos com “contornos muito especifico”
(PORTUGAL, 2008) utilizam os apoios de forma mais frequente. Na ob-
servacao, foi verificado que em torno de 8 a 10 alunos apresentaram maior
assiduidade a sala de educacido especial e receberam “apoios” para realizar
atividades especificas, além de aulas baseadas em uma aprendizagem mais
social e de autonomia do que outros conhecimentos que figuram nas bases
do curriculo oficial.

Esses apoios sio acompanhamentos das atividades realizadas nas salas
de aula regular. A professora ajuda no entendimento e na realizacdo das
atividades nos livros e cadernos. Algumas atividades em grupo auxiliam
em conhecimentos especificos de leitura, escrita, matematica, mas de
forma mais abrangente. Essas atividades acontecem sempre reconhecendo
e trabalhando os limites individuais. Nos casos onde o comprometimento
cognitivo é maior, os conhecimentos académicos sao trabalhados na sala
de educagao especial. As disciplinas frequentadas que fazem parte de um
curriculo especifico sdo de culinéria, cuidados com a casa, como: passar,
lavar, além de marcenaria, eletricidade e horta. A disciplina frequentada
por todos ¢ a de educacio fisica.

Vale ressaltar que, além da sala de educagao especial, os alunos com
multideficiéncia tém um espago especial. Sio monitorados todo o tempo
que estdo na escola por duas professoras que ficam em tempo integral
com os alunos e ainda recebem uma ajuda em alguns turnos de outras
professoras de educagao especial. Os quatro alunos tém paralisia cerebral
com comprometimentos cognitivos e fisicos severos. Todos fazem uso de
cadeiras de rodas especiais. Foi observado ainda, a necessidade do uso de
fraldas e de acompanhamento nas refeigoes. Nenhum deles se comunica
pela fala, apenas emitem sons, mas sio acompanhados por uma terapeuta
da fala. Nessa sala, ha uma variedade de materiais funcionais, além de
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ser recoberta de emborrachado, TV, video, muitos brinquedos, é bastante
colorida. Uma vez por semana, os alunos de sua turma fazem as atividade
nessa sala e o inverso também acontece.

Na escola de primeiro ciclo, ndo existe a sala de educacdo especial, e os
alunos recebem o apoio na sala comum. Foi visto na sala regular profes-
sores de educacao especial, professor de apoio educativo e terapeuta da
fala. Os professores de educagao especial ajudam em seus turnos com as
necessidades educativas especiais, quase sempre ao lado dos alunos. Fato
ocorrido em um momento de avaliagdo, onde a professora lia junto com um
aluno os enunciados da avaliacdo, auxiliava no entendimento e por vezes
aumentava os niveis de ajuda, caso fosse necessario, até o fim da avaliagao.

O outro aluno com necessidades educativas especiais foi auxiliado
diretamente na leitura e no entendimento das questdes pelo professor
regular. Outras vezes ficam a distancia, observando a necessidade de uma
intervengio. Como foi visto em relacio a terapeuta da fala, que apenas se
aproximou da aluna com dificuldades de fala, quando esta foi solicitada a
fazer uma leitura em voz alta para a turma.

Em uma das salas observadas, a professora de educacao especial interage
diversas vezes com outros alunos que nao tém necessidades especiais, em
um momento inclusive assumiu parte do trabalho da professora regular,
ao apresentar uma atividade com “digitacdo” de letras na linguagem ges-
tual. Em outros momentos, fez atividades em conjunto com as alunas com
necessidades especiais, mas sempre sendo solicitada por outros alunos da
turma. Verificando assim, que nesse caso especial, a professora ndo ¢ vista
apenas como exclusiva da educagio especial, mas alguém que faz parte do
contexto.

ALGUMAS CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

Baseado em pesquisas realizadas no Brasil e em Portugal, pode-se perce-
ber que existem algumas semelhangas. Tanto a legislagao brasileira quanto
a portuguesa deixam bem claro o alinhamento a uma proposta inclusiva
de educagio. Tratam do tema apontando a necessidade de uma educacio
para todos, como uma premissa democratica, e nAo como uma concessao
assistencialista.
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As propostas legais dos dois paises afirmam que o aluno com necessidades
educativas especiais devem estar em uma escola regular, junto com os seus
pares e com oportunidade igual para poder desfrutar de uma educacao de
qualidade, valorizando os conhecimentos académicos e sociais.

A SRM no Brasil tem aspectos semelhantes as salas de apoio de educa-
¢do especial em Portugal, funciona como uma base onde especialistas em
educacido especial oferecem um apoio pedagégico para os alunos e esta-
belecem didlogos com os professores da turma regular. Ajudam tanto no
melhor entendimento do conhecimento quanto na elaboracido de materiais
e estratégias para um melhor andamento na sala regular.

Apesar de semelhancas em alguns aspectos, pode-se observar algumas
diferencas. Detecta-se inicialmente uma diferenca basica nas duas estrutu-
ras temporais da escola. Em Portugal, a escola funciona em tempo integral
e o tempo pedagogico da escola portuguesa dedicado a educagao especial
estd no bojo do tempo escolar regular. Na escola brasileira, o aluno que
necessita de um apoio pedagégico da educagao especial, precisa ir para a
escola que estuda, ou outra da regido que possua a SRM, no turno oposto
ao que frequenta a escola regular para ter orientacdo com uma especialista.

Outro ponto que em principio é igual, que é o dispositivo da flexibi-
lidade curricular, em Portugal, verifica uma definigdo bem organizada de
como poderd ocorrer essa flexibilizacdo. O plano individual de trabalho
mostra-se uma sistematizagdo bem organizada para estabelecer um curri-
culo mais ou menos restritivo, abalizado por uma equipe multidisciplinar
e com constantes avaliagoes.

Apesar de no Brasil alguns documentos oficiais apontarem teoricamente
para a flexibilizacdo, nao existe dispositivos concretos para tal. No Brasil,
em geral, os alunos passam o horario escolar do seu turno regular, cumprin-
do o curriculo oficial. E fora iniciativas de projetos pontuais, ndo existem
disciplinas, além do curriculo minimo, que sejam oferecidas como opcao
para que os alunos possam flexibilizar, contabilizando como conhecimento
construido nos seus curriculos escolares.

O ponto da equipe de trabalho também goza de diferencas significativas.
No Brasil, a escolha para ser um professor que apoia a SRM nem sempre
obedece a um critério de qualificagdo especifica para educagio especial.

~

E muito recente no Brasil a formacio continuada de professores em
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educacio especial. As especializagdes normalmente sdo de um ano e mais
generalistas. Em Portugal, verificamos uma especializagdo mais especifica
e com tempo pedagdgico maior (dois anos), além da necessidade de um
mestrado para exercer o papel docente. O que nao é uma necessidade e
muito menos uma realidade nas escolas brasileiras. E os professores sao
designados a acompanhar alunos com a deficiéncia a qual se especializa-
ram. Na politica brasileira, o professor esta sujeito a trabalhar com uma
multiplicidade de deficiéncias.

Apesar da pesquisa de campo nao ter abrangido as escolas de referéncia,’
esta também é uma diferenca. No Brasil, ndo ha formalmente uma escola
de referéncia. As escolas que funcionavam como escolas especiais passa-
ram a funcionar apenas como institui¢cdes de apoio pedagégico e ndo mais
poderiam ser formalizadas com institui¢oes de ensino regular. Apesar de
alguns professores migrarem para a educagao regular, sobretudo nas SRMs,
nao existe a estrutura de uma escola de referéncia nos moldes portugueses.
O que se tem criado, informalmente, sao escolas polo, pois ¢ 1a que se con-
centram professores especialistas em uma determinada deficiéncia, isso se
tornou um expediente utilizado por algumas prefeituras para tentar superar
a dificuldade de encontrar professores multiespecializados.

Algo nao muito animador chamou atencio tanto nas escolas brasileiras
como nas escolas portuguesas, ainda existe uma resisténcia por parte de
alguns professores em aceitar a proposta inclusiva. Apesar da observagio
nao gerar dados muito conclusivos, isso foi claro nas conversas com as
professoras, arrisca-se a dizer que nem todos os professores estio muito
confortaveis com a tarefa de ter em suas turmas alunos com necessidades
educativas especiais e ndo estabelecem uma relacio muito préxima com o
servico de educacao especial.

Este relato ndo tem a pretensio de encerrar as andlises e discussoes a res-
peito da educacio especial, este estudo apenas traz mais uma contribuicio

3 As escolas de referéncia sdo escolas para educagio bilingue de alunos surdos e para
educagio de alunos cegos e de baixa visdo. Essas escolas sdo regulares, mas os alunos
assistem aulas em turmas exclusivas para surdos com intérpretes e cegos ou deficientes
visuais, aulas com materiais e metodologias especificas. No caso da escola de educagio
bilingue, os pais optam por uma educacido apenas em linguagem de sinais ou a
Lingua Gestual Portuguesa e oralismo. H4a também unidades de ensino especial, mas
para um publico especifico, alunos com perturbagbes do espectro do autismo e com
multideficiéncia e surdo-cegueira congénita.
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para um leitura de realidades diferentes, ndo com a intengao de julgar ou
estabelecer um modelo, mesmo porque, apesar do passado histérico que
une essas duas nagoes, existem diferencas absais que tornariam a impor-
tacdo de um modelo, um grande fracasso. Acredita-se, entretanto, que
sdo nesses didlogos que se podem construir novos conhecimentos e gerar
contribuicoes para fortalecer a perspectiva de uma mudanga. Sempre na
busca de uma educagio de qualidade democritica e que os alunos com
necessidades educativas especiais possam se sentir preparados e acolhidos
na escola que é para todos.

Apesar das diversas analises das politicas que tange as pessoas com defi-
ciéncia sofrerem criticas, essas experiéncias podem e devem ser observadas
para que a politica local possa usufruir das experiéncias consideradas validas,
mas com um cuidado de ndo apenas importar propostas, mas poder avaliar
suas viabilidades e especificidades para garantir uma politica abrangente
e eficiente as pessoas com deficiéncia para que as oportunidades de uma
educacdo de qualidade sejam garantidas.

Da politica pablica nacional ou europeia, observa-se a tendéncia ao
investimento em programas e agoes que incentivem uma mudanca do pa-
radigma médico — terapéutico e preparatério — para uma educagio especial
na perspectiva inclusiva, tendo o AEE como um suporte importante e ne-
cessario para uma educacdo de qualidade para as pessoas com deficiéncia,
em todos os niveis de ensino.
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DIALOGOS INTERNACIONAIS: REFLEXOES SOBRE A
INCLUSAO ESCOLAR DE PESSOAS COM
DEFICIENCIA NA ITALIA

ANDERSON SPAVIER ALVES

INTRODUCAO

A Organizacdo das Nagoes Unidas (ONU) declarou o dia 31 de outubro
de 2011 como a data em que a populagdo mundial atingiu o namero de
7 bilhoes de habitantes. Isso significa que, desde aquela data, pode-se dizer
que a populagio de pessoas com deficiéncia é equivalente a 700 milhoes em
todo o mundo, se for considerada a cifra de que 10% da populacao mun-
dial tem alguma deficiéncia. Para Sassalki (2001), essa informacao, sempre
associada a Organizacdo Mundial de Sadade (OMS) ou & ONU, necessita
de uma explicagdo porque ¢ sempre mencionada e nunca sdo indicados
os dados da publicagio. Na realidade, este percentual refere-se a pesquisa
da Rehabilitation International, realizada em 1969, sobre a incidéncia
de deficiéncia no mundo. Foi nesta analise que se descobriu que “uma
pessoa em cada 10” possuia algum tipo de deficiéncia. Posteriormente, a
Rehabilitation International efetuou proje¢des para outros anos, sempre
aplicando a mesma proporgao.

Nesse sentido, varios documentos de organizagdes internacionais, como
a ONU e a OMS, ainda hoje fazem referéncia a essa cifra de 10% como
indicativo do nimero de pessoas com deficiéncia. Assim, partindo dessa
premissa, sdo 10% da populagdo mundial que lutam pela possibilidade de
participarem ativamente na sociedade, a partir do reconhecimento de seus
direitos e de uma politica de igualdade de oportunidades “alinhavada”
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internacionalmente e “costurada” concretamente em nivel nacional.
Portanto, é necessario pensar e criar elementos que possam dar dignidade
as pessoas com deficiéncia a partir de uma perspectiva global, macro da
questdo, sem esquecer que sua realizagao e sua execugao se dara em nivel
local, micro.

A DEFICIENCIA E SUAS DIMENSOES: REFLEXOES HISTORICAS

E importante que haja a analise e a compreensao histérica e cultural da
deficiéncia e de que maneira o que ocorre em um contexto social em relagio
a deficiéncia pode suscitar reflexos em outro contexto social/cultural. Assim,
¢ importante ressaltar o processo de inclusio escolar de pessoas com defici-
éncia em nivel mundial, no continente europeu e especificamente na Italia.

A DIMENSAO INTERNACIONAL DA DEFICIENCIA

A partir da Declaragao Universal dos Direitos Humanos (DUDH),
promulgada em 10 de dezembro de 1948, até hoje, houve um grande
avango em nivel internacional para garantir a todos os homens os direi-
tos individuais (mas, também, aqueles coletivos) de maneira indistinta.
A supracitada declaragdo é uma resposta direta as questdes que levaram a
Segunda Guerra Mundial e as atrocidades cometidas durante esse periodo,
e surge como um compéndio das principais ideias que cada Estado deve
perseguir para garantir a0 homem os direitos fundamentais a sua condigio
humana, enfocando o aspecto da igualdade e da liberdade e, a0 mesmo
tempo, da unido dos povos. Essas ideias se refletidas no artigo 1.°, quando é
afirmado que “todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade
e direitos. Sao dotados de razdo e consciéncia e devem agir em relacio uns
aos outros com espirito de fraternidade” (UNESCO, 1998, art. 1°), mas,
também presente no artigo 2.°, paragrafo 1° quando diz que

— todo ser humano — tem capacidade para gozar os direitos e
as liberdades estabelecidos nesta Declaragido, sem distingdo de
qualquer espécie, seja de raga, cor, sexo, idioma, religido, opiniao
politica ou de outra natureza, origem nacional ou social, riqueza,
nascimento, ou qualquer outra condicéo [...]. (UNESCO, 1998)
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A dimensio da primeira parte do artigo 1°, “todos — os seres humanos
nascem livres e iguais em dignidade e direitos [...]”, é tdo ampla, profunda
e, a0 mesmo tempo, complexa, entendida aqui como totalidade e plenitude,
que bastaria somente esse enunciado para definir a esséncia do espirito de
respeito ao proximo, visto como portador dos mesmos direitos e igualmente
reconhecido do ponto de vista juridico, obviamente se a humanidade fosse
capaz, também, de respeitar as diferencas identitarias e pessoais descritas no
artigo 2°, paragrafo 1°, evitando, assim, o preconceito e, consequentemen-
te, a discriminagio. Se as pessoas sdo iguais em direitos pode-se observar
bem a aplicagdo do conceito de isonomia, entendido como a igualdade de
todos os cidadaos perante a lei. No entanto, nio pode ser esquecido que,
na pratica, o acesso aos mesmos direitos nem sempre ocorre da mesma
forma, por razoes ligadas as dificuldades de reconhecimento da singulari-
dade das pessoas por parte do sistema social, sem contar com as diversas
categorizages em que sio subdivididas, além, também, das dificuldades
em dar-lhes respostas adequadas.

A singularidade do individuo ou do grupo ao qual pertence — por exem-
plo, mulher, pessoa com deficiéncia etc. — deve ser pensada globalmente,
de tal modo que se faca uma transi¢do da igualdade de direitos ideal e
utopica, élquela mais real e concreta, ou seja, para que isso ocorra, Como
afirmava Bastos (1978, p. 255), é necessario “tratar igualmente os iguais e
desigualmente os desiguais na medida em que eles se desigualam”. Assim,
o principio da isonomia seria, de fato, ratificado para todas as pessoas,
independentemente de seu grupo de pertencimento.

Nesse sentido, para garantir as pessoas com deficiéncia a isonomia,
houve (e ainda hd) a necessidade de publicar outros documentos com-
plementares a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e promover
também outros eventos, de modo a contemplar a diversidade existente
sob a etiqueta “pessoa com deficiéncia”. Portanto, convém salientar que
nao existe uma homogeneidade quando se pensa nas vdérias tipologias
de deficiéncia (sensorial — visual e auditiva; fisica; cognitiva etc.) porque
cada tipo de deficiéncia possui necessidades especificas de sua natureza;
mas, também, é importante pensar nas especificidades relacionadas com
a heterogeneidade das pessoas com deficiéncia sob outros aspectos como,
por exemplo, idade (crianca, adolescente, jovem, adulto e idoso), género
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(masculino e feminino), e, para concluir, também, as diversas tematicas que
podem ser relacionadas a pessoa com deficiéncia (acessibilidade, educacao,
direitos humanos, questées de género, mundo do trabalho etc.). Todos esses
elementos listados anteriormente e misturados entre si vio em uma Gnica
direcdo, pois tornam-se um discurso impar — aquele dos processos inclusi-
vos — mas visto sob 6ticas diversas porque dependera das especificidades
da tipologia da deficiéncia, do grupo de pertencimento das pessoas e da
tematica na qual se queira enfrentar a questao.

Assim, para iniciar o processo de inclusdo em nivel global, as organiza-
¢oes internacionais, como a ONU, por exemplo, promovem a discussido
e a reflexdo — através de assembleias, reunides, encontros teméticos —, e
operam a fim de ter a aprovagao, o compromisso e o empenho por parte dos
Estados-Membros, para que a execucdo dessas agoes seja feita localmente,
a partir de politicas publicas consistentes em favor da populagao mundial
e das diferentes minorias sociais como, por exemplo, das pessoas com defi-
ciéncia. Essa ideia entra no conceito de glocalizagao cunhado por Bauman
(2005), ou seja, aquele mix entre o global e o local, onde é necessario usar
a perspectiva do pensamento global e a agio local.

Vale ressaltar que os principios expressos na DUDH j4 estavam presentes
na Constituicao da Republica Italiana, promulgada em 1 de janeiro de 1948.
Com o advento da DUDH, a ONU, como uma forma de reconhecimento
e valorizacio da pessoa com deficiéncia e para dar respostas as suas neces-
sidades especificas, promoveu varios eventos e aprovou varios documentos
em favor dessa parcela da populacdo, dentre elas, a década internacional das
pessoas com deficiéncia, entre 1983 e 1992; a Declaragao mundial sobre
a educagao para todos, em 1990; a Declaracao de Salamanca, em 1994; o
Forum mundial de educacio, em 2000; e a Convenciao das Nacoes Unidas
sobre o direito das pessoas com deficiéncia, em 2006.

A Conferéncia de Salamanca (1994), por exemplo, cujo foco foi rela-
cionado a educacido e as necessidades educativas especiais do estudante,
mencionava que para que se tenha verdadeiramente uma abordagem mais
inclusiva, os sistemas de ensino devem ser modificados no sentido de uma
escola inclusiva, onde cada necessidade deve ter resposta.

A Convencao das Nacoes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, promulgada em 2006 e ratificada pela Italia em 2009, por sua
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vez, traz a tona o discurso que reconhece que essas pessoas sio portadoras
de direitos. Devem, portanto, ser previstas formas de inclusao das pessoas
com deficiéncia através de uma responsabilidade coletiva em relacéo a eles,
ou seja, todos os cidadaos sio chamados para trabalharem em nome de
uma sociedade que seja mais inclusiva possivel e seja capaz de reconhecer
os direitos de todas as pessoas com deficiéncia. Analisando o artigo 3° da
referida Convengéo, é possivel identificar os principios gerais, entre os quais

a) o respeito pela dignidade inerente, a autonomia individual —
inclusive a liberdade de fazer as préprias escolhas - e a indepen-
déncia das pessoas; b) a nao-discriminagao; c) a plena e efetiva
participacao e inclusdo na sociedade; d) o respeito pela diferenca e
pela aceitagio das pessoas com deficiéncia como parte da diversi-
dade humana e da humanidade; e) a igualdade de oportunidades;
(f) a acessibilidade; g) a igualdade entre o homem e a mulher;
h) o respeito pelo desenvolvimento das capacidades das criancas
com deficiéncia e pelo direito das criangas com deficiéncia de
preservar sua identidade.! (UNICEE 2007, p. 7-8, tradugdo nossa)

Em relagio a educagéo, o artigo 24 (UNICEF, 2007, p. 19) é amplo e
traz consigo palavras e expressoes como “direito a educagido”, “sistema

2

inclusivo”, “qualidade”, “desenvolvimento do potencial humano”, “parti-
cipagdo efetiva”, “atencao as necessidades especificas”, “apoio”, “progresso
escolar”, “socializacao”, “competéncias praticas”, “cidadania ativa”. Cada
um destes termos poderia abrir um mundo de discussio. E necessaria uma
educacdo que seja desenvolvida nesta diregdo.

Recordando novamente o conceito de localizacio, e focalizando-o em re-
lacdo & pessoa com deficiéncia, cada documento e evento proposto em nivel
internacional, como dito anteriormente, deve ser implementado em nivel
local. Nesse sentido, é necessario conhecer e avaliar como ocorre o impacto

de uma orientagao internacional sobre cada sociedade individualmente,

1 “a) Il rispetto per la dignita intrinseca, ’autonomia individuale — compresa la liberta di
compiere le proprie scelte — e I'indipendenza delle persone; b) la non-discriminazione;
c) la piena ed effettiva partecipazione e inclusione all'interno della societa; d) il rispetto
per la differenza e I’accetta-zione delle persone con disabilita come parte della diversita
umana e dell’'umanita stessa; e) la parita di opportunita; f) 'accessibilita; g) la parita tra
uomini e donne; h) il rispetto per lo sviluppo delle capacita dei bambini con disabilita
e il rispetto per il diritto dei bambini con disabilita a preservare la propria identita”.
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sobre cada cultura e como esta implementacao local consegue realimentar
a discussao internacional, criando, assim, um movimento circular. Por
exemplo, a Convencdo das Nagoes Unidas sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, representa uma retomada em prol dos direitos humanos
para esta minoria social. Esta convencao deve ser considerada pelos paises
como uma bussola que indica a direcdo das orientagdes propostas e, em
seguida, a acdo a ser executada de acordo com seus elementos identitarios
e culturais — a fim de dar respostas eficazes as pessoas com deficiéncia e
reenviar as suas escolhas globalmente/internacionalmente, de modo que
sirvam como uma espécie de modelo de solugio para determinadas questoes,
e se essas escolhas sdo mais ou menos exportaveis para outros contextos,
gerando conhecimento e mudangas culturais.

A DEFICIENCIA E A DIMENSAO EUROPEIA

Historicamente, o conhecimento e as mudancas culturais, muitas vezes
interligados, sempre foram difundidos entre os diversos paises chamados
“ocidentais”, especialmente, aqueles europeus que, em principio, sempre
ajudaram no desenvolvimento de uma atitude amplamente positiva, ligada
a garantia de direitos humanos, e no reconhecimento da pessoa humana
como portadora de cidadania, entendida como o conjunto de direitos e
deveres que uma pessoa possui em um determinado contexto territorial.

Nesse sentido, observa-se que na Europa foram realizadas algumas
acoes importantes em favor das pessoas com deficiéncia e que deixaram
uma marca positiva em prol deste grupo social, com reflexo em decisoes
tomadas pelos paises nesse contexto territorial onde dialogam diversas cul-
turas. Nessa direcao, vale destacar a Conferéncia de Roma e do Relatoério
Skov Jorgensen (1978); os programas Helios (1988-1996); a Carta do
Luxemburgo (1996); o Tratado de Amsterda (1997); o processo de Bolonha,
a partir de 1999; a Estratégia de Lisboa, para a década 2000-2010; e a
Estratégia UE 2020.

Em relacao ao programa Helios, conforme os artigos 1 e 2, tratava-se de
um plano de agdo comunitéria para a promogao e a reabilitagao profissional,
para integracio econdmica e social, e para a vida autobnoma das pessoas
com deficiéncia, resultantes de questoes fisicas ou psiquicas, desenvolvido
no periodo de I de janeiro de 1988 a 31 de dezembro de 1991. (UNIONE
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EUROPEA, 1988)? Posteriormente, houve o programa Helios II, previsto
para o periodo entre 1 de janeiro de 1993 e 31 de dezembro de 1996,
baseava-se na igualdade de oportunidades, na inclusao social e no direito
a vida autobnoma e abrangia

[...] cinco areas prioritarias: a reabilitacdo funcional, a inclusido
no Ambito educacional, a inclusdo na formacéo, a inclusao econo-
mica e a inclusdo social. Helios é o Ginico programa comunitario
dedicado exclusivamente as pessoas com deficiéncia, e relaciona-
do a outros programas como o Horizon e o TIDE.> (UNIONE
EUROPEA, 1994, p. 31, traducdo nossa)

No seminario de encerramento do programa Helios, em 1996, foi pro-
posta a Carta do Luxemburgo, um documento de sintese, fruto do trabalho
desenvolvido durante o programa, intitulado “Uma escola para todos”.
Neste documento, pensava se ja em um ambiente escolar acolhedor que pu-
desse ser aberta a todos, pessoas sem deficiéncia e pessoas com deficiéncia.

O Tratado de Amsterda,* em vigor desde 1 de maio de 1999, fala, em
seu art. 13, da ndo discriminacao e afirma que o “[...] Parlamento europeu
pode tomar as medidas necessarias para combater a discriminagdo em
razdo do sexo, da origem racial ou étnica, da religidao ou das convicgoes
pessoais, da deficiéncia, da idade ou da orientacdo sexual”.> (UNIONE
EUROPEA,1997, p. 185, traducdo nossa)

2 Disponivel em: <http://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/ALL/?uri=CELEX:
31988D0231>. Acesso: 10 jun. 2015. Publicado na Gazzetta ufficiale delle Comunita
Europee, n. L 104/38, de 23/4/1988 p. 38-44.

3 “[...] cinque aree prioritarie: la rieducazione funzionale, I'integrazione nel settore
dell’istruzione, I'integrazione nella formazione, I'integrazione economica e I'integrazione
sociale. Helios ¢ I'unico programma comunitario dedicato esclusivamente ai portatori di
handicap, pur essendo collegato ad altri programmi come Horizon e TIDE”. Disponivel
em: <http:/eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/?uri=CELEX:51994AC1306>.
Acesso: 10 jun. 2015. Publicado na Gazzetta ufficiale delle Comunita Europpe, n. C
397, de 31/12/1994, p. 31.

4 Disponivel em: <http://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/?uri=CELEX:11997D/
TXT>. Acesso: 10 jun. 2015.

5 “[...] Parlamento europeo, puod prendere i provvedimenti opportuni per combattere le
discriminazioni fondate sul sesso, la razza o I’origine etnica, la religione o le convinzioni
personali, gli handicap, 'eta o le tendenze sessuali”.
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O Processo de Bolonha (UNIONE EUROPEA, 1999),° em vigor desde
1999, tornou-se um importante mecanismo que iniciou uma reestruturacao
do sistema universitario europeu, prevendo uma formagio mais uniforme
como modelo para formacao universitdria entre os estados-membros da
Unido Europeia e, ao mesmo tempo, certificando-se de que o sistema do
“velho continente” se torne mais forte, mais coeso. A Estratégia de Lisboa,
aprovada em 2000 pela Uniao Europeia, levava em consideracio a década de
2000-2010, e tinha como objetivo estratégico de “[...] reforcar o emprego,
as reformas econémicas e a coesdo social no contexto da economia basea-
da no conhecimento”.” (UNIONE EUROPEA, [200-])® O conhecimento
torna-se, portanto, a mola propulsora para dar uma reviravolta de varios
niveis (econdmico, social), através do Lifelong Learning, ou seja, da apren-
dizagem permanente, para a vida toda. A Estratégia UE 2020 (UNIONE
EUROPEA, [201-])? é um programa que representa a continuagido do
programa anterior, a estratégia de Lisboa, focalizando sempre o olhar para
a questdo do conhecimento, para o desenvolvimento de uma sociedade
participativa que consiga envolver os cidadaos, e para uma economia mais
sustentavel, mas, também, competitiva.

Obviamente, os reflexos destas agoes na Europa sdo visiveis em todos
os paises daquele contexto territorial e contribuem para uma dinamica
mais inclusiva, tanto localmente (em cada pais), quanto em todo territério
europeu. Nesse cendrio, encontra-se a Italia como estado-membro que, do
ponto de vista histérico, vem contribuindo em favor das minorias sociais, em
especial, em favor das pessoas com deficiéncia, dando respostas e propondo
solucoes para as novas necessidades da sociedade global para que haja a
plena inclusao (escolar, no mundo do trabalho e, consequentemente, social).

6 Disponivel em: <http://eur-lex.europa.eu/legal-content/PT/TXT/?uri=URISERV:
cl1088>. Acesso: 10 jun. 2015.

7 “[...] sostenere I'occupazione, le riforme economiche e la coesione sociale nel contesto
di un’economia basata sulla conoscenza”. (UNIONE EUROPEA,1999)

8 Disponivel em: <http:/eur-lex.europa.ew/legal-content/IT/ALL/?uri=URISERV:c10241 >.
Acesso: 10 jun. 2015.

9 Disponivel em: <http://eur-lex.europa.eu/legal-content/I'T/TXT/?uri=URISERV:
em0028>. Acesso: 10 jun. 2015.
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A DEFICIENCIA E A MUDANCA CULTURAL NA ITALIA

A Educacdo Especial, aquela disciplina que se ocupa do processo de
desenvolvimento, de independéncia e de inclusio escolar, trabalhista e so-
cial da pessoa com deficiéncia, adquiriu na Italia, ha mais de trés décadas
de distancia, uma grande importancia e, portanto, tornou-se objeto de
discussao e interesse de tedricos do dmbito educativo que creem na possi-
bilidade da educabilidade da pessoa com deficiéncia, independentemente
da natureza e da gravidade de sua deficiéncia. Observa-se um continuo
desenvolvimento da pesquisa relacionando o tema da deficiéncia com ou-
tras questoes, como o género, idade etc. e, além disso, é crescente também
o namero de especialistas interessados em estudar o desenvolvimento de
contextos inclusivos.

Historicamente, existem importantes documentos relacionados a educa-
¢do das pessoas com deficiéncia, dentre elas a Didactica Magna Universale,
de Comenius que, em 1636, provoca uma reflexdo ao definir a educacao
como um processo continuo e acessivel a todos, independente do sexo,
da classe social, das condi¢oes de aprendizagem, e que vai desde o berco
até o tamulo, dirigido também aos idiotas e aos estipidos por natureza.
(Caldin Pupulin, 2001)

Fazendo um amplo salto temporal, outra passagem fundamental em
relagdo a educagao das pessoas com deficiéncia, marcada como o inicio da
Educacao Especial, ¢ o caso de Victor, o sauvage de Aveyron, confiado ao
médico Jean-Marc Gaspard Itard, de 1801 a 1806. A referéncia a Itard ndo
pode nunca ser esquecida porque foi ele que individuou “[...] a passagem
de um estudo puramente medico para uma intervencao de tipo mais peda-
gbgico, sobretudo por marcar o inicio de uma abordagem global em relacao
a pessoa com deficiéncia” (DE ANNA, 1998, p. 29, traducio nossa),'”
ou seja, como evidencia Caldin Pupulin (2001, p. 34, traducio nossa),
“[...] ¢ do encontro casual (ou inconscientemente procurado?) entre Itard
e Victor que nasce a inovacio educativa e se inicia a construgdo de uma

10 “[...] individuare il passaggio da uno studio puramente medico a un intervento di tipo
piu pedagogico, soprattutto per segnare I'inizio di un approccio globale alla persona
disabile”.
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nova percepcao da deficiéncia”,'' Assim, € a partir do caso de Victor que se
“[...] inicia uma aventura pedagégica que marca uma verdadeira e prépria
ruptura epistemolégica para a educagio em geral e para aquela relacionada
as pessoas com deficiéncia”.' (CANEVARO, 1999, p. 5, tradugio nossa)

Desse modo, o nascimento da Educacao Especial traz consigo a possi-
bilidade de um (re)pensar a pessoa com deficiéncia ndo somente do ponto
de vista médico, da cura e da normaliza¢do, mas dentro de uma 6tica mais
ampla, aquela da possibilidade de ser educado, na qual suas necessidades
encontram uma resposta nao apenas de carater médico mas, sobretudo,
educativo, que é o principio basilar da Educagao Especial, ou seja, “[...]
reconhecer e focalizar sempre e de qualquer modo, também em situacoes
extremamente problematicas, a possibilidade da educabilidade do homem”
(CALDIN PUPULIN, 2001, p. 17, traducao nossa),"* distinguindo “[...] no
sujeito as componentes ligadas ao déficit [...] procurando todas as condi-
¢oes possiveis para reduzir o handicap, isto é a desvantagem, a dificuldade
resultante da relacio com o contexto de vida social e cultural” (PAVONE,
2010, p. 9, traducdo nossa),'* assim, o foco centrado na deficiéncia do
individuo e a desvantagem por ela trazida tornam-se elementos secunda-
rios, porque o que interessa sio 0s aspectos positivos do sujeito e as suas
potencialidades ao realizar um processo educativo.

Segundo Pavone (2010, p. 5), na Itélia, os primeiros indicios sobre a
possibilidade de educar a pessoa com deficiéncia, partindo das iniciativas
do ponto de vista cientifico e sociocultural, foram dados pelas contribui¢oes
de Pestalozzi, Sante de Sanctis, Maria Montessori e Giuseppe Ferruccio
Montesano, e, mais recentemente, pelo psicopatologista e pedagogo especial
Roberto Zavaloni e pelo psiquiatra Giovanni Bollea. Contemporaneamente,
as contribui¢ées dos numerosos estudiosos da Societa Italiana di Pedagogia

11 “[...] & dall'incontro casuale (o inconsciamente cercato?) tra Itard e Victor che nasce
I'innovazione educativa e si avvia la costruzione di una nuova percezione dell’handicap”.

12 “[...] inizia un’avventura pedagogica che segna una vera e propria rottura epistemologica
per 'educazione in generale e per quella degli handicappati ”.

13 “[...] riconoscere e puntualizzare sempre e comunque, anche in situazioni estremamente
problematiche, la possibilita dell’educabilita dell'uomo”.

14 “[...] nel soggetto le componenti legate al deficit [...] ricercando tutte le condizioni utili
a ridurre I'handicap, cioe lo svantaggio, la difficolta conseguente alla relazione con il
contesto di vita sociale e culturale”.
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Speciale (SIPeS)"> sdo importantissimas para o desenvolvimento e a manu-
tencgdo desta grande ciéncia; vale salientar que a SIPeS existe desde 2008,
mas muitos de seus membros, mesmo antes de sua criacdo ja faziam pes-
quisas em relagao as pessoas com deficiéncia e processo de inclusao (escolar,
trabalhista, social etc.) desses sujeitos. Muito foi feito, é verdade, mas ainda
h4 muito a ser feito, tanto para garantir a manutencao dos direitos ja ad-
quiridos, quanto para reivindicar novos direitos, portanto, é necessario uma
vigilancia e uma luta constante por parte de cada cidadao nessa direcao,
nao somente das pessoas com deficiéncia e seus familiares, amigos, mas de
todos que anseiam por uma sociedade mais justa e igualitdria.

O nascimento da Educagio Especial deve ser entendida como a chegada
de uma ciéncia na qual

[...] o papel da pedagogia assume um valor significativo em relacao
a pessoa, concentrando-se em sua especificidade e diversidade,
contemplando as diversas problematicas culturais, pessoais e
sociais, alimentando o seu crescimento formativo, adequando os
espagos educativos, construindo diferentes modelos interpretati-
vos. (DE ANNA, 1998, p. 13, tradugio nossa)'®

Na Italia, houve uma mudanca cultural influenciada por um discurso
reflexivo que, em um certo sentido, moldou um novo olhar cada vez mais
positivo em relagao as pessoas com deficiéncia. Esse discurso impulsionou,
e ainda hoje continua a impulsionar a sociedade para que esta soubesse
adotar atitudes positivas e sempre mais favoraveis em relagao aos processos
inclusivos das pessoas com deficiéncia. A mudanga foi também normativa,
traduzindo e ratificando o pensamento da sociedade. No caso italiano, essas
duas mudangas — cultural e normativa — se sustentaram, embora, muitas
vezes, as sociedades sdo impulsionadas a terem novos comportamentos

15 “A Societa Italiana di Pedagogia Speciale (SIPeS) foi fundada em junho de 2008, em
Bolonha, na Italia. A SIPeS ¢ constituida por docentes universitarios de todos os niveis
das universidades puablicas e privadas italianas e estrangeiras, empenhados nas atividades
de ensino e pesquisa no ambito da Educacio Especial”. Informagées disponiveis em:
<www.s-sipes.it>. Acesso: 5 jun. 2015.

16 [...] il ruolo della pedagogia assume un valore significativo nei confronti della persona,
concentrandosi sulla sua specificita e diversita, contemplando le diverse problematiche
culturali, personali e sociali, alimentando la sua crescita formativa, adeguando gli spazi
educativi, costruendo differenti modelli interpretativi (DE ANNA, 1998, p. 13).
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somente depois de uma imposi¢cdo normativa feita pelo legislador (e este,
por sua vez, deve se ativar sempre para responder as necessidades e as novas
exigéncias da sociedade).

Nesse sentido, Moliterni (2006) faz uma anélise histérica precisa sobre
a evolugdo da questdo normativa da inclusao escolar da pessoa com defi-
ciéncia no territério italiano, partindo de um cenério mais amplo, aquele
da tutela da infancia (Lei Coppino, de 1877), e a extensdo dos direitos
também para os filhos ilegitimos (Régio Decreto, de 1927), passando, em
seguida, para a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948) — ja
citada neste artigo —, na qual se evidencia certa sensibilidade por parte do
legislator. Como reflexo aos supracitados documentos, normas especificas
em relagdo a algumas categorias surgiram como resposta as suas necessidades
como, por exemplo, “[...] os surdos-mudos (Lei n.” 698/50), os cegos (Lei
n.°37/51)”"" (MOLITERNI, 2006, p. 98, traducdo nossa), mas, também,
com atencio a questdes de ordem social como “[...] o trabalho infantil, a
prevengio de acidentes de trabalho, com um refinamento progressivo da
mesma terminologia juridica. E de 1968 a circular n.° 4809 do Ministério
do Trabalho a partir da qual se enfrenta pela primeira vez o problema das
barreiras arquitetonicas”. (MOLITERNI, 2006, p. 98, tradugio nossa)'®

No que se refere a inclusdo escolar na Italia, foram ativados varios
instrumentos normativos de tipo infraconstitucional, dentre estes nio
se pode esquecer de quatro grandes normas que contribuiram para uma
mudanga cultural da sociedade em favor das pessoas com deficiéncia: as
leis n.° 118, de 30 de margo de 1971, especialmente o art. 28; n.® 820, de
24 de setembro de 1971, sobre o Tempo Integral; n.° 517, de 4 de agosto de
1977; e n.° 104, de 5 de fevereiro de 1992. Obviamente, outras numerosas
normativas foram publicadas como suporte a estes quatro grandes pilares
do processo de inclusao escolar das pessoas com deficiéncia, indo sempre
na diregao da “[...] renovacio da escola em uma visio de interagdo com a
sociedade. [...] Na dinamica de tal renovagao se pensou em poder chegar a

17 “[...] gli invalidi di guerra (Legge 178/99), i sordomuti (Legge 698/50), i ciechi (Legge
37/51)” (MOLITERNI, 2006, p. 98),

18 [...] il lavoro minorile, la prevenzione di infortuni sul lavoro, con un affinamento
progressivo della stessa terminologia giuridica. E del 1968, la circolare del Ministero
Lavoro Pubblici n. 4809 con la quale si affronta per la prima volta il problema delle
barriere architettoniche.
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superacao daquelas situagoes de marginalizagdo humana, cultural e social
na qual se encontra a infancia com deficiéncia”. (DE ANNA, 1983, p. 29,
traducdo nossa)'?

Assim, o processo de inclusido escolar na Italia tem um forte suporte
legislativo, ou seja, a sociedade, que estd sempre em mudanga, necessita de
atualizagoes legislativas que estejam em condigoes de responder as novas
exigéncias da prépria sociedade.

A LEGISLAGAO ITALIANA NA DIREGCAO
DA INCLUSAO ESCOLAR
Nos anos de 1970, o processo de inclusdo escolar comecou a tomar
forma a partir da aprovagdo da Lei n.° 118, de 30 de marco de 1971, em
favor dos mutilados e dos invélidos civis. Portanto, a norma, em seu artigo

2, definia esta categoria como

pessoas que sofrem de deficiéncia congénita ou adquirida, também
de natureza progressiva, incluindo fatores psiquicos para oligofre-
nias de natureza organica ou dismetabdlica, deficiéncias mentais
decorrentes de defeitos sensoriais e funcionais que tenham sofrido
uma redugio permanente da capacidade trabalhista de pelo menos
um terco ou, se menores de 18 anos, que tenham dificuldades
persistentes para executar as tarefas e funcdes préprias de sua
idade. (ITALIA, 1971a, traducio nossa)?®

Este elemento normativo dava garantias na area da satde (pensao,
assisténcia a saude etc.) e acenava, também, para a formacio de profissio-
nais qualificados de nivel universitario no ambito da assisténcia e para a
acessibilidade do ponto de vista arquitetonica e em transportes publicos.
Em referéncia ao ambito escolar, a lei previa os meios para a frequéncia

19 [...] rinnovamento della scuola in una visione di interazione con la societa. [...]
Nella dinamica di tale rinnovamento si ¢ pensato di poter arrivare al superamento di
quelle situazioni di emarginazione umana, culturale e sociale in cui si trova I'infanzia
handicappata (DE ANNA, 1983, p. 29).

20 “cittadini affetti da minorazioni congenite o acquisite, anche a carattere progressivo,
compresi gli irregolari psichici per oligofrenie di carattere organico o dismetabolico,
insufficienze mentali derivanti da difetti sensoriali e funzionali che abbiano subito una
riduzione permanente della capacita lavorativa non inferiore a un terzo o, se minori
di anni 18, che abbiano difficolta persistenti a svolgere i compiti e le funzioni proprie
della loro eta” (ITALIA, 1971a).
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escolar, ou seja, transporte gratuito, a eliminacao de barreiras arquitetonicas
e a assisténcia, mas, “em geral se trata de agoes para a tutela dos sujeitos
mais frageis, mas que, no que se refere aos “portadores de handicaps”, tendem
ainda a consolidar o sistema das escolas especiais e das classes diferenciais”.
(MOLITERNI, 2006, p. 98, grifo do autor, tradugio nossa)?*'

No mesmo ano, em menos de seis meses, uma nova norma foi promul-
gada: a Lei n.? 820, de 24 de setembro de 1971. Este dispositivo norma-
tivo, em seu artigo 1, introduzia o discurso sobre o tempo integral e sobre
as atividades de inclusdo, uma espécie de interdisciplinaridade entre os
professores “[... ] com o objetivo de contribuir para o enriquecimento da
formagao do aluno e para o inicio da realizacao da escola de tempo integral
[... ]” (ITALIA, 1971b, traducdo nossa),?? e fazia, certamente, referéncia a
escola progressiva preconizada por Dewey, onde a escola se torna um espa-
¢o de construcdo do conhecimento de maneira completa, integral, onde a
aprendizagem deve existir em funcao do estudante. Neste sentido, Dewey
(1965, p. 43-44 apud DE ROSA, p. 300, tradugio nossa) afirmava que

[...] a vida da crianga ¢ integral e unitaria: ¢ um todo unico. Se
ele passa, a todo momento, de um objeto para outro, como de um
lugar para outro, ela faz isso sem nenhuma consciéncia de ruptura
ou transicio. [...] ele vai para a escola. E o que acontece? Diversos
estudos dividem e separam o seu mundo. A Geografia seleciona,
extrai e analisa uma série de fatos, a partir de um ponto de vista
particular. A Aritmética é uma outra divisdo; uma outra coisa é a
Gramatica, e assim por diante,?

21 “nel complesso si tratta di azioni volte si alla tutela dei soggetti piu deboli, ma che,
con riguardo ai “portatori di handicaps”, tendono ancora a consolidare il sistema delle
scuole speciali e delle classi differenziali” (MOLITERNI, 2006, p. 98).

22 “[...] conlo scopo di contribuire all’arricchimento della formazione dell’alunno e all’avvio
della realizzazione della scuola a tempo pieno [...]” (ITALIA, 1971D).

23 “[...]]avita del bambino ¢ integrale ed unitaria: ¢ un tutto unico. Se passa, ogni momento,
da un oggetto all’altro, come da un luogo all’altro, lo fa senza alcuna consapevolezza
di rottura o transizione. Non vi & alcun isolamento cosciente, nemmeno di distinzione
consapevole [...] Va a scuola. E che cosa succede? Diversi studi dividono e scindono il
suo mondo. La Geografia seleziona, astrae e analizza una serie di fatti, da un punto di
vista particolare. UAritmetica ¢ un’altra divisione; un’altra cosa ¢ la Grammatica, e cosi
via Dewey (1965, p. 43-44 apud DE ROSA, p. 300).
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portanto, o conhecimento torna-se fragmentado e, para responder a
estas exigéncias do estudante, a escola deve iniciar um trabalho integrado
e interdisciplinar para minimizar essa fragmentacio. E esse olhar holistico
sobre a educagio encontra, também, uma ligagdo extremamente importante
no processo de inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, pois as pesso-
as com deficiéncias ndo podem ter as atencdes exclusivamente para a(s)
deficiéncia(s) que possuem, mas, sim, para o todo, pois dessa maneira, ao
se retirar a deficiéncia, o foco passa a ser as potencialidades que possuem.

Em 1975, outro importante estudo publicado no caminho da inclusido
escolar é o Documento Falcucci, pois se referia aos problemas dos alunos
com deficiéncia e representou a verdadeira “certidio de nascimento” do
sistema de inclusao escolar de alunos com deficiéncia ocorrido na Itilia,
porque muitas ideias deste documento sdo encontrados na Lein.® 517/77.

Como mencionado anteriormente, a Lei n.° 517, de 4 de agosto de
1977, é considerado um importante dispositivo legal em favor da inclusao
escolar italiana e a sua importancia refere-se, sobretudo, a abolicao das
classes especiais, a possibilidade de frequentar a escola comum, em classes
comuns, mas nio somente isso. Segundo Moliterni e Serio (2006, p. 9), com
a supracitada lei, a Itdlia “[...] tem o mérito de ter instituido pela primeira
vez no mundo [...] o principio da inser¢do e da inclusdo dos estudantes com
deficiéncia nas escolas regulares, abolindo as escolas especiais” (traducio
nossa)®* e foram os artigos 2 e 7 que garantiram “[...] formas de inclusao e
de apoio em favor dos estudantes com deficiéncia, a ser realizado, dentre
outras coisas, através de limitagdes numéricas das classes” (MOLITERNI,
2006, p. 98, traducdo nossa),”” tanto para a escola primaria (denominada
elementar a época), quanto para a escola secundaria de I grau®® (antiga-
mente, escola média), respectivamente, ou seja,

24 “[...] ha il merito di aver statuito per prima nel mondo [...] il principio dell’inserimento
e dell’integrazione degli alunni disabili nelle scuole normali, abolendo le scuole speciali”
(MOLITERNI e SERIO, 2006, p. 9).

25 “[...] forme di integrazione e di sostegno a favore degli alunni in situazione di disabilita,
da realizzarsi, tra I'altro, attraverso limitazioni numeriche delle classi” (MOLITERNI
e SERIO, 2006, p. 9).

26 No Brasil, a “scuola primaria (ex scuola elementare) e scuola secondaria di I grado (ex scuola
media)”, traduzidas neste artigo como escola primdria (ex-escola elementar) e escola
secundaria de I grau (ex-escola média), referem-se ao ensino fundamental I e ensino
fundamental II, respectivamente. Desse modo, a “scuola secondaria di II grado (ex scuola
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a Lei 517 marca portanto a passagem da fase zero, aquela refe-
rente A tutela dos direitos em escolas especiais, a primeira fase, de
insercao e inclusao dos estudantes “portadores de handicap” nas
classes e nas escolas normais, garantindo-lhes o direito ao acesso
e a inclusio nas escolas normais do ensino fundamental I e ensino

fundamental II. (MOLITERNI, 2006, p. 98, italico, sublinhado
e negrito do autor, traducdo nossa)*

Nos anos 1980, tornou-se conhecida a sentenca n.® 215/1987,%¢ da Corte
Constitucional, devido a sua importéancia juridica porque, ndo obstante a
legislacdo vigente, previa a inclusao escolar somente para os estudantes
matriculados no ensino fundamental I e no ensino fundamental II. E, por-
tanto, a partir desta sentenca que se “[...] declara a ilegalidade do terceiro
paragrafo do art. 28 de Lei 118/1971 na parte em que, em referéncia aos
sujeitos “portadores de handicaps”, previa que “Serd facilitada”, em vez
de dispor “B assegurada” a frequéncia [...]” (MOLITERNI, 2006, p. 98,
grifo do autor, traducdo nossa),”” ampliando a oferta escolar, também, para
o ensino médio.

Nos anos 1990, continua o processo, por parte do legislador, de dar
respostas positivas a inclusao escolar das pessoas com deficiéncia, tanto
que alguns dispositivos legais foram promulgados nesta década, dentre os
quais podemos destacar a Lei n.° 104/1992. Além disso, respostas positivas
também vieram do poder executivo, através do Decreto do Presidente da
Republica (DPR), de 24 de fevereiro de 1994.

A Lein.? 104, promulgada em 5 de fevereiro de 1992, chamada de Legge-
quadro per Uassistenza, lintegrazione sociale e i diritti delle persone handicappate

superiore)”, cuja traducio literal seria escola secundaria do II grau (ex escola superior),
refere-se ao ensino médio.

27 “la Legge 517 segna dunque il passaggio dalla fase zero, quella della tutela dei diritti
in scuole speciali, alla fase prima, di inserimento e integrazione degli alunni “portatori
di handicap” nelle classi e nelle scuole normali, garantendo loro il diritto all’accesso e
all’integrazione nelle scuole normali elementari e medie” (MOLITERNI, 2006, p. 98)

28 Disponivel em: <http://www.handylex.org/stato/s030687.shtml>. Acesso: 5 jun. 2015.

29 “[...] dichiara I'illegittimita del terzo comma dell’art. 28 della Legge 118/1971 nella
parte in cui, in riferimento ai soggetti “portatori di handicaps”, prevedeva che “Sara
facilitata”, anziché disporre che “E assicurata” la frequenza alle scuole medie superiori,
il diritto all’accesso ¢ assicurato anche n ella scuola media superiore” (MOLITERNI,
2006, p. 98)
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(Lei de diretrizes para a assisténcia, a inclusio social e os direitos das pes-
soas com deficiéncia), define, no art. 3, paragrafo 1, quem ¢é a pessoa com
deficiéncia, ou seja, aquela pessoa que apresenta uma deficiéncia “[...] fisica,
mental ou sensorial, estavel ou progressiva, que € a causa de dificuldades
de aprendizagem, de relacionamento ou de inclusio trabalhista e capaz
de determinar um processo de desvantagem social ou de marginalizagao”.
(ITALIA, 1992, traducio nossa)3°

Além disso, essa norma define quais sdo os direitos dessas pessoas em
varios ambitos e niveis para a inclusao social. Esta lei ¢ importantissima
e marca, juntamente ao DPR, de 24 de fevereiro de 1994%' — que faz re-
feréncia aos deveres das unidades de satde locais em matéria de alunos
com deficiéncia —, “[...] a passagem para a segunda fase do processo” de
inclusao escolar porque “foi extamente com tais normas que foram langa-
das as bases para agoes destinadas a assegurar o direito nio somente ao
acesso, mas, também, para o sucesso do processo de inclusdo” (MOLITERNI,
2006, p. 100, grifo do autor, tradugio nossa)** e do ponto de vista escolar
“[...] dedica seis artigos a inclusao escolar (do 12 ao 16, além do 43), com
um foco crescente sobre a implantacido de agées competentes por parte
dos responsaveis das institui¢oes” (MOLITERNI, 2006, p. 100, traducio
nossa)** desde a educacio infantil. O DPR, de 24 de fevereiro de 1994,
especifica, também, “[...] os contetdos do diagnéstico funcional, [...] do
perfil dinamico funcional, além do plano educativo individualizado (PE.IL.)”.
(MOLITERNI, 2006, p. 101, traducio nossa)**

30 “[...] fisica, psichica o sensoriale, stabilizzata o progressiva, che ¢ causa di difficolta
di apprendimento, di relazione o di integrazione lavorativa e tale da determinare un
processo di svantaggio sociale o di emarginazione”. (ITALIA, 1992, art. 3, comma 1)

31 Disponivel em: <http:/www.handylex.org/stato/d240294.shtml>. Acesso: 10 jun. 2015.

32 “[...]il passaggio alla seconda fase del processo” di inclusione scolastica perché “¢ proprio
con tali norme che sono state poste le fondamenta per azioni orientate ad assicurare
il diritto non soltanto all’accesso ma anche al successo del processo di integrazione”.
(MOLITERNI, 2006, p. 100)

33 “[...] dedica ben sei articoli allintegrazione scolastica (dal 12 al 16, oltre al 43), con
una sempre maggiore attenzione alla messa in campo di azioni competenti da parte dei
responsabili delle istituzioni”. (MOLITERNI, 2006, p. 100)

34 “[...] i contenuti della diagnosi funzionale, [...] del profilo dinamico funzionale, nonché
del piano educativo individualizzato (P.E.L.)”. (MOLITERNI, 2006, p. 101)
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Em seguida, a Lei n.° 104/1992 foi modificada e atualizada pela Lei
n.° 17, de 28 de janeiro de 1999,* que faz referéncia aos aspectos relacio-
nados a acessibilidade de estudantes com deficiéncia na universidade e o
servico de tutoria especializada. No que se refere & inclusao no mundo do
trabalho, a Lei n.° 68, de 12 de margo de 1999,% garantiu este direito as
pessoas com deficiéncia.

Na primeira década do século XXI, foi promulgado outro instrumento
normativo importante: a Lei n.® 328, de 8 de novembro de 2000,%* ou seja,
a Legge quadro per la realizzazione del sistema integrato di interventi e servizi sociali
(Lei de diretrizes para a realizagio do sistema integrado de intervengoes e
servicos sociais). Esta lei marca a entrada na “[...] terceira fase da inclusao,
entendida como a adogdo social do processo di inclusdo”. (MOLITERNI, 2006,
p- 99, grifo do autor, traducdo nossa)*® Além disso, em se tratando da ques-
tao escolar ndo podem ser esquecidas as Linee guide per I'integrazione scolastica
degli alunni com disabilita (Diretrizes para a inclusao escolar dos alunos com
deficiéncia), do Ministério da Educagcao (MIUR) da Italia, um documento
que reflete toda a legislacdo italiana e internacional relativa ao processo de
inclusao escolar das pessoas com deficiéncia, propiciando um tratamento
igualitario para todos aqueles que se matriculam na escola italiana.

A ESCOLA ITALIANA E A DEFICIENCIA: UMA INCLUSAO
CENTRADA NA FIGURA HUMANA
Diante desse contexto, que reflete a mudanca de paradigma — cultural
e legislativa — em relacdo as pessoas com deficiéncia, o modelo de inclusiao
escolar dessa minoria social adotado na Italia tem como elemento central a
figura humana do insegnante di sostegno ou, em lingua portuguesa, o professor
de apoio, instituida pelo DPR n.° 970, de 31 de outubro de 1975.% Este

35 Disponivel em: <http://www.parlamento.it/parlam/leggi/99017Lhtm>. Acesso: 10 jun.
2015.

36 Disponivel em: <http:/www.handylex.org/stato/1120399.shtml>. Acesso: 10 jun. 2015.

37 Disponivel em: <http://www.parlamento.it/parlam/leggi/00328L.htm>. Acesso: 10 jun.
2015.

38 “[...] terza fase dell’integrazione, intesa come adozione sociale del processo di
integrazione”. (MOLITERNI, 2006, p. 99)

39 Disponivel em: <http://www.edscuola.it/archivio/norme/decreti/dpr970_75.html>.
Acesso: 10 jun. 2015.
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profissional trabalha como mediador do processo de inclusio e “[...] possui
competéncias profissionais especificas para favorecer o melhor processo de
inclusao escolar possivel para o estudante com deficiéncia juntamente aos
recursos humanos e profissionais da classe e de toda a escola”. (SPAVIER
ALVES, 2013, p. 149, tradugao nossa)*

Nesse sentido, é interessante recordar Moliterni (2007, p. 249) quando
fala da eficdcia da acdo educativa, que deve ser conjunta de modo tal a
envolver todos aqueles que operam neste contexto educativo, bem como
suas competéncias profissionais. Essa ideia sobre a competéncia profis-
sional é cada vez mais uma exigéncia dentro da estrutura escolar, pois o
professor deve ser/estar preparado para responder as exigéncias do mundo
contemporaneo, pois desse modo serd um excelente mediador do processo
ensino-aprendizagem.

Assim, o insegnante di sostegno possui competéncias para mediar as re-
lacoes que se desenvolvem com e ao redor do estudante com deficiéncia.
O sucesso escolar desse estudante requer uma relacio de extrema confianca.
Bombi e Scittarelli (1998) fazem uma anélise sobre a relagao professor-
estudante, na qual a maior responsbilidade sera do docente, no sentido de
que esta figura terd que fazer uso das competéncias adquiridas durante seu
processo de formacdo profissional, na qual devem estar presentes um mo-
delo comportamental para a motivagao dos estudantes baseado em quatro
estratégias: a atencdo focalizada, a relacdo, a construcao da confianga e a
satisfagdo. (KELLER, 1983 apud BOMBI; SCITTARELLI, 1998, p. 59)
Esse processo relacional em uma chave de leitura pedagégica faz com que
o professor, incluindo o insegnante di sostegno, assuma “[...] um papel essen-
cial, exatamente por ser um mediador primario na ativagio e regulagio dos
processos de aprendizagem”. (CARBONI, 2009, p. 27, traducao nossa)*!

No caso dos processos inclusivos das pessoas com deficiéncia, o inseg-
nante di sostegno assume esse papel de mediador, pois, como afirma Ianes
(2004, p. 589), esse profissional “[...] ativa apoios e competéncias varias

40 “possiede attitudini e competenze professionali specifiche per favorire il migliore processo
d’inclusione scolastica possibile per I'alunno in situazione di disabilita con le rimanenti
risorse umane e professionali all'interno del gruppo classe e della scuola tutta”. (SPAVIER
ALVES, 2013, p. 149).

41 “[...] unruolo essenziale, proprio nel fatto d’essere un mediatore primario nell’attivazione
e regolazione dei processi di apprendimento”. (CARBONI, 2009, p. 27).
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na vida escolar de todos e que néo se fecha em uma relacao didatica indi-
vidual e separada com o estudante com deficiéncia”. Vale ressaltar, pois,
que ele ndo pode ser considerado o profissional que ird milagrosamente
resolver os problemas educacionais do estudante com deficiéncia, mas
representa, sem davida, um recurso profissional importante porque, ao
aplicar suas competéncias e habilidades, cria redes de comunica¢do com
os diversos atores do territorio, a escola e a familia e, assim, propicia uma
efetiva inclusao desse sujeito. Para Trisciuzzi (1980 apud DI VITA; PEPI
AMENTA, 1983), o professor curricular também poderia, com uma for-
macao continuada, dar conta dos alunos com dificuldades, mas ter um
professor a mais em sala de aula, com formacio especifica, representa um
recurso humano essencial. Dessa forma, ele ndo deve ser visto como uma
amega a autoridade do professor curricular, mas, sim, um parceiro/aliado
que propde um percurso inclusivo para todos aqueles que fazem parte da
comunidade escolar e, assim, provoca uma mudanca positiva na vida de
todos, em especial para o estudante com deficiéncia ao garantir seu cres-
cimento pessoal e seu sucesso escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

Baseada em dispositivos legislativos e em uma dimensao cultural que
legitima os direitos em favor da inclusao de pessoas com deficiéncia na
escola, no mundo do trabalho e, por conseguinte, na sociedade de modo
geral, a Italia ¢ um exemplo de que as mudancas de paradigma sdo possi-
veis. E dentro dessa perspectiva de mudancas, alinhavada globalmente e
costurada localmente, que se observa que essa inclusao escolar é pautada,
basicamente, na figura humana do insegnante di sostegno e em suas relagdes
com o estudante com deficiéncia, com os demais estudantes, professores e
profissionais que atuam no espago escolar, e a familia. Assim, sao mais de
trés décadas de efetiva inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia em um
espago coletivo que € (re)pensado a todo instante para que haja o respeito
as diferencas e a diversidade humana, de modo que a escola seja o espaco
de todos e para todos e assim deve manter-se.
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EDUCACAO INCLUSIVA EM DIFERENTES ETAPAS DE
ENSINO: UM PEQUENO RECORTE DA REALIDADE
VIVENCIADA EM NATAL/RN

Ltcia bE Aratso RaMos MARTINS

INTRODUCAO

O movimento em prol da educacado inclusiva é considerado como uma
acao politica, cultural, social e pedagogica desenvolvida em defesa dos
direitos de todos osalunos conviverem juntos, aprendendo e participando
ativamente do ambiente escolar, sem qualquer tipo de discriminacao.

Vem sendo reconhecido que situacoes de isolamento em classes e ins-
tituicdes especializadas provocam o enfraquecimento da convivéncia dos
alunos com necessidades educacionais especiais com outras pessoas, que
nao sejam familiares, profissionais ali atuantes ou colegas com condigoes
semelhantes a sua, reduzindo assim as suas possibilidades de avangar na
construgao das estruturas cognitivas e linguisticas.

Nesse sentido, as escolas regulares, que atuam com base numa orienta-
¢do realmente inclusiva, constituem o meio mais efetivo para que possam
se desenvolver, assim como para combater atitudes discriminatoérias, para
criar comunidades em que todos sejam bem-vindos e para contribuir para
a construcio de uma sociedade mais inclusiva. (MITTLER, 2003)

A educagao inclusiva tornou-se uma politica que passou a ser aceita
internacionalmente, em especial a partir de diversas iniciativas das Nagoes
Unidas, da Organizagao das Nagoes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco), do Banco Mundial e, também, de organiza¢des nio
governamentais que contribuiram para um crescente consenso de que todas
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as pessoas tém o direito de ser educadas em escolas comuns, independen-
temente de suas condigoes.

Tem sido debatida

[...] em termos de justica social, pedagogia, reforma escolar e
melhoria de programas. No que tange a justica social, ela se rela-
ciona aos valores de igualdade e de aceitagdo. As praticas peda-
gogicas em uma escola inclusiva precisam refletir uma abordagem
maisdiversificada, flexivel e colaborativa do que em uma escola
tradicional. A inclusdo pressupde que a escola se ajuste a todas
criancas que desejam matricular-se em sua localidade, em vez de
esperar que uma determinada crianga com necessidades especiais
se ajuste a escola (integracdo). (PACHECO; EGGETSDOTTIR;
MARINOSSON, 2007, p. 15)

Os defensores da inclusdo, portanto, baseiam-se na ideia de que, para
incluir com sucesso na escola todos os educandos — inclusive os que apre-
sentam altas habilidades /superdotacao, déficits sensoriais, fisicos, inte-
lectuais, multiplos, autismo, bem como transtornos do desenvolvimento
— ela precisa se modificar. Tal mudanca envolve o movimento de aceita-los
como sdo, com suas especificidades e necessidades educacionais, buscando
ao mesmo tempo projetar, ajustar e aplicar programas e acoes de maneira
a melhor atendé-los. Aos poucos, vem sendo reconhecido o fato de que
nao se pode exigir que o aluno com necessidades educacionais se adapte
as exigéncias escolares, mas, sim, que a escola se adapte as suas condigoes.
(MARTINS, 2011)

No Brasil, nas tltimas décadas, tem havido uma ampliacio de referéncias
aos alunos considerados como apresentando necessidades educacionais
especiais, nos registros legais e também nos textos daspoliticas publicas,
inclusive na Constituigdo de 1988. Esta, no que diz respeito ao campo
da educagio, registra o direito detodos os brasileiros receberem educacéo,
preferencialmente no ambiente regular de ensino.

Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN),
Lei n.® 9384/96, no artigo 59,preconiza que os sistemas de ensino devem
assegurar aos alunos curriculos, métodos, recursos, organizagio especificos
para atender as suas necessidades; assegura a terminalidade especifica aos
que ndo conseguirem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino
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fundamental, em virtude de suas deficiéncias, assim como a aceleracao de
estudos aos superdotados para conclusdo do programa escolar. (BRASIL,
1996)

A politica atual de Educacao Especial numa perspectiva inclusiva visa
assegurar aos alunos com deficiéncia, altas habilidades/superdotagao e
transtornos globais do desenvolvimento o direito de frequentarem a classe
comum nos diferentes niveis de ensino. No que diz respeito a Resolucao do
Conselho Nacional de Educacio/Camara de Educacio Basica n.© 2/2001,
h4 um reforco ao atendimento educacional “[...] em classes comuns do
ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade da Educacao Basica”.
(BRASIL, 2001, p. 3)

Em 2008, foi publicada a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educagio Inclusivae aprovada, por meio de emenda constitu-
cional, a convencao da Organizagido das Nacoes Unidas (ONU) sobre os
direitos das pessoas com deficiéncia. De acordo com essa convengao, devem
ser assegurados sistemas educacionais inclusivos, em todos os niveis. Nessa
perspectiva, o Decreton.® 6.571, de 17 de setembro de 2008, disp6e sobre
o atendimento educacional especializado.

Vem sendo reconhecido que o processo educacional inclusivo é arduo
e continuo, requerendo, também, politicas sociais que apontem para a
melhoria das condi¢oes de vida e de atendimento educacional dos alunos
que apresentam deficiéncia ou outras necessidades educacionais especiais.

ALGUNS OLHARES SOBRE EDUCAGAO INCLUSIVA EM DIFERENTES
ETAPAS DO ENSINO BASICO

Varias pesquisas vém sendo empreendidas, nos altimos anos, focalizando
o tema, no pais. Nesse momento, com base em uma pesquisa de cunho
bibliografico, vamos detalhar algumasinvestigagoes voltadas para analisar
como vem se processando a educagao inclusiva de pessoas com deficiéncia,
desenvolvidas em escolas da rede publica de Natal/RN por mestrandos e
doutorandos, integrantes da Linha de Educacao e Inclusao em Contextos
Educacionais, do Programa de P6s-Graduacio em Educacao da UFRN, sob
nossa orientacao, a partir de meados da década de 1990.

Dada a amplitude do tema, procuramospontuar aspectos relativos apenas
a quatro pesquisas voltadas para a educagio de alunos com Deficiéncia
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Intelectual (DI), numa perspectiva inclusiva, nos varios niveis do ensino
basico.

* Na educacao infantil:

Silva (2005, 2008), buscando conhecer com profundidade como ocorrem
as interacgoes entre criancas com Sindrome de Down'! e as demais criancas,
empreendeu uma pesquisa em uma escola municipal.

Para tanto, procurou analisar a situacdo de 48 criangas matriculadas
em duas turmas dos niveis III e V, que tinham idade compreendida entre
quatro e oito anos. Dessas, duas apresentavam DI, em decorréncia da
Sindrome de Down.

Para obtencdo dos resultados da investigacao, fez uso do método de
Estudo de Caso, utilizando como instrumentos para construgao dos da-
dos a observagao e a entrevista, dando voz as criangas que apresentavam
Sindrome de Down e aos seus colegas. A observacao foi realizada durante
atividades empreendidas pelas criangas, tanto na classe, como em ativida-
des extraclasse.

Constatou que as criangas com DI pesquisadas se mostravam felizes
por estudar na escola, onde eram incentivadas a explorar o mundo que
as cercava, ampliando suas experiéncias. As demais criangas que compu-
nham as duas classes alvo da investigacido gostavam de ajudar e de serem
ajudadas, independentemente de quem era o colega que necessitava ou
ministrava a ajuda. Em muitas ocasides, observou que algumas criangas
pensavam estar ajudando a colega com DI “[...] mas, na verdade, estavam
realizando a atividade em seu lugar, evidenciando dessa forma uma atitude
de superprotecido” (SILVA, 2008, p. 167), reproduzindo, portanto, posturas
comuns entre os adultos.

As interagbes entre elas, no entanto, ocorriam a todo o0 momento, seja
por meio do incentivo dos colegas, seja através da superprotecdo, ou, ain-
da, da rejei¢do em fungio de algum comportamento indesejavel da parte
das criangas com DI. De maneira geral, isso as fazia avancar, por meio
das trocas, das experiéncias interpessoais vivenciadas, do enriquecimento
efetuado a partir da convivéncia com o outro, da ajuda e da cooperagio

1 Sindrome de Down - condigdo decorrente de alteragdo do cromossomo 21, sendo
considerada a patologia mais frequente associada a deficiéncia intelectual. (GUIDETTI;
TOURRETTE, 1996; MARTINS, 2008)
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no grupo, que lhes possibilitava, também, a construgdo do conhecimento
€ a sua constituicdo enquanto sujeitos.

A partir do estudo empreendido, destaca que os beneficios da inclusao
escolar de criancas com DI na escola comum sao amplos, aplicando-se tam-
bém a todas que participam desse processo, pois o convivio com criancas
que apresentam necessidades educacionais especiais traz uma variedade
de desafios, estimulos, modelos e oportunidade para todas.

Nao podemos esquecer a relevancia do trabalho das professorasno
tocante ao incentivo as relagoes entre as criancas em classe e fora do am-
biente da classe, desde a mais tenra idade. Isso decorria, em grande parte,
da oportunidade que as professoras dessa escola tinham de participar de
um trabalho efetivo de estudo e do acompanhamento pedagégico que
recebiam na escola.

* Ensino fundamental

Pesquisando a respeito da visdo do professor sobre o curriculo de uma
escola puablica, com vistas a dar respostas educativas aos alunos com DI,
Oliveira (2005) utilizando uma abordagem qualitativa, empreendeu uma
investigacdo de carater exploratério, com base num Estudo de Caso. Para
obtengio dos dados, adotou alguns procedimentos: realizou entrevista com
uma professora que apresentavaalunos nessa condicao e também uma pes-
quisa documental, tendo como fonte o Projeto Politico Pedagégico da escola.

Constatou que a escola respeitava a Resolugao Municipal 001/96,
assegurando a redugao do nimero de alunos por sala, pelo fato de ter uma
aluna com deficiéncia matriculada, pois existiam, nessa turma, apenas 20
alunos, sendo uma com Sindrome de Down. No entanto, a instituicio esco-
lar estava cumprindo apenas “o papel de socializadora”, sem que houvesse
um efetivo interesse dos profissionais ali atuantes de proporcionar a referida
aluna um ensino de qualidade, pois ndo foram empreendidas adequacoes
no curriculo para atender ao seu processo de ensino-aprendizagem, nem
oferecida uma atencao especifica a mesma.

Percebeu, ainda, que havia falta de orientacdo e apoio a professora que
recebia o educando com DI, a fim de que pudesse desenvolver um trabalho
educativo adequado, centrado nas particularidades do educando, sendo
visivel a sua solidao, no contexto educacional.
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Nesse sentido, destacou a importancia da formagio dos profissionais
de ensino relativa a inclusdo escolar, assim como de preparacao e acompa-
nhamento da comunidade escolar como um todo para que todos pudessem
atuar com a diversidade do alunado, em decorréncia do fato de que os
alunos que apresentam algum tipo de necessidade educacional especial tém
direito a educagao e esse direito precisa ser respeitado, através da oferta de
um atendimento de qualidade.

*  Ensino médio

Cavalcanti (2008), pesquisando a inclusao escolar de uma jovem com
DI numa escola estadual, empreendeu um Estudo de Caso, utilizando como
instrumento da investigagcdo a observagio e a entrevista semiestruturada,
aplicada com a aluna, com sua maie, quatro docentes e trés profissionais
atuantes na parte administrativa.

A partir dos depoimentos, foram percebidas criticas a0 modo como a
inclusdo educacional vem sendo implementada na rede estadual do Rio
Grande do Norte,

[...] evidenciando a submissdo da escola as leis que preconizam
a inclusao, sem que seja garantida, na pratica, a efetivacio deste
projeto. Critica, também, a forma como as propostas inovadoras
chegam as escolas, implicando nesse processo as agdes governa-
mentais, como sendo as que témresponsabilidade pelo processo
educacional inclusivo. (CAVALCANTI, 2008, p. 232)

A autora, porém, tece algumas consideracoes, destacando a passividade
da instituicdo escolar em relacido a educacdo numa perspectiva inclusiva,
querefletia posi¢cdes conceituais arraigadas na dualidade educagio especial
x educacio regular, tornando dificil a tomada de decis6es que favorecessem
o processo de inclusao.

A classe onde estudava a aluna com DI possuia 35 alunos,” com idade
variando entre 15 e 20 anos, na qual as atividades pedagégicas eram de-
senvolvidas de forma igual para todos, imperando uma légica de homoge-
neidade, pois os docentes ignoravam as necessidades pedagégicas da aluna

com DI.

2 Nas escolas estaduais nao existe reducio do namerode alunos, em decorréncia da
matricula de um aluno comdeficiéncia.
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Avisdo dos mesmos recaia apenas sobre as limitagoes cognitivas da aluna,
nao havendo qualquer preocupagiao no tocante a realizacdo de adaptacio
do ensino as suas condigoes e necessidades.

Ao procurar conhecer a percepcao dos educadores sobre tais educandos,
ficou evidenciado que se baseava numa

[...] concepcao inatista-naturacionista da deficiéncia, a qual es-
tabelece que, tanto o desenvolvimento psiquico humano, como
o desenvolvimento da inteligéncia, marcados pelo comprometi-
mento mental, sio entendidos como algo estatico e irreversivel.
Subjacente a compreensdo conceitual que cada educador situou,
ficou evidenciado que os sentidos explicitados nos seus depoi-
mentos estavam inscritos dentro da mesma formacao ideolégica
da exclusao, fato que, de certa forma, expde o sentido que ainda
hoje perpassa o imaginario social em relagio a deficiéncia mental.

(CAVALCANTI, 2008, p. 233)

Havia necessidade, também, de acbes que favorecessem os relaciona-
mentos interpessoais no meio escolar, pois, muitas vezes, a aluna com DI
era alvo de brincadeirasde mau gosto dos colegas, o que a fazia permanecer
sempre calada e & parte, na turma.

Em seu depoimento, a aluna deixou claro que se sentia muito excluida
da vivéncia cotidiana, o que demonstrou ser a aceitagao social da pessoa
com deficiéncia, na escola, algo a ser cada vez mais incentivada, havendo
necessidade de agoes que favorecessem os relacionamentos no meio escolar,
especialmente nessa faixa etaria.

Necessario se fazia, ainda, a reestruturagio do Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da escola, com vistas a se tornar um meio para nortear, efetivamente,
a acdo educativa e avangar na estruturagao e desenvolvimento de praticas
inclusivas, bem como para incentivar a preparagdo eo acompanhamento
dos professores, em processo.

* Educacao de jovens e adultos

Dantas (2012) empreendeu um estudo, buscando conhecer as concep-
¢oes de professores e alunos sobre aspectos que se apresentam nos proces-
sos de escolarizagao de pessoas com DI, na Educagio de Jovens e Adultos
(EJA), e que repercutem nas configuracoes de inclusdo dessas pessoas
nessa modalidade educacional. De maneira especifica, buscou: analisar os
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posicionamentos dos participantes diante da proposta de inclusao escolar;
averiguar como era considerada a DI pelos participantes; avaliar como se
desenvolvia o fazer pedagdgico junto aos professores e alunos, definindo
as praticas de ensino e aprendizagem; conhecer como se davam as relagoes
interpessoais entre os participantes dos processos de escolarizagao.

A pesquisa envolveu um Estudo de Caso, que foi desenvolvidoem um
Centro de Educacao de Jovens e Adultos, situado na zona sul de Natal,
sendo direcionada as turmas de primeiro ao quarto periodos, do turno
vespertino (duas salas de aula), porque nesse periodo havia um nimero
maior de alunos com DI.

Para a construgao dos dados, foi utilizado inicialmente o questionario,
aplicado junto a alunos com e sem DI, no intuito de fazer um levantamento
prévio da situacao e, posteriormente, escolher os sujeitos que foram entre-
vistados e observados, em sala de aula e em outros espagos da instituicao
escolar. As entrevistas foram realizadas no final da tarde, no intuito de nao
interromper o curso normal das atividades académicas dos alunos, nem o
processo de trabalho dos docentes e funcionarios. A observagio, por sua
vez, foi realizada de maneira assistematica, sendo elaborado um diario de
campo, com anotagoes das experiéncias vivenciadas.

Ao procurar conhecer os posicionamentos dos participantes sobre a
proposta de inclusdo escolar, a pesquisadora se deparou

[...] com uma situacdo completamente diferente, na qual a inclusdo
se apresenta aos entrevistados como ummovimento ineficaz, que
nao da conta do fim ao qual se destina, se constituindo em um
mecanismo de exclusdo, uma vez que, sob sua égide, os poucos
direitos considerados legitimos sdo negados, como por exemplo,
o direito & educagao em salas ou instituigdes especializadas para
pessoas jovens e adultas com deficiéncia intelectual. Um espaco
segregado, apropriado para essas pessoas €, na concepgio de
alunos e professores, o espago ideal. Disto discordam os que tém
deficiéncia [...]. (DANTAS, 2012, p. 251)

Para esses, apesar das dificuldades vivenciadas no ambiente escolar —
que se evidenciavam na rotulagio de incapacidade que lhe era atribuida,
na visio existente de que sido pessoas doentes, impossibilitadas de de-
senvolvimento afetivo e intelectual, que sdo eternas criangas, o que lhes
imputava uma situacio de isolamento — consideram que a EJA é o espaco

| 188 — PRATICAS DE INCLUSAO ESCOLAR



de escolaridade, que condiz com esse momento de vida, ou seja, é o lugar
onde eles aprendem coisas de escola.

Nos discursos dos docentes ficou bastante claro o fato de que a maioria
desconsiderava as condigoes sociais de aprendizagem, atribuindo aos alunos
com DI toda a responsabilidade pelas suas dificuldades de aprendizagem,
socializagdo e desenvolvimento. Alguns os consideram como alunos edu-
cados, comportados, interessados, mas que nao aprendem. No entanto
nao evidenciam qualquer movimento para se aproximar do aluno e buscar
superar as dificuldades que apresentam.

As falas registradas e as observagoes desenvolvidas revelaram relagoes
interpessoais que evidenciam o isolamento dos alunos com DI, envolvendo
situacdes em que suas presencas sio totalmente ignoradas, em que nao se
evidencia cordialidade, respeito, solidariedade e de consideragio por eles,
e, em alguns momentos, existem até certas acoes de violéncia simbolica e
concreta.

Isso vem “[...] tornando compreensiveis a inseguranga, o retraimento, a
resignacdo e o medo que relatam, colocando-se como condigiao e modo de
relacdo interpessoal que prepondera, pautadano desrespeito, na intolerancia,
na descrenca”. (DANTAS, 2012, p. 255)

Mesmo que alguns docentes e discentes que participaram da pesquisa
tenham realizado criticas e repudiado a forma como essas relacoes se es-
tabelecem, nao existe evidéncia de qualquer posicionamento a respeito.

A observacido das praticas pedagdgicas, em classe, evidenciou: um ensino
repetitivo, pouco criativo e sem significado, que resultava em desinteresse
da turma, de maneira geral, assim como em indisciplina; a necessidade de
preparagao e de orientacdo aos professores para que pudessem desenvolver
um trabalho educativo de qualidade, atendendo as necessidades de todos
os alunos;necessidade de acoes que favorecessem os relacionamentos no
meio escolar, respeitando as diferencas.

ALGUMAS CONSIDERAGOES

-

E importante, diante das investigaces aqui sintetizadas, que se com-
preenda que aeducacao inclusiva, para ser verdadeiramente desenvolvida
em qualquer etapa de ensino, requer a participagio e o esforgo de todos os
que fazem a comunidade escolar.
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Envolve um repensar das politicas, a quebra de barreiras atitudinais e
pedagogicas, uma reforma nas escolas em termos de curriculo, de pedagogia,
de avaliagio, nas formas de agrupamento de alunos nas atividades de sala de
aula, nos relacionamentos entre docentes e discentes, nos relacionamentos
entre alunos e alunos discentes.

Para tanto, a comunidade escolar e, em especial, os professores precisam
ser preparados de maneira a serem capazes de reconhecer e responder as
necessidades dos seus alunos, sem distincoes.

E imprescindivel entender que a inclusio difere da simples matricula
ou da mera inserc¢io fisica de um aluno com deficiéncia ou com outra ne-
cessidade educacional especial, numa escola regular.

A convivéncia num ambiente comum de ensino constitui-se no primeiro
passo, mas concordamos com Vayer (1989, p. 61), quando afirma que nao
basta dar um lugar ao aluno “[...] no fundo da classe ou numa estrutura de
atendimento, para que [...] participe ativamente na vida do grupo social
em que se encontra [...]".

Esse educando precisa se sentir parte integrante do ambiente escolar,
relacionando-se com os colegas, recebendo e exercendo influéncias;tendo
identificacdo com o grupo; sendo ensinado, valorizado, cobrado a contribuir
de forma compativel com as suas condigoes e, ao mesmo tempo, apoiado
no que for necessario pelos docentes e pelos colegas.
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SABERES E PRATICAS INCLUSIVAS (RE)TRATADOS
NA UNIVERSIDADE

JACIETE BARBOSA DOS SANTOS

INTRODUCAO

Pensar a tematica “saberes e praticas inclusivas” sugere reflexdes sobre
como tem se constituido o processo de inclusdo educacional, articulando
conhecimentos tedricos e praticas sociais, frente aos desafios da formacao
para acolher a diversidade humana, sobretudo a manifestada pela condi-
¢do de deficiéncia. Esta, em geral, requer condi¢oes de acessibilidade, em
suas diferentes dimensoes, para compensar e/ou transformar Necessidades
Educacionais Especiais (NEE), em possibilidades de aprendizagem.

Ao debrucarmos sobre as questdes pertinentes ao tema dessa mesa de
diadlogo, optamos por iniciar pelos conceitos dos vocidbulos nela explici-
tos: o primeiro termo saberes (2001, p. 2372), oriundo do verbo saber,
etimologicamente do latim sapere, implica em “ter conhecimento; ficar ou
permanecer informado; possui conhecimentos determinados; suspeitar
com alguma certeza sobre; possuir capacidade para; expressar habilidade
de sabedoria ou erudi¢ido”; o segundo termo, praticas (2001, p. 1595), é
um vocabulo de varios usos e significados. Usualmente traduzo por “opos-
to da teoria”, apesar de também lhe ser complementar. A pratica é a acdo
que se desenrola com a aplicacio de certos conhecimentos. Por exemplo:
“Tenho todos os conhecimentos tedricos necessarios, mas ainda nao sou
capaz de leva-los a pratica com éxito”. Uma pessoa pratica, por outro lado,
¢ aquela que pensa e atua de acordo com a realidade e que persegue um
fim 1til; e o Gltimo vocabulo, inclusiva, ¢ uma adjetivagao do verbo incluir,
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ou seja, trata-se do “ato ou efeito de incluir”, contrario ao termo exclusido
(2011, p. 1282), que significa: “ato de excluir”. Portanto, incluir implica
em “poOr para dentro de, juntar(se) a, introduzir-se” e excluir “p6r de lado,
afastar, deixar para fora”. Numa rapida analise conceitual desses vocidbu-
los, verificamos que s6 pode ocorrer a inclusdo quando algo ou alguém foi
anteriormente excluido, ou seja, posto para fora. Se algo ou alguém nio
foi deixado de fora — excluido — nao havera necessidade de coloca-lo para
dentro, de transformé-lo em “incluido”.

A reflexdo sobre os significados desses termos, conjuntamente, leva-nos
a percepcao de que saberes e praticas sdo conceitos dialéticos, tanto quanto
inclusao e exclusao. Contraditoriamente, pesquisas e estudos evidenciam o
oposto, ou seja, os saberes produzidos sobre Educagio Inclusiva se distan-
ciam das praticas educativas, sobretudo, por conta das condicoes sociais
objetivas que determinam a exclusao e evidenciam, permanentemente, a
necessidade de inclusao.

De modo geral, estudos realizados sobre essa tematica revelam que
existe certo descompasso entre saberes e praticas inclusivas, considerando
que os “ditos saberes”, em grande medida, aparece referenciado nos docu-
mentos legais, nacionais e internacionais, que fundamentam a proposta
de Educacao Inclusiva, enquanto que as praticas aparecem em relatos de
pesquisas descritivas, muitas vezes distanciadas das prerrogativas desses
documentos que ainda carece de ser legitimado no sistema educacional
brasileiro. Tendo em vista que tais estudos sdo oriundos dos estudos aca-
démicos produzidos no contexto de formacao universitaria, consideramos
relevante tecer uma reflexdo sobre como tem se constituido o processo de
inclusao educacional de pessoas com deficiéncia na prépria universidade.

SABERES SOBRE INCLUSAO EDUCACIONAL
NA FORMAGAO UNIVERSITARIA

Pesquisas acerca da inclusdo de estudantes com deficiéncia na formagao
universitdria sdo recentes no Brasil. Os resultados dos primeiros trabalhos
sobre a temdtica surgiram em 1998 com os estudos de Moreira' (1998).

I Laura C. Moreira inaugurou a temdtica da inclusio de pessoas com deficiéncia no ensino
superior no ambito das pesquisas educacionais no Brasil e tem fomentado esse debate
por meio da publicagdo de indmeros trabalhos.
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Até adécada de 1980, e essa seria uma das explicacoes para o fato, estudantes
com deficiéncia nao contavam com garantia de acesso, sequer, ao ensino
fundamental. Isso em termos legislativos, visto que algumas institui¢des edu-
cacionais de vanguarda, em diferentes regioes do Brasil, gestaram processos
de escolarizacdo de alunos com deficiéncia, independente de determinagdes
legais, conforme apontam alguns registros de pessoas com deficiéncia que
conseguiram acessar o ensino superior muito antes da implementagio de
Politicas Puablicas de Educacio Inclusiva no sistema educacional brasileiro,
a exemplo de Ligia Assumpg¢ao Amaral* que vivenciou a formagao univer-
sitaria numa época em que tal questdo ndo estava em pauta.

E importante ressalvar que as universidades, como todas as institui¢oes
educacionais, em principio, devem oferecer as condigdes necessarias para
promover a inclusao educacional das pessoas com deficiéncia, visto que
estas contam com direitos constitucionais, fato relevante que niao pode
ser ignorado, especialmente pelas institui¢oes publicas de ensino superior.
Todavia, mesmo diante da grande invisibilidade institucional, tais estudan-
tes ja integram a paisagem universitaria atraindo olhares, pois a deficiéncia
nao passa despercebida, como afirma Amaral (1995, p. 112): “[...] muito
pelo contrario: ameaga, desorganiza, mobiliza. Representa aquilo que foge
ao esperado, ao simétrico, ao belo, ao eficiente, ao perfeito [...]”.

Nesse cenario, cabe questionar: Como se tem constituido as trajetorias
de estudantes com deficiéncia incluidos na universidade e em que medida
tais trajetorias apresentam praticas sociais referenciadas pela Educacio
Inclusiva? Para refletir sobre tal problematica traremos alguns dados de parte
dos resultados da pesquisa Preconceito e inclusdo: trajetérias de estudantes
com deficiéncia na universidade.® A investigagio foi realizada em Salvador-
BA, no periodo entre 2009 a 2012, em uma universidade publica federal.

No que tange a inclusao educacional no contexto universitario, cabe
destacar que a universidade, como todas as instituigdes presentes numa

2 Autora reconhecida na area de Educacdo Especial, relatou muitas passagens da sua
trajetéria na universidade na obra Resgatando o passado: deficiéncia como figura e vida como
Sfundo. (AMARAL, 2004)

3 Trata-se de uma pesquisa de doutorado realizada no Programa de Pés-Graduagio em
Educacdo em Educagio e Contemporaneidade (PPGEduC) da Universidade do Estado
da Bahia (UNEB), cuja tese foi aprovada em 27 de margo de 2013, sob a orientacdo da
profa. dra. Luciene Maria da Silva.
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sociedade contraditéria, reproduz contradigdes, por formar o individuo,
em geral, para se adaptar a estrutura social existente e, consequentemente,
reproduzir praticas que encaminham a regressio. Porém, simultaneamente
essa institui¢do pode também contribui com a critica, ao apontar a possibili-
dade de emancipagdo por meio da formacao, que, na perspectiva de Adorno
(2006), ndo suporta conviver com a violéncia nem com a injustiga social.

O avango da legislacao nacional e internacional em relagao a inclusao
educacional evidencia que caminhamos para conquista de direitos das pesso-
as com diferenga/deficiéncia. Todavia, esse avanco parece nio ter sido ainda
suficiente para reduzir a indiferenga das instituicoes. Estas, quase sempre,
permanecem inalteradas face as necessidades especiais de estudantes com
diferenga/deficiéncia obrigados a se adaptar a indisponibilidade de recursos
e de suportes essenciais para compensar e/ou transformar determinadas
limitagdes que podem interferir no desempenho académico devido a omis-
sao das condigoes de acessibilidade proposta pelo “Desenho Universal”.*

Vale ressaltar que a trajetéria da educacdo de pessoas com deficiéncia
no sistema educacional brasileiro vai da falta de atendimento educacional,
passando pela consolidagao da educagio especial enquanto subsistema de
ensino, até chegar a proposta de educacao inclusiva. Nesse trajeto muitas
barreiras foram derrubadas, mas algumas ainda carecem de muito enfren-
tamento, dentre as quais o preconceito em relagdo aos estudantes com
deficiéncia. A discussido acerca da formagao em relacio a inclusio edu-
cacional ganhou mais félego a partir da década de 1990, principalmente
na area de educacio, devido a pressio dos movimentos sociais em defesa
das pessoas com deficiéncia e a publicacio de documentos de Politicas
Publicas de Educagao Inclusiva, entre os quais cabe destacar: a Declaracido
de Salamanca (1994); as Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB) (1996); a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (2007); e a Politica Nacional de Educagao Especial na
perspectiva da Educacao Inclusiva (2008).

De acordo com Ainscow (2009, p. 19) a inclusdo educacional deve
estar sempre atrelada aos “valores inclusivos referentes a igualdade, a

4 Trata-se de “uma concepcio de espago, artefatos e produtos que visam atender
simultaneamente todas as pessoas, com diferentes caracteristicas antropométricas e
sensoriais, de forma auténoma, segura e confidvel, constituindo nos elementos ou
solugdes que compdem a acessibilidade”. (BRASIL, 2004)
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participacdo, a comunidade, a compaixao, ao respeito pela diversidade, a
sustentabilidade e ao direito”. Comunga-se, nesse estudo do principio de
pensar a inclusao educacional na perspectiva dos valores humanos, salien-
tando que a construgio de tais valores, na formagao, deve ter inicio desde
a primeira infancia, como sugere Adorno (2006). Posto que uma educagao
voltada para formacao de valores humanos implica na possibilidade do re-
conhecimento de si mesmo e do outro como individuos, invariavelmente,
pertencentes ao universal humano, camplices de direitos e deveres comuns,
necessarios a uma vida digna.

Dessa forma, para que a inclusao educacional se dé de fato, é preciso
ocorrer a identificacdo entre os individuos, advinda da certeza de perten-
cimento de todos os homens e mulheres ao universal humano, capaz de
incorporar cada particular (diferente) como parte imprescindivel da diversi-
dade humana. Do contrério, os “valores inclusivos” sugeridos por Ainscow
(2009) caem por terra, pois tendem a sucumbir diante das ciladas impostas
por processos de socializacio excludentes, aos quais somos constantemente
submetidos. Tais valores, cabe salientar, sdo similares aos defendidos na
Declaragido Universal dos Direitos Humanos, que devem ser incorporados
por todos, independentemente de qualquer proposicao educacional espe-
cifica. O qualificador “inclusivo” talvez seja apenas uma redundancia para
lembrar o quanto se esta afastando da humanidade que compde cada um
em fungao da impossibilidade de se ter experiéncia e refletir sobre si mesmo
e sobre o outro. Por outro lado, reafirmar a necessidade de exercitar esses
valores é também mais uma forma para expressar o desejo por uma vida
mais digna e denunciar o clamor por justica social.

As conquistas advindas das Politicas de Educacao Inclusiva, da expansao
do ensino superior e das agoes afirmativas nas universidades simbolizam,
antes de tudo, pelo que se pode notar, uma discriminagio positiva e merité-
ria de combate a discriminagdo social negativa produzida pelas institui¢oes
educacionais, tradicionalmente permissivas em contribuir na legitimacao
das desigualdades sociais. Na contemporaneidade, os discursos de inclu-
sdo apontam para Direitos Humanos negados ao longo da historia, mas
as praticas sociais transitam entre a luta pela efetivagao desses direitos e a
invisibilidade institucionalizada de negagio social da condigio de diferenga/
deficiéncia, evidenciando contradi¢oes dentro da prépria formacao.
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Embora, a universidade esteja imersa em um processo de gestagao de
uma mentalidade inclusivista, mesmo por forca da legislacio vigente, é
preciso (re)pensar os limites e as possibilidades de assegurar a inclusao de
pessoas com diferencas/deficiéncias no contexto universitario. Ao refletir
acerca dos processos de inclusdo educacional no contexto universitario,
alguns questionamentos carecem de esclarecimentos: Como tem se cons-
tituido as praticas inclusivas nas trajetdrias de estudantes com deficiéncia
incluidos na universidade?

RETRATANDO PRATICAS INCLUSIVAS NAS TRAJETORIAS DE
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NA FORMAQAO UNIVERSITARIA

A fragilidade de dados em relagio a identificacdo do acesso e da perma-
néncia do publico de estudantes com deficiéncia em instituicdes educacio-
nais é um problema grave, merecedor de atengdo porque a comprovagio
de dados na estatistica de matricula tem fortes implica¢oes na destinacio
orcamentaria de recursos determinados ao cumprimento das Politicas de
Educagio Inclusiva. Nao se pode desconsiderar também o fato de que a
identificacdo do acesso das pessoas com deficiéncia nas instituicdes educa-
cionais é recente. Antes da década de 1990, elas eram desestimuladas e/ou
impedidas de frequentar as escolas regulares e, quando eram identificadas,
geralmente estavam matriculadas nas instituicdes de Educacio Especial,
que funcionavam como um subsistema na Educa¢do Comum. Portanto,
na opiniao de Amaral (1995, p. 26), “a existéncia de uma ‘politica’ de
despistamento, oculta nas franjas de parametros estatisticos ou de natu-
ralizacdo dos fendomenos”, serviu para reforgar a negacao social da pessoa
com deficiéncia na sociedade.

E importante ressaltar que a invisibilidade de estudantes com defi-
ciéncia na universidade nao ¢é privilégio da instituicio investigada. Essa
situagdo também se revelou em outros estudos realizados por pesquisa-
dores de diferentes instituicdes universitarias do Brasil, denunciado por
Castro e Almeida (2010, p. 10) como “um enorme descaso por parte de
algumas universidades ao identificar alunos com deficiéncia”. Parece que
a invisibilidade das pessoas com deficiéncia é uma agao reproduzida pelas
universidades, muito comum no Brasil, uma vez que a identificacdo de
pessoas com deficiéncia sempre foi relegada para segundo plano. Em relagao
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a identificacio de pessoas com deficiéncia nas institui¢oes educacionais, o
censo escolar, realizado pelo Ministério da Educagio (MEC) em todos os
segmentos de ensino, vem tentando aprimorar as formas de levantamento
de dados, pois as informagoes disponiveis parecem carecer ainda de critérios
de identificacdo mais elaborados, similar ao que ocorre nas universidades.
O cenério encontrado ao caracterizar a universidade investigada parece
confirmar como processos internos e externos a instituicio produzem con-
dicoes desfavoraveis a inclusdo de quem vive a condicio de deficiéncia no
contexto universitario. Do exposto, parece relevante aprofundar a anélise
na dimensado atitudinal da acessibilidade, descrevendo as trajetérias de
estudantes que ja atravessaram metade do seu percurso de formagao na
instituigdo investigada.

As trajetorias de estudantes com deficiéncia na universidade investigada
parecem demarcadas pela contradicio entre o sentimento de pertencimen-
to — conquistado no acesso por meio da aprovagido no vestibular, apos
inimeras lutas empreendidas nos segmentos que antecedem a formacio
universitaria — e o sentimento de frustracao, diante da omissiao em relacao
a acessibilidade em suas diferentes dimensodes. Trata-se de uma indiferenca
velada, tanto nas relagbes sociais entre os colegas, professores e gestores
com estudantes com deficiéncia, quanto na indiferenga da universidade em
relagdo ao atendimento das NEE, fundamental ao desempenho académico
de pessoas que vivem a condicdo de deficiéncia e que, quando negadas,
podem acentuar ainda mais a falsa percepgao, historicamente construida,
de que a deficiéncia ¢ um impedimento a formacao universitaria.

Durante a coleta de dados da pesquisa foi possivel selecionar a trajetéria
de seis estudantes com deficiéncia matriculados em cursos de graduacio
presencial, por meio de entrevistas, no primeiro semestre de 2011 (entre
margo e julho). Dos 18 estudantes que se disponibilizaram participar da
pesquisa, foi possivel selecionar seis que estavam dentro das condigbes
previstas para o estudo (ter atravessado metade da formagio universitaria
e autorizar gravacio da entrevista em audio). Os entrevistados aparecem
discriminados no Quadro 1:
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Quadro 1 — Perfil de estudantes com deficiéncia na universidade

NOME DEFICIENCIA | AREA/ CURSO SEXO | IDADE EST. ORIGEM IDEN.TIFI_
CIVIL ESCOLAR | CACAO
Adélia D. Fisica I/ Arquitetura Fem. | 34 anos | Solteira | Publica ADFDF34
Janaina D. Auditiva III / Administragao Fem. 26 anos | Solteira | Publica JAFDA26
Elvis D. Visual IIT / BI Humanidade | Mas. 49 anos | Casado Publica ELMDV49
Leonardo | D. Mdultipla III / Humanidade Mas. 27 anos | Solteiro | Privada LEMDVF27
Tiago D. Auditiva III / Administragao Mas. 23 anos | Solteiro | Privada TIMDAZ23
Samuel D. Visual I/ Eng. Sanitéria Mas. 24 anos | Solteiro | Privada SAMDV24

Fonte: Elaboracao do autor.

No Quadro 1 constam informacées acerca da caracterizagao do perfil dos
participantes dessa pesquisa, identificados com os respectivos codinomes:
Adélia, Janaina, Elvis, Leonardo, Tiago e Samuel. Na selecio da amostra,
considerou-se pertinente também a possibilidade de ter uma representa-
¢do equilibrada, tanto em relagio ao género quanto ao tipo de deficiéncia.
Portanto, na composicdo da referida amostra constam: a) em relagdo a
origem escolar: trés estudantes oriundos da rede publica e trés da rede
privada; b) referente ao género: duas pessoas do sexo feminino e quatro do
sexo masculino; ¢) em torno do tipo de deficiéncia: dois com deficiéncia
visual, dois com deficiéncia auditiva, um com deficiéncia fisica e um com
deficiéncia maltipla, manifestada por limitagoes fisica e visual, identificada
pela instituicdo no processo seletivo do vestibular como deficiéncia visual
e, na matricula, como deficiéncia fisica.

De modo geral, conforme dados apresentados no Quadro 1, é possivel
visualizar a preponderancia do género masculino no universo dos entrevis-
tados, aspecto divergente ao verificado® na pesquisa da Associacao Nacional
dos Dirigentes das Instituigdes Federais de Ensino Superior (Andifes),
publicada em 2011, que evidenciou a predominancia do género feminino
no universo de estudantes das universidades federais do Brasil, fato capaz
de fazer pensar a relagido entre deficiéncia e género na formacao de estu-
dantes com deficiéncia. A faixa etaria desses estudantes varia entre 23 a
49 anos, demonstrando provavelmente que o ingresso mais tardio desse
publico no ensino superior, deu-se em funcao das dificuldades enfrentadas

5 Quadro de identificagdo da permanéncia de estudantes com deficiéncia na universidade
investigada, em que constam 17 do sexo feminino e 25 do masculino.
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nos processos de escolarizagao antes da entrada na universidade. Esse dado
também nao corresponde a pesquisa da Andifes (2011), cuja analise indicou
a supremacia de estudantes jovens nas universidades federais do Brasil.

Dentro do grupo de participantes, cinco se declararam solteiros e um
casado. E importante destacar as dificuldades impostas pelas condicoes
objetivas do contexto social vigente, produzidas historicamente, que perma-
necem impeditivas na construgio de relacionamentos afetivos em fungio da
negacio das diferengas, principalmente daquelas resultantes da condicao de
deficiéncia. Outro dado relevante, revelado no Quadro 1, refere-se ao fato de
todos os entrevistados terem estudado em escolas regulares, evidenciando
que tanto o acesso quanto a permanéncia desse publico na universidade
se encontram diretamente relacionados as possibilidades de inclusao edu-
cacional propiciadas em segmentos anteriores ao ensino superior.

Dos seis entrevistados, trés sdo oriundos de escolas publicas e trés de
escolas privadas, todavia, cabe destacar que maioria dos estudantes com
deficiéncia identificados na instituicdo sdo oriundos de escolas publicas,
expressando o papel de destaque da escola pablica na inclusio educacional.
Esse dado pode evidenciar também a relacao ténue entre deficiéncia e po-
breza, considerando que alunos de escola publica, em geral, pertencem as
classes C, D e E (com renda familiar de até trés salarios minimos). Ademais,
os entrevistados evidenciaram dificuldade em minimizar lacunas referentes
a auséncia das diferentes dimensoes da acessibilidade, muitas das quais
implicam em investimentos de ordem financeira, que podem abrandar
dificuldades e/ou impedimentos em relacdo a inclusao.

Na andlise das trajetorias, deteve-se o olhar investigativo nas percep-
¢oes sobre a inclusdo educacional e/ou nas marcas do preconceito na
universidade. Uma vez que se partiu do pressuposto de que estudantes
com deficiéncia incluidos na universidade sio vitimados pelo preconceito,
nas narrativas foram selecionados alguns fragmentos de fala que retratam
atitudes de discriminacao, resultante do preconceito, bem como, possiveis
configuracoes para a inclusdo na formagao universitaria, supostamente
contraria ao preconceito.
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Na trajetéria de Adélia,® emerge, de forma subliminar, a omissao da
formagdo em relagio a condicao de deficiéncia na instituigdo investigada.
Indagada se ja havia vivenciado alguma situacao de discriminacao em fungio
da condicdo de deficiéncia na universidade a estudante negou, contudo,
quando a entrevista foi concluida e o gravador desligado, Adélia teve um
lapso de lembranca e revelou:

Tem um fato interessante que gostaria de registrar. Eu quero te contar:
Quando eu entrei na residéncia jd era incluida automaticamente a bolsa
alimentagdo. A primeira vez que eu entrei no restaurante universitdrio
chegou um rapaz, estudante, eu ndo sei nem de que curso ele era. Ele
perguntou se eu era caloura e de que curso eu era e eu respondi que era
de arquitetura. Vocé vai consegui desenhar com esse problema nas mdos.
Eu respondi: Vocé quer que eu faga o que? Que eu va pedir esmola é?
Porque a pessoa que tem deficiéncia ndo pode trabalhar em escritorio,
porque tem que ser um trabalho mediocre, porque ndo pode ser um curso
de arquitetura?. (ADFDF34)

A declaracdo revela como o preconceito em relagdo a condicao de defi-
ciéncia, invisibilizada na formacgao, emerge no contexto da universidade,
indicando a necessidade da institui¢do investigada visibilizar condigoes
de acessibilidade para pessoas com deficiéncia, pois na medida em que
tais informacoes sdao disseminadas na formacio, situacoes dessa natureza
podem ser minimizadas.

A falta de apoio da instituicdo na trajetéria de Janaina,” sobretudo no
inicio do curso quando foi reprovada em uma disciplina, levou-a, inclusive,
a questionar: “Serd que eu vou conseguir aprender? Serd que eu vou chegar ao final
desse curso? Serd que eu realmente merego estar nessa universidade?" (JAFDA26)
Contraditoriamente, nesse mesmo contexto Janaina teve a oportunidade
de conhecer pessoas de outros cursos, dado o envolvimento em projetos

6 Adélia é identificada nas citagdes pela sigla “ADFDF34” que caracterizam seu perfil: AD
sao as iniciais do codinome Adélia; F identifica que a estudante é do sexo feminino; DF
indica que ela apresenta deficiéncia fisica e o nimero 34 revela a idade dela no periodo
da entrevista.

7 Janaina ¢ identificada nas citagbes pela sigla “JAFDA26” que caracterizam seu perfil:
JA sdo as iniciais do seu codinome; F identifica que a estudante é do sexo feminino;
DA indica que ela apresenta deficiéncia auditiva e o namero 26 revela a idade dela no
periodo da entrevista.
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de extensdo. A experiéncia com os colegas cotistas possibilitou o reco-
nhecimento e a percepcao das contradi¢oes decorrentes dos processos de
marginalizagio e/ou segregacao que eclodem em contextos marcados pela
exclusdo social, também presentes na formacao universitéria:

Depois que fiz amizade com meus colegas cotistas, percebi que o problema
¢ de base mesmo, por que a base é o fundamento de tudo, a base escolar é
o fundamento de tudo, entdo infelizmente nossa formagdo foi diferente dos
colegas que sempre estudaram em colégios bons e por isso tem facilidade
em todas as matérias. Entdo hoje eu sei o porqué de minha dificuldade e
parei de ficar preocupada com relagio a isso, pois realmente, no inicio, eu
$0 pensava que era por causa de meu problema. (JAFDA26)

Na trajetéria de Elvis® as marcas do preconceito aparecem por meio de
préticas sociais instituidas e/ou de atitudes que, sutil e/ou explicitamente,
insistem na negagio e/ou invisibilidade das NEE relativas a condigio de
deficiéncia. O estudante evidenciou em sua narrativa como identifica tais

marcas:

[...] percebo muitas vezes uma espécie de discriminagdo que é a partir do
siléncio. Eu vou caminhando numa determinada direcao; percebo que tem
muitas pessoas caminhando ¢ elas se afastam. Ou seja, desviam, diga-
mos... de 10 pessoas, eu sei que umas 5, 6, ou 7 fazem isso. Af, depois,
as vezes até aparece uma pessoa que vem no sentido contrdrio para me
ajudar. (ELMDV49)

A discriminagao pelo siléncio, percebida por Elvis, retrata a frieza nas
relagdes existentes traduzida na indiferenga diante daqueles socialmente
considerados mais frageis. Ciente da situacdo, o estudante resolveu fazer
enfrentamentos — de se expor — no comego de cada semestre, no inicio da
primeira aula de cada disciplina, passou a solicitar aos docentes trés ou
quatro minutos para fazer seu pronunciamento, no qual falava:

Eu me apresento ao professor, me apresento a turma e eu passo algumas
dicas de como vai ser aquela convivéncia comigo durante o semestre.

8 Elvis ¢ identificado nas citagdes pela sigla “ELMDV49” que caracterizam seu perfil:
EL sdo iniciais de seu codinome; M identifica que o estudante é do sexo masculino;
DV indica que ela apresenta deficiéncia visual e 49 revela a idade dele no periodo da
entrevista.
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Ou seja, ¢ uma informalidade, mas se hoje eu tenho 05 disciplinas ¢ ji
falei pra 05 turmas, com 40 alunos em média. Eu acho que é um ganho
interessante porque eu jd falei disso, nesse semestre, pra 200 alunos e cinco
professores. Entdo muitos deles sdo completamente alheios a questdo da
inclusdo, eles ndo sabem o que é inclusdo, eles tém nogdo do ponto de vista
teorico, do ponto de vista do que a imprensa fala, mas no traquejo, sala
de aula, 99% ignora. E eu percebo que muitos deles, as vezes, até dizem
assim: — seria bom que eu tivesse em algum momento para saber lidar
com esses estudantes, mas esse é um problema que a instituigdo precisa
resolver. Eu ndo sei como a instituicdo trata os professores, a maioria de-
les é completamente ocupado, mas eu percebo também que a maioria dos
professores sdo muito receptivos e, muitas vezes, ndo faz mais por conta
das suas prdprias condigoes de trabalho. (ELMDV49)

A atitude individual de Elvis em romper o siléncio relacionado a sua
invisibilidade na instituicdo, que ainda permanece indiferente a sua pre-
senga, apesar dele ja ter cursado mais de metade da formacao, evidencia
lacunas da universidade em relacao a inclusdo educacional de estudantes
com deficiéncia, mas também possibilidades de enfrentamento que pode
ser configurada como uma situagio de inclusao.

Na trajetéria de Leonardo® verificamos a valorizacdo da universidade
como espago de formacido favoravel a democratizagio de oportunidades
de acesso ao conhecimento, ao debate académico e a profissionalizacdo
necessaria a realizago de todas as pessoas, portanto, propicio a inclusao.
Considera ter conseguido acessar essa formacao quando explica:

[...] se ha algo marcante aqui, mais do que na sala de aula é isso que ocorre
fora da sala de aula entre os colegas, no qual se discute, se debate politica,
cultura e educagdo e as vezes eu aprendo mais fora de aula participando
desses movimentos, participando de palestras debatendo o ser humano, os
problemas humanos do que as vezes na sala de aula, uma aula tedrica.
Isso é marcante na universidade. (LEMDM27)

9 Leonardo ¢ identificado nas citagoes pela sigla “LEMDM27” que caracterizam seu
perfil: LE trata-se das iniciais do seu codinome; M identifica que o estudante é do sexo
masculino; DM indica que ela apresenta deficiéncia multipla e 27 revela a idade dele
no periodo da entrevista.
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Tiago'” supunha, ao declarar — com muito receio — a condigio de defici-
éncia auditiva, que a universidade pudesse oferecer melhores condigbes da
acessibilidade para favorecer seu aprendizado. Todavia, a autodeclaracao,
que custou a ser assumida, ndo mudou em nada o tratamento dispensado
pela instituicdo. Ele afirma nunca ter sido procurado por qualquer setor
para saber se ele precisava ou ndo de algo. Ele assume também nunca haver
buscado a institui¢do para cobrar providéncias em relagdo as suas NEE.
Todavia, esse estudante narrou uma experiéncia que considera importante
para sua inclusao na universidade:

Estou pegando wuma matéria, inclusive, que o professor recomenda um
livro ¢ é até mais ficil se guiar, se vocé faltar, se vocé ndo tiver alguém que
te ajude na aula, vocé pode se guiar... pegar o livro e se guiar pelo livro
também ¢é uma forma de compensar. (TIMDA23)

A posigao de Samuel'' em relagio a inclusio de pessoas com deficiéncia
na universidade aparece perpassada pela experiéncia com colegas:

[...] antes eu via meus colegas como pessoas excessivamente competitivas,

[rias, insensiveis, ¢ hoje eu jd vejo como alunos que buscam exceléncia; cada
um quer ser 0 melhor mesmo, cada um quer ser o mais visto pelos professores,
quer trabalhar na melhor iniciagdo, no melhor laboratorio, ¢ algo humano,
ndo ¢ algo comigo mesmo. Eu via todos aqueles problemas porque eu tinha
uma deficiéncia, eu era o diferente, mas ndo era o pensamento certo. Hoje
eu vejo como algo de cada um mesmo, cada um quer buscar o melhor mesmo
aqui na universidade, é natural |...] Até uma insensibilidade quando eu
sinto, eu vejo como uma oportunidade de adaptagio, de fortalecimento, o
professor que seja um pouco rude, um pouco grosso, eu jd penso de forma
diferente, ele talvez queira me incitar a ser mais sério, ou que ndo me abale
tanto emocionalmente com a agressividade dele. (SAMDV24)

A adaptacao na universidade leva Samuel a duvidar das préprias percep-
¢oes, até nega-las por resultar da sua visdo enquanto pessoa com deficiéncia.

10 Tiago é identificado pela sigla “TIMIDA23” que caracterizam seu perfil: TI sdo as iniciais
do seu codinome; M identifica que o estudante é do sexo masculino; DA indica que ele
apresenta deficiéncia auditiva e o niimero 23 revela a idade dele no periodo da entrevista.

11 Samuel ¢ identificado nas citagoes pela sigla “SAMDV24” que caracterizam seu perfil:
SA sdo as iniciais do seu codinome; M identifica que o estudante é do sexo masculino;
DV indica que ele apresenta deficiéncia visual e o nimero 24 revela a idade dele no
periodo da entrevista.
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Talvez porque a experiéncia de quem vive a condigio de diferenca/deficién-
cia, por mais forte que sejam os mecanismos de adaptacio e as marcas do
preconceito, expressam sempre o desejo interno da alteridade. Esse desejo
extrapola a busca de possiveis aliados na defesa pela inclusao:

[...] eu vejo essa sua pesquisa como um avango porque era algo que poucas
pessoas tinham tanto interesse ¢ hoje jd ¢é algo mais comum, que a midia
divulga, as pessoas comentam mais a respeito dessa inser¢do, o niimero de
estudantes com deficiéncia é maior hoje, a minha perspectiva é otimista
quanto a universidade. (SAMDV24)

As expectativas em relacdo as possibilidades dessa pesquisa ser porta-voz
para denunciar as dificuldades enfrentadas por estudantes com deficiéncia
no contexto universitario e, a0 mesmo tempo, anunciar pistas para reflexao
e possiveis agoes direcionadas a uma inclusao educacional digna, ficou
latente na narrativa de todos os entrevistados.

CONSIDERACOES FINAIS

Para finalizar é relevante destacar que a pesquisa evidenciou limites e
possibilidades de inclusao educacional na universidade no que tange aos
saberes e as praticas inclusivas no segmento de ensino superior. A fragili-
dade de dados em relacdo a identificacio do acesso e da permanéncia de
estudantes com deficiéncia ¢ uma das praticas presentes nas universidades,
merecedora de atengao, especialmente por parte dos gestores. Fato cons-
tatado no momento da coleta de dados da pesquisa, quando se verificou a
existéncia de estudantes com deficiéncia ndo identificados pela instituicdo
e/ou identificados de forma equivocada, porque tanto no processo seletivo
quanto na matricula, a identificacdo mostra-se limitada por reduzir a decla-
racdo somente a trés modalidades — deficiéncia visual, deficiéncia auditiva
e deficiéncia fisica — como se elas ndo pudessem co-ocorrer. Desse modo,
estudantes com deficiéncia mualtipla, deficiéncia intelectual, surdocegueira
e transtornos globais do desenvolvimento/autismo sido impedidos de se
identificar, contrariando os saberes determinados na Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (2008) que
garantem o acesso de alunos/estudantes inclusos nessas modalidades, bem
como nas institucionalmente identificadas.
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E importante enfatizar que a destinacdo de recursos nas instituigoes
publicas, provenientes das Politicas Puablicas de Educacdo Inclusiva e de
Agbes Afirmativas, depende da identificagio comprovada da presenca
desse publico nas respectivas instituigoes. Quando uma instituicio nao
apresenta critérios consistentes de identificagdo desse publico ha, quase
sempre, possibilidades de sonegagio de servigos voltados a acessibilidade e a
inclusao educacional. Com relacao as questoes de acessibilidade, foi possivel
observar inimeros problemas que contrariam as orientacoes técnicas para
a organizacdo de espagos de convivéncia coletiva, em termos da garantia
do principio da equiparagao de oportunidades as pessoas com deficiéncia,
conforme prerrogativas do Desenho Universal. Em contrapartida, cabe
ressalvar que identificamos iniciativas que visam a inclusdo educacional na
instituicio investigada por meio de algumas agoes pontuais desenvolvidas
por docentes, funcionarios e estudantes, especialmente daqueles vincula-
dos ao grupo de pesquisa que investiga questdes relacionadas a educacio
e diversidade. Contudo, tais agbes ainda carecem de ser visibilizadas pela
instituicio como um todo, principalmente pelos préprios estudantes com
deficiéncia incluidos nesse contexto que nio sio devidamente informados,
inclusive muitos ignoram a existéncia destas acoes.

No que diz respeito as percepgoes sobre a inclusio educacional, a posicao
dos entrevistados é unanime: todos sio favoraveis a proposta de educacao
Inclusiva no ensino superior. Entretanto, duvidam da efetividade desta
proposta ao contrastar os principios legais dos documentos que susten-
tam as politicas inclusivistas e as agoes afirmativas com as praticas sociais
vivenciadas por eles no cotidiano da formacao universitaria. Tais praticas,
segundo os entrevistados, podem até inviabilizar a inclusdo educacional
na universidade, notadamente para quem vive a condig¢do de diferenca/
deficiéncia. Todavia, é importante ressaltar que o fato da universidade
investigada aceitar participar dessa pesquisa ja evidencia uma perspectiva
inclusiva, considerando que no inicio desse estudo havia o interesse em
investigar duas instituicoes e a outra universidade selecionada se negou a
participar da pesquisa.

De modo geral, as trajetérias analisadas expressam os efeitos da invisibi-
lidade da condicio de deficiéncia aceita de modo indiferente pela maioria
das pessoas que habitam o contexto da formacdo universitaria. Adaptacio
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parece ser a palavra de ordem para esses estudantes permanecerem na
universidade. Nesse aspecto, é importante salientar que a adaptacio é
necessaria a formagao, mas nao deve levar o individuo a sacrificios e/ou
sofrimentos desnecessarios. Quando o sacrificio ndo contrapée individuo
e comunidade nio ha sacrificio, porém o oposto implica em crueldade.
E evidente que a formagio requer algumas rentincias, se nio se tem dis-
ciplina, ndo se pensa. O sacrificio é regressivo se ndo trds autonomia ao
individuo, sobretudo no contexto de formacio universitaria. Todavia, os
individuos das seis trajetérias analisadas parecem ter compreendido a ne-
cessidade de adaptacio e, ao mesmo tempo, de resisténcia aos sacrificios
regressivos. Apesar das dificuldades enfrentadas no percurso, eles perma-
neceram e abriram espagos no processo de formagao. Dai a necessidade
da formagao trilhar caminhos emancipatérios, contrarios a rigidez que
impede a experiéncia entre individuos e, consequentemente, favorece o
preconceito, sobretudo na formagdo universitaria. Esta, por principio, deve
compactuar sempre na luta por direitos humanos, justica social e inclusdo
socioeducacional.
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ESTRATEGIAS INTERVENTIVAS PARA EDUCANDOS COM
AUTISMO NA CLASSE REGULAR: UMA ANALISE DA
LITERATURA NACIONAL

CrLAuDIA ROBERTO SOARES DE MAacEDO ® DEBORA REGINA DE Paura NUNES

INTRODUCAO

Em nossa cultura, além da instancia de socializacido familiar, a escola é
um lécus basilar de interagao para as pessoas. Nessa instituicao, o profes-
sor acolhe a crianca em um contexto social diferente do paternal, visando
aproxima-la dos valores, regras e expectativas normativas de seu meio.
(MAUCO, 1960) Nesse cenario, ocorre também o acesso da crianca a um
conjunto de conhecimentos denominados curriculares. (MACEDO, 2012)

Em termos gerais, o curriculo é compreendido como um conjunto de
ideologias que aparece explicita ou implicitamente nos contetdos, disci-
plinas e posturas escolares, em um tempo e espago definidos. Ele pode
ser ainda descrito como uma conexao entre identidade e poder, tendo em
vista que pretende formar um tipo especifico de homem. (SILVA, 2010)
Nessa perspectiva, o curriculo ndo é um produto neutro, mas a reflexdo
da forma como a sociedade lida com os processos de educacdo formal, e o
tipo de sujeito que solicita para lhe servir. (MAGALHAES; RUIZ, 2011;
SILVA, 2010)

O conhecimento escolar, por um lado, prepara as novas geragoes para os
desafios do século XXI, que demanda um cidadao responsavel e autdbnomo.
(FREIRE, 2002; GADOTTI, 2000) Por outro, a escola tem uma tarefa de
fazer criticas as condicdes do sistema educacional e, ao mesmo tempo,
criar possibilidades de aprendizagem para que os alunos sejam capazes de
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construir sentidos. Tal construgao se aprimora quando a escola ndo apenas
garante a matricula ou ingresso aos conteudos procedimentais e factuais,
mas também aos atitudinais, e possibilita o acesso ao conhecimento aca-
démico e a outras expressoes humanas, tais como a arte. Em outras pala-
vras, quando d4 condicoes ao educando nao apenas de admissdo, mas de
permanéncia, participacdo, aprendizagem e desenvolvimento no contexto
escolar. (BRASIL, 2008)

A escola, como se apresenta atualmente, é um legado de nossos ante-
passados. Ela sofreu, ao longo do seu processo de edificacao, significativas
transformagoes de ordem politica, filoséfica, ideolégica, fisica e social.
Muitas dessas mudancgas estio diretamente relacionadas a insercio das
pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) em seu amago.
(MICHELS, 2006)

Historicamente, Glat e Blanco (2007) apontam trés grandes paradigmas
que demarcaram e/ou demarcam a escolarizacio de pessoas com NEE no
Brasil e no mundo. Sao eles: segregacao, integragao e, mais recentemente,
o paradigma da inclusido. Contrapondo-se a integracio e ao modelo se-
gregatorio, a escola, na atualidade, sob os moldes da educagio inclusiva,
precisa estar adaptada para receber e garantir a aprendizagem de todos
os educandos. De fato, essa diretriz é expressa na Resolugdo do Conselho
Nacional de Educacio da Camara de Educacao Basica (CEB) n.° 2 de 2001,
que salienta em seu Art. 2° que:

Os sistemas de ensino devem matricular a todos os alunos, ca-
bendo as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos
com necessidades educacionais especiais, assegurando as con-

digdes necessarias para uma educagio de qualidade para todos.
(BRASIL, 2001)

Acatar o paradigma da educacao inclusiva é permitir nao apenas o acesso,
mas, sobretudo que todos os alunos tenham a possibilidade e o direito de
aprender no ambito escolar comum. Fomenta-se, portanto, a construgio
e valorizacdo do pensamento de que a escola ¢ e/ou deveria ser inclusiva
para todos, incluindo os alunos com NEE. (AMARO, 2006) Dentre esses
educandos, destacam-se aqueles que apresentam diagnoéstico de Transtorno
do Espectro do Autismo (TEA).
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O TEA ou autismo é um distarbio do neurodesenvolvimento caracteriza-
do por dificuldades de interacido e comunicagiao que podem vir associadas a
alteragbes sensoriais, comportamentos estereotipados e/ou interesses restri-
tos. Sua sintomatologia é diversificada e, embora tipicamente evidenciada
na infancia, pode surgir posteriormente. (AMERICAN PSYCHIATRIC
ASSOCIATION, 2013)

Pesquisas sobre a prevaléncia do TEA indicam dados alarmantes. Nos
Estados Unidos, por exemplo, estima-se que de 68 criancas nascidas, uma
possua esse transtorno. (BAIO, 2014) No Brasil, dados preliminares apon-
tam que cerca de 600 mil pessoas tenham autismo, representando 0,3% da
populacgio. (PAULA et al., 2011)

Em resposta as forcas de ordem legal (BRASIL, 2001, 2008, 2012), os
sistemas de ensino tém efetivado ntimeros crescentes de matriculas de edu-
candos com autismo em classes comuns. (NUNES; AZEVEDO; SCHMIDT,
2013) Concomitantemente, diversos estudos tém sido desenvolvidos no
pais, nos ultimos anos, com o prop6sito de descrever o processo de escolari-
zacao desse alunado. (NUNES et al., 2013) O objetivo desse manuscrito é
sumarizar algumas praticas interventivas que tém sido adotadas em estudos
publicados nacionalmente.

METODOLOGIA

A revisdo bibliografica foi operacionalizada mediante a busca eletronica
de artigos, teses e dissertagoes publicados entre 2008 e 2014, nas bases
de dados Scientific Electronic Library Online (SciELO), Centro Latino-
Americano e do Caribe de Informac¢ao em Ciéncias da Saiade (Bireme) e
da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).
O refinamento de pesquisa constituiu-se pela busca de descritores, incluindo
os termos autismo, inclusao escolar, escolarizagio, sala de aula regular e/
ou professores/educadores. Foram considerados apenas os trabalhos publi-
cados na integra, que tivessem como foco o uso de estratégias interventi-
vas. No total foram localizadas nove produgoes. (BEZ, 2010; CHIOTE,
2011; CORREA NETTO, 2012; FARIAS; MARANHAO; CUNHA, 2008;
GIARDINETTO, 2009; GOMES, NUNES, 2014; MELO, 2010; PEREIRA,
2014; TOGASHI, 2014) O Quadro 1, a seguir, descreve as caracteristicas
gerais desses estudos, indicando seus objetivos e principais achados.
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Quadro 1 - Pesquisas de natureza interventiva envolvendo educandos com autismo
em contexto escolar

Autores Objetivos Resultados
Desenvolver agoes mediadoras com
0 uso de recursos e estratégias da .
. . 9 . O uso da CAA pelos participantes
Comunicagdo Alternativa e Ampliada favoreceu a ampliagao de suas formas
Bez (2010) | (CAA) em prol do desenvolvimento . - plag ..
o de comunicagao, tornando-os sujeitos
da comunicacao de um educando . . .
. , intencionais.
com autismo e um com Sindrome de
Cornélia de Lange.
A mediacao pedagdgica, realizada por
. L meio de uma pesquisa colaborativa,
Analisar o papel da mediacao besd .
L. favoreceu o desenvolvimento da
. pedagdgica de professores como . . ..
Chiote . _ crianga com autismo, permitindo a
forma de promover a inclusdo de uma . .
(2011) . . ~ ela apropriagoes e compartilhamento
crianca com autismo na educacao . .
. . de sentidos mais amplos e complexos
infantil. - e .
em relagao ao meio fisico e social e a
si proépria.
Planejar, implementar e avaliar os ~
. - O programa de formacao,
efeitos de um programa de formacao . .
. . . ofertado por meio do ensino/
continuada com profissionais que . .
R ~ . consultoria colaborativa, promoveu
Corréa atuam na educacéao e na saude, a
. mudangas nas condutas/crengas
Netto partir do uso dos recursos da CAA, . . .
L dos profissionais e melhoria na
(2012) para favorecer a comunicagao e a . A
. . aprendizagem académica e nas
aprendizagem de dois educandos o L
, habilidades comunicativas dos
com TEA e um com Sindrome de
educandos.
Angelman.
. ~ . - O comportamento mediador do
Avaliar o padrao de interacao de P .
. professor, avaliado pela EAM,
Farias, professores e de seus alunos com . .
- . ~ interfere no processo de ensino-
Maranhao autismo em classes de Educacao .
. . aprendizagem do aluno. Os autores
e Cunha Infantil por meio da Escala de sugerem que o aumento na mediacio
.- A u u u i
(2008) Avaliagao da Experiéncia de g q . §
. . docente favorece o desenvolvimento
Aprendizagem Mediada (EAM). . .
cognitivo do discente.
O CFN viabilizou a participacao de
educandos com TEA na educacao
Identificar as contribuigdes do infantil. A autora alerta que as
Giardinetto | Curriculo Funcional Natural (CFN) na | orientagdes desse programa sao
(2009) participacdo académica dos alunos mais necessarias nas séries mais

com TEA na sala de aula comum.

avancadas, onde as demandas
curriculares se diferenciam das
demandas da educacgao infantil.

| 214 — PRATICAS DE INCLUSAO ESCOLAR




Por meio de um programa de
capacitacao em servigo, a professora
aprendeu a utilizar estratégias do

Avaliar os efeitos de um programa . -,
ensino naturalistico e recursos da

Gomes de intervengdo nas interagoes .
L CAA para aumentar a frequéncia de
e Nunes comunicativas de um aluno com . ~
interacoes com o aluno durante as 3
(2014) TEA e sua professora na sala de aula . . .
comum rotinas escolares investigadas. Foram
um.

identificadas mudangas qualitativas
e quantitativas nas interagoes
professora-aluno.

O estudo teve como alicerce a
elaboracéo coletiva de planos de
aula, pensados e elaborados levando
em consideracao os processos de
desenvolvimento do aluno com TEA.
Os resultados indicaram que a pratica
colaborativa e o conhecimento do
professor sobre as caracteristicas do
autismo favorecem a elaboracao de
estratégias pedagodgicas no contexto
de classes inclusivas.

Descrever a percepgao de professores
sobre as estratégias pedagdgicas
Melo inerentes ao processo de Inclusao
(2010) de educandos com TEA na Educacéao
Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio.

Analisar os efeitos de um Plano

Educacional Individualizado (PEI), Os resultados indicaram mudancas

Poreira elaborado de forma colaborativa com | qualitativas e quantitativas na

i . . -

(2014) os professores, no desenvolvimento participacao do estudante nas tarefas
académico e funcional de um académicas e funcionais observadas
aluno com autismo no contexto da apos o programa de intervencgao.
educacao infantil.

Os resultados apontaram para
- uma continuidade do uso do
Verificar o uso de um protocolo de PECS-Adaptado pela professora de
CAA (PECS-Adaptado) por um menino P P p
. sala de recursos e um avango no
Togashi com TEA e sua professora da sala
. . ~ desempenho do aluno; Aumento na

(2014) de recursos; Analisar as interagoes

frequéncia de uso da CAA pelo aluno
em sala de aula, ampliando a sua
possibilidade de comunicar-se com
seus pares.

comunicativas desse educando em
ambiente de sala de aula regular.

REsuLTADOS

Os estudos supracitados revelam haver procedimentos promissores que
podem favorecer a inclusdo de educandos com TEA na classe comum, uma
vez que sinalizam a possibilidade do reconhecimento do estudante com
autismo como sujeito ativo e de aprendizagem. Dentre esses procedimentos,
destacam-se a CAA, o Ensino Colaborativo, a formacao em servico e a EAM.

O primeiro procedimento interventivo, destacado em quatro pesquisas
acima descritas (BEZ, 2010; CORREA NETTO, 2012; GOMES; NUNES,
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2014; TOGASHI, 2014) ¢ a CAA, compreendida como toda forma de
comunicagdo que complemente, suplemente, substitua ou apoie a fala.
(DELIBERATO, 2008) De forma especifica, a CAA é uma pratica clinica e
educacional que compreende estratégias e recursos que servem tanto para
viabilizar a comunicagio expressiva, como a receptiva. Dentre os recursos
de CAA estao, os gestos, 0s sinais manuais, as expressoes faciais e Corpo-
rais, o uso de prancha de alfabeto ou simbolos graficos, de baixa e/ou alta
tecnologias. Conforme salientado em diversos estudos, pessoas com TEA
que evidenciam prejuizos sociocomunicativos podem se beneficiar da CAA.
(MIRENDA; TACONO, 2009; NUNES, 2015)

Sistemas de baixa e média tecnologia, estruturados em pranchas ou
cartoes avulsos foram usados nos estudos analisados. Como protocolos de
ensino foram implementados o PECS-adaptado (TOGASHI, 2014), pro-
cedimentos naturalisticos de ensino (CORREA NETTO, 2012; GOMES;
NUNES, 2014) e acoes mediadoras. (BEZ, 2010) O PECS-adaptado ou
Sistema de Comunicagao por Troca de Figuras ¢ um protocolo de ensino
que capacita o individuo com distarbios de comunicagio a se expressar
por meio de um sistema pictografico. De forma especifica, ele aprende
que entregando cartées contendo representagoes visuais de objetos/agoes
almejadas tem, como consequéncia, acesso a esses itens. O ensino natu-
ralistico é descrito como um modelo geral de intervengio, que valoriza a
dimensao pragmatica da linguagem. Nesse modelo, as praticas interventivas
sao conduzidas em ambiente natural, tendo como fio condutor objetos de
interesse do educando. Por fim, a acio mediadora refere-se a analise do
processo de desenvolvimento do sujeito, em que os signos sao introduzidos
para o sujeito pelo meio social com a finalidade de controlar a conduta do
individuo. (BEZ, 2010) A disponibilizagao de itens de interesse do aluno
e o uso da musica foram algumas das estratégias identificadas no referido
estudo.

O segundo procedimento identificado nos estudos revisados foi o Ensino
Colaborativo, descrito como uma:

[...] parceria entre os professores de educagio regular e os profes-
sores de educagio especial, na qual um educador comum e um
educador especial dividem a responsabilidade de planejar, instruir
e avaliar os procedimentos de ensino a um grupo heterogéneo de
estudantes. (FERREIRA et al., 2007, p. 1)
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Nesse caso, os participantes (professor do ensino regular e especial) tam-
bém se constituem como pesquisadores de suas praticas. De modo geral,
as fungodes colaborativas envolvem planejamento coletivo de estratégias de
ensino que visam ampliar a adaptacdo de materiais didaticos e das habi-
lidades funcionais e sociais do educando com NEE. Adicionalmente, essa
parceria visa estimular a reflexao sobre a praxis docente. (PEREIRA, 2014)
Geralmente, o ensino colaborativo é bem visto pelos professores que, tendo
como apoio outro profissional, aprimoram suas praticas. (CAPELLINI;
MENDES, 2007)

Alguns estudos revelaram que a presenga de um colaborador que auxi-
lie o docente a analisar sua pratica pode ser de grande valia tanto para o
professor, quanto para o colaborador e demais alunos. (CORREA NETTO,
2012; GIARDINETTO, 2009; GOMES; MENDES, 2010; NUNES, 2014;
PEREIRA, 2014; TOGASHI, 2014) Esse colaborador, que atua como
mediador, pode ser um pesquisador, profissionais especialistas, dentre
outros. Nessas pesquisas, a presenga de um trabalho colaborativo entre o
pesquisador académico e o professor escolar é apontada com um dos fatores
essenciais para a formacio do elo pesquisa-pratica. (NUNES, 2008)

A terceira prética evidenciada em quatro estudos (CORREA NETTO,
2012; GOMES; NUNES, 2014; PEREIRA, 2014; TOGASHI, 2014) foi a
formagao em servigo, na perspectiva de uma pratica pedagogica reflexiva.
Essa pratica permite ver, por exemplo, se o trabalho desenvolvido pelo
docente esta condizente com as demandas dos estudantes, seus interesses
e os objetivos da disciplina. Um instrumento que pode ser utilizado na
formagio em servico € a autoscopia, compreendido como um procedimento
que visa a autoavaliacdo do participante da pesquisa por meio da video-
gravacao. (CAMPOS, 2012)

A quarta pratica interventiva identificada nos estudos analisados ¢é
inspirada no modelo de mediacdo proposto por Vigotski. Embasado nesse
modelo, Feuerstein introduz o conceito de Experiéncia de Aprendizagem
Mediada (TURRA, 2007), compreendida como:

[...] uma interacdo qualitativa entre o organismo e seu meio am-
biente. Esta qualidade ¢ assegurada pela interposigio intencional
de um ser humano que medeia os estimulos capazes de afetar o
organismo. (FEUERSTEIN, 1994 apud TURRA, 2007, p. 299)
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Ganha destaque nessa discussao a figura do mediador, que, na perspec-
tiva de Fonseca (2002, p. 14) pode ser a mae, o pai, ou um professor que:

[...] se situa entre o organismo do individuo mediatizado (filho,
filha ou estudantes) e os estimulos (sinais, imagens, objetos, tare-
fas, problemas, eventos etc.), de forma a selecioné-los, muda-los,
amplia-los ou interpreta-los, utilizando estratégias interativas
para produzir significagio, para além das necessidades imediatas
da situagdo de aprendizagem.

O objetivo da a¢ao do mediador é capacitar o individuo mediado para
desenvolver competéncias que viabilizem novas aprendizagens. De fato,
Lidz (2003) e Farias, Maranhao e Cunha (2008) sugerem que quanto maior
o nivel de mediagido do professor em situacdes de ensino-aprendizagem,
maior sera a participacido e aprendizagem dos alunos em sala de aula.
A mediacao ¢, portanto, compreendida como um fendmeno sociocultural
que viabiliza a aprendizagem. (FONSECA, 2002)

Lidz (2003), com a intengao de operacionalizar o conceito de EAM de
Feuerstein, criou uma escala composta por 12 componentes que avaliam
comportamentos mediadores Conforme apontam Farias, Maranhao e
Cunha (2008), o referido instrumento pode auxiliar o professor a reconhe-
cer variaveis de mediagdo e a acompanhar as mudangas comportamentais
ocorridas na interagao da diade (professor-aluno) no contexto educacional.
De fato, no estudo desenvolvido pelos referidos autores, a escala EAM
apreendeu, de forma satisfatéria os comportamentos mediadores de duas

professoras de educandos com TEA.

DiscussAo

As especificidades cognitivas e comportamentais dos educandos com
autismo nao podem ser ignoradas no contexto escolar. (NUNES et al,,
2013) Nessa perspectiva, a inclusao desse alunado na classe regular de-
manda a adogao de praticas pedagégicas eficazes. O objetivo do presente
trabalho foi identificar, a partir da literatura cientifica nacional, estraté-
gias interventivas implementadas em contextos inclusivos de ensino para
educandos com TEA. Nos nove estudos analisados foram identificados
quatro procedimentos adotados em contextos escolares. Observa-se que as
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praticas descritas nessas pesquisas referem-se tanto a procedimentos utili-
zados diretamente com os educandos, como o uso da CAA, como também
recursos formativos destinados aos professores. Dentre esses, destacam-se
as formagoes em servico em uma perspectiva colaborativa e os recursos de
autoavaliagdo docente, como a autoscopia e a escala EAM.

Esses estudos revelam possibilidades de se (re)pensar os cursos de for-
magcao e as praticas que se tém efetivado nas universidades e escolas com
relacio aos estudantes com e sem deficiéncias, incluindo os com TEA.
Pensar a inclusao social e escolar na atualidade necessita, antes de tudo,
refletir sobre maneiras capazes de elevar o desenvolvimento inicial dos
educandos. E preciso, por exemplo, que as universidades fomentem nos
docentes em formagao a busca por alternativas que favorecam a inclusao.
Uma iniciativa poderia ser no incentivo a realizacdo de pesquisas tanto
em bancos de dados nacionais, quanto internacionais, uma vez que os es-
tudos internacionais tém demonstrando avangos com relagio a estratégias
interventivas para alunos com TEA.

Além disso, as politicas publicas precisam avangar do campo ideolégico
para o pratico. Com relagio a isso, apontamos, por exemplo, a necessi-
dade de se ter um acompanhante capacitado para auxiliar nas demandas
académicas e funcionais do estudante com TEA. Embora a presenca desse
profissional na sala de aula regular seja garantida por lei (BRASIL, 2014),
as pesquisas denunciam a sua precaria formacgido. (GOMES; MENDES,
2010; NUNES et al., 2013)

A presencga de um profissional qualificado junto ao professor poderia
viabilizar o emprego de estratégias interventivas capazes de minimizar o
empobrecimento curricular a que estdo submetidos tantos estudantes com
TEA, como nos reportam algumas pesquisas. (CRUZ, 2009; GOMES;
MENDES, 2010; MENDES, 2011; NUNES, 2012; NUNES; LEMOS,
2009; PEDROSA, 2010; PEREIRA, 2014) Essas investigagdes denunciam
a descontextualizacdo de atividades (idade/série) e a anulagado do sujeito
em classe, que muitas vezes s6 ¢ percebido quando se comporta de forma
inadequada. Adicionalmente, é prevalente a escassez de estratégias peda-
gogicas que considerem as necessidades, interesses, demandas e especifi-
cidades do estudante que esta inserido em um ano escolar, em uma escola
e em uma esfera social.
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Este artigo traz a tona a necessidade de se continuar investigando e re-
fletindo sobre as praticas pedagbgicas empregadas em tempos de inclusio,
na busca por medidas eficazes que possam fomentar nos professores em
formagdo e nos ja formados o desejo de fazer de suas praticas, exercicios
de agio, reflexdo e pesquisa. Os resultados das pesquisas nacionais sugerem
que as formagodes iniciais ndo dio conta de todas as demandas reais que
emergem do chido escolar. (NUNES et al., 2013) Nesse cenario, a formacao
em servico realizada por um profissional qualificado pode ser de grande
relevancia, como sugerem alguns dos estudos analisados nesse manuscrito.

Por fim, as pesquisas aqui trazidas, tanto nos apontam para formas de
viabilizar a escolarizacio de educandos com autismo, como nos lancam a
proposicido de busca por outras dindmicas que venham a elas completar,
capazes de favorecer a inclusdo, participagdo e desenvolvimento destes
alunos na escola.
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PRATICA PEDAGOGICA E AVALIAGAO ESCOLAR:
O DESENHO DE NOVAS PERSPECTIVAS NA AREA
DA DEFICIENCIA INTELECTUAL

ANNA AUGUSTA SAMPAIO DE OLIVEIRA

INTRODUCAO

A eficiéncia da oferta educacional numa perspectiva inclusiva nao esta
desprendida das condicoes concretas da realizacao das praticas pedagogicas
e, portanto, da estrutura e organizagao da escola, das condigoes de trabalho
do professor e das possibilidades delineadas pelas politicas educacionais
em toda sua amplitude.

Ha muito a ser considerado quando tratamos dos processos educacionais
inclusivos e nao ha como simplificar a complexidade da pratica pedagogi-
ca frente aos enormes desafios da escola publica da contemporaneidade.
E, infelizmente, temos que reconhecer o distanciamento entre as propos-
tas de formagao de professores, o ideario de inclusao escolar e a realidade
concreta vivida no ambito da escola no contorno das praticas educacionais
cotidianas. Estamos, mesmo, diante de um quadro bastante complexo e é
necessario compreender que “a diferenga é sempre um produto da histéria,
cultura, poder e ideologia”. (OLIVEIRA; COSTA, 2003, p. 106) E é com
base nessa compreensio que se poderd avangar na ideia de uma escola para
todos, nos pressupostos do idedrio da inclusao escolar, que preconiza uma
escola capaz de lidar com as diferencas de toda ordem, de permitir o didlogo
em toda sua dimensao, no pensar em uma escola formativa, emancipadora
que cumpra seu papel de constituicio humana do povo brasileiro em sua
integralidade e em sua esséncia.
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No entanto, enfrentamos as dificuldades inerentes do campo politico,
da constituicio de uma sociedade alinhada aos preceitos econdémicos ca-
pitalistas, que inverte a l6gica de constituicdo humana. Precisamos buscar
espagos de resisténcias e de luta politica para transformar o pensamento
coletivo que vé as diferengas através do “funil” da ideologia, que empobre-
ce as relacoes mistas e que leva a escola, em pleno século XXI, na era da
revolugao tecnolégica e da informacao, a buscar contornos homogeneiza-
dores de aprendizagem, os quais anulam a diferenca e ndo reconhecem a
dimensao enriquecedora da interlocucao dialégica na diversidade, que pode
nos permitir transformar as relagdes por meio de um processo de mediagio
humanizado, capaz de inverter a l6gica capitalista, onde a educagio estaria
no topo da piramide, por ser ela a dimensao que nos permite a reflexao, o
reconhecimento da riqueza produzida por aqueles que nos antecederam e a
valorizagio das diferengas como constituintes da esséncia da humanidade.

E nesse contexto de profundas marcas politicas e sociais, que devemos
localizar a discussao da educacdo inclusiva, para que nossos discursos
nao se tornem ingénuos, ou romanticos, porque sustentados em terreno
desprendido da realidade concreta da escola brasileira. Nao ha duavidas,
na atualidade, da absoluta necessidade de perceber “[...] a diversidade [...]
como condigdo humana e assumida como enriquecedora das relagoes entre
as pessoas” e pensar sobre uma pratica pedagégica capaz de considerar
esse pressuposto. E preciso criar espagos educativos e de aprendizagem
que considere a pluralidade, a colaboracao e a participagdo como bases do
desenvolvimento humano. (FERREIRA, 2004, p. 251)

No entanto, tudo isso ¢ muito dificil dentro de um sistema que se modi-
fica de forma lenta, apesar de todo o esfor¢o empreendido no interior das
escolas e que, paradoxalmente, apesar de todo o discurso de diversidade
e de respeitabilidade, anula a identidade da escola e do préprio professor,
tratando-o como mero executor das proposicoes politicas, afastando sua
esséncia de intelectual e distanciando-o da intencionalidade pedagégica
libertadora, para si e para o outro. E é considerando este contexto que
iremos abordar a questdo da deficiéncia intelectual, da pratica pedagégica
e da avaliacdo escolar.
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SOBRE A DEFICIENCIA INTELECTUAL

Inegavelmente o conceito e a concepcao de deficiéncia intelectual tem
se modificado substancialmente, embora ainda tenhamos que conviver com
ideias biologistas sobre essa condicao, cada vez mais uma visio historica e
cultural se sobrep6e a um determinismo que reduz o sujeito aos aspectos
organicos ou bioldgicos. A inser¢do do enfoque histérico-cultural, inaugu-
rado por Vygotski (1996, 1997, 2000) se faz presente no meio académico
e educacional e faz com que circulem novas percepgoes acerca do desen-
volvimento humano e suas infinitas possibilidades, mesmo quando ha o
acometimento da deficiéncia intelectual. Este autor e seus companheiros
tiveram o grande mérito de estudar a deficiéncia intelectual muito além dos
limites da constituicao bioldgica, concentrando seus estudos no contexto
social, no qual as mediagdes instrumentais e simbdlicas sdo responsaveis
por impulsionar a aprendizagem e, por conseguinte, o desenvolvimento.

Estamos em um momento histérico que nos exige a superacao de
velhas e tradicionais concepgoes sobre o funcionamento intelec-
tual e o desenvolvimento humano, principalmente no contexto
escolar, uma vez que, teoricamente, j4 temos maior clareza de que
o desenvolvimento de fungoes psicologicas superiores' se da a partir
da intervengao mediada — das outras pessoas e dos instrumentos
culturais. [...] ndo se trata de se desconsiderar o nicleo biol6gi-
co, mas de considera-lo na dialética das intermediagdes entre o
substrato biolégico e o cultural, compreendendo que a dimensio
humana esté fortemente colocada na histéria e na cultura e nao
no bioldgico, ou seja, o que nos torna pertencentes ao humano
sdo as capacidades culturalmente colocadas como a linguagem, a
representacao, os atos cotidianos da cultura; apropriarmo-nos das
formas de ser da nossa cultura. (OLIVEIRA, 2014a, p. 5)

1 Fungoes psicoldgicas superiores relacionam-se ao desenvolvimento do psiquismo humano,
conceito cunhado por Vygotski, para apontar as condigoes que nao sio dadas ao nascer,
pela heranga biolégica ou genética, mas sdo desenvolvidas nas relagbes sociais e na
apropriagdo das formas culturais da vida humana. As fungbes psicolégicas superiores
que nos permitem sair de um estigio primitivo para um mais complexo, passando de um
estagio natural para o cultural. E no Ambito da cultura e da histéria que apreendemos
a condi¢do humana, por meio da apropriagio da linguagem, o calculo, a criatividade, a
arte, a ciéncia e tudo mais que tem sido construido pelos homens no decorrer do tempo.
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Isto confere um papel preponderante para a escola, que assume um status
insubstituivel, o da mediacdo pedagégica, do ato de ensino, intencional e
planejado, capaz de despertar e movimentar as condi¢oes de aprendiza-
gem dos escolares, daqueles com deficiéncia ou nao, pois as leis gerais do
desenvolvimento humano sdo as mesmas: precisamos do outro para nos
desenvolver, pois é por meio deles que adentramos num mundo semio6ti-
co, desvendando os mistérios e os significados de tudo o que nos rodeia.
Como nos aponta Dainez (2014, p. 65) “[...] o que faz essa base organica
movimentar-se, redimensionar-se, transformar-se é o social”.

Claro que nao estamos desconsiderando as particularidades da deficién-
cia intelectual, ao contrario, ao conhecer o seu movimento de aprendizagem,
especifico e particular, podemos buscar novas estratégias para impulsionar
a constituicdo do pensamento simbélico e de fungdes psicoldgicas supe-
riores. Barroco, Silva e Leal (2012, p. 177) asseveram que “sem descartar
a importancia da constituigio bioldgica [...] com as quais os sujeitos sdo
equipados desde o nascimento [elas] sdo reposicionadas e ndo possuem
papel determinante para a nio aprendizagem”, ou no dizer de Tuleski
(2011, p. 81) “A diferenca entre a crianga normal e a [com deficiéncia],
portanto, nio se relaciona com as capacidades naturais, mas como essas
sao reequipadas durante o desenvolvimento cultural”.

Sem davida isto faz com que a pedagogia se torne um campo aberto de
possibilidades! Ao professor ¢ concedido o papel de protagonista do ato
de ensino e ¢ ele o principal responséavel pelo estabelecimento das estra-
tégias e procedimentos metodoldgicos e didaticos que levardo o escolar a
aprendizagem.

Ser protagonista significa criar novas praticas, novos movimentos
pedagégicos, experimentar, analisar, ousar, buscar novos cami-
nhos; que [estdo anunciados] pelos documentos e por uma nova
perspectiva educativa, mas ainda nao se concretizou no cotidiano,
justamente porque ha a necessidade de novos rumo educacionais:
nao ¢é possivel realizar meros ajustes ou focar partes do processo,
mas é imperioso colocar a escola e a sala de aula como nucleos
fundantes de novos ideais. (OLIVEIRA; POKER; OLIVEIRA,
2014, p. 22)
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Portanto, cabe-nos um papel altamente significativo neste novo mo-
mento da educagio brasileira, que passa, certamente, pela consideracio
daqueles com deficiéncia intelectual como sujeitos histéricos, presentes
e sendo constituidos pelo seu tempo, pelo momento do desenvolvimento
cultural no qual nés, humanidade, nos encontramos. E é neste contexto
que se localiza a discussio sobre pratica pedagégica e avaliacio escolar.

SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS

As préticas pedagogicas em sala de aula ndo estao desvinculadas das con-
cepgoes que fundamentam o pensar do professor. Embora, muitas vezes, o
proprio professor ndo esteja consciente disso, sdo suas representagoes acerca
da deficiéncia e da educacao especial que sustentam sua agao educacional.

Essas representacoes sio formadas a partir da leitura sobre educagao
(inclusive de temas como avaliagdo, desenvolvimento, aprendizagem,
ensino, politica educacional etc.), da vivéncia e das interagoes sociais em
que os sentimentos sao partilhados e a partir dos quais sdo construidas as
suas teorias, permeadas pelo conhecimento cientifico, mas também pelo
conhecimento do senso comum. Sdo todos esses elementos — o cientifico
e o do senso comum — que compdem o pensar do professor e dirigem sua
acao pedagogica.

Apesar de a escola querer romper com a homogeneizacao massificante,
por meio do respeito a individualidade de cada um, essas intengoes, de
acordo com Perrenoud (2000, p. 73), ndo avangam na direcdo de uma
pratica diferenciada, porque “[...] a vontade politica é, com frequéncia,
flutuante; os meios, insuficientes; as estratégias de mudanca, simplistas;
os professores e os pais, divididos”. Mais do que considerar as diferencas
individuais, precisamos aprender a lidar com a heterogeneidade e a di-
versidade presentes na escola, encarando-as como decorrentes da nossa
formacao social e historica.

O principio de uma educacdo inclusiva enfatiza justamente o uso de
recursos e procedimentos diferenciados, caso o escolar deles precise, mas
num ambiente de aprendizagem comum, o que nos parece plenamente
possivel, se pensarmos naqueles que estdo presentes na escola. Este prin-
cipio, embora muito debatido na atualidade, ja podia ser apreendido nos
escritos de Vygotsky, o qual argumentava que o desenvolvimento seguia
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as mesmas leis para criangas com deficiéncia e as ndo deficientes e que, o
mais importante, sio os processos sociais de aprendizagem. Dessa manei-
ra, indiscutivelmente, conforme apontam Padilha, Oliveira e Silva (2014,

p. 167),

[...] aescola tem um papel central em criar situacées favorecedoras
da aprendizagem e promover o desenvolvimento, promovendo
uma substancial mudanga de foco, no qual as dificuldades nao
sdo apreendidas simplesmente como fatores inerentes a condigao
biolégica, centrada na deficiéncia em si, mas também sao prove-
nientes das limitacoes do contexto social, no caso, escolar.

Estamos diante de um grande desafio contemporaneo, o qual ¢, jus-
tamente, levar todos os escolares a aprendizagem, colocando o foco de
nossos estudos e de nossas praticas nas condi¢oes em que se d4 o trabalho
educativo e, nesse sentido, nao temos como desconsiderar as fragilidades
do contexto educacional que, embora no discurso politico ocupe lugar de
destaque, no cotidiano das escolas sofre todo o processo de precarizagdo
da escola, principalmente as puablicas, como também do préprio professor,
despolitizando-o.

O carater despolitizado do ensino puablico e o descaso politico-adminis-
trativo trazem como consequéncia, uma agio educativa pouco reflexiva.
Neste ponto é oportuno citar também Michels (2006, p. 414), quando

assinala

[...] que essa proposicdo retira de cena as discussdes sobre as
condicoes de trabalho dos professores, como se elas estivessem
resolvidas. A questao salarial, carga horaria de trabalho, reconhe-
cimento social desse profissional, entre outros elementos, nio sao
mencionados pela politica de formagao docente. Ao contrario, essa
politica faz crer que basta a ‘boa vontade’ dos professores para
que os problemas educacionais se resolvam.

Nao ha como deixar de explicitar este componente politico e a infinita
distancia entre os principios apregoadas na legislacdo e o cotidiano das
escolas, que desconsidera a intelectualidade do professor, capaz de pensar
e fazer a educagio, proporcionando aos escolares novas formas de relagdo
com o mundo, por meio da apreensao de conhecimentos cientificos que
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devem superar os conhecimentos cotidianos. Isto s6 o professor podera fazer,
pois é ele o proprietario do conhecimento curricular, da metodologia de
ensino, da didatica que transforma o conteddo em conhecimento, e coloca
o curriculo no centro de sua acio pedagégica, nao um curriculo morto ou
sem sentido, mas aquele que cria vida na relacio com os escolares, que ¢é
dindmico e embora esteja submetido as tramas do social, da politica, da
cultura, do ideoldgico (SACRISTAN, 2000), transforma-se para propor-
cionar o desenvolvimento de todos os escolares, sem excecao. Entao, no
centro do processo educativo esta a didatica, meio pelo qual o professor
pensa em seus procedimentos de ensino.

Obviamente que o ato de pensar sobre procedimentos (sobre o
'como') ndo esteve divorciado do ato de pensar sobre os fins pro-
prios da educacio escolarizada e do papel de ensino do professor.
Neste sentido, muitas hipéteses foram levantadas e estudadas
sobre o fendbmeno do ensino e, consequentemente, da didatica.
Da ideia do talento a certeza da necessidade do saber profissional
para o exercicio da profissao docente foi um longo e intenso cami-
nho. Atualmente, a didatica volta a figurar como um fundamento
para se pensar o ensino, a aprendizagem e a mediagao pedagogica,
ou seja, os modos de ensinar. [...] Isto nos indica uma unidade
entre fundamento e metodologia, ou seja, a didatica nio se re-
duz ao modo de ensinar, mas permite ao professor, por meio de
estratégias diversas, pensar em como transformar o contetdo em
conhecimento para o estudante (em como ensinar). (OLIVEIRA,
2014b)

E para o planejamento do ensino ha algo imprescindivel: saber avaliar.
E do que trataremos a seguir.

SOBRE AVALIAGAO ESCOLAR

No que se refere a avaliagio escolar, a pratica cotidiana parece incorporar
as andlises advindas de pesquisas educacionais de cunho cientifico e, hoje,
podemos localizar no discurso do professor os elementos teéricos tao de-
batidos no interior das universidades. Bem sabemos que pode, ainda, estar
apenas no discurso politicamente correto, na fala que ressoa positivamente
nos meios académicos. No entanto, isso é parte do processo: verbalizar
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também significa dar-se conta da complexidade do ato de avaliar e de novos
elementos que dardo um melhor contorno na discussao sobre avaliagao.

A avaliacio pedagodgica na area da deficiéncia intelectual, embora deva
caminhar em parceria com a educagdo comum, possui determinadas espe-
cificidades, préprias das condig¢oes dos escolares pelos quais se responsabi-
liza, que nos obriga a um olhar mais apurado no sentido de também, mas
nao exclusivamente, identificar as necessidades especificas daqueles com
deficiéncia intelectual, proporcionando-lhe os recursos dos quais depende
para acessar o curriculo que deve estar disponivel para todos.

A discussdo sobre a operacionalizagdo de uma educagio inclusiva con-
fere igualmente um lugar de destaque a avaliacdo pedagdgica e influencia
o pensar do professor e enfatiza as condigdes de aprendizagem e o nivel de
competéncia curricular de cada escolar Assim, o referencial para a avaliagido
pedagégica muda substancialmente e passa a ser o curriculo.

Os critérios, as estratégias e o processo de avaliagao do rendimento esco-
lar a serem utilizados pelos professores devem referir-se, principalmente, aos
aspectos académicos, levando-se em consideracao os contetidos ensinados
e as condigoes dos escolares para acessi-los e, cabe ao professor identificar
as dificuldades que os escolares podem estar enfrentando.

Assim, a identificagdo de uma dificuldade na aprendizagem é realizada,
inicialmente, pelo professor da classe comum, pois € ele quem estd em atu-
acao direta com o escolar. No entanto, ter dificuldade em aprender algum
conteddo curricular ndo se caracteriza como deficiéncia intelectual e nem
deve ser um critério para encaminhamento do escolar para uma avaliagao
diagndstica; ao contrario, considerando-se o préprio conceito de deficiéncia
intelectual, definicdo, classificagio e sistemas de suporte da AAIDD, que
inclui a questdo do comportamento adaptativo em suas cinco dimensoes, ou
seja, além de avaliar a questao escolar, o professor devera atentar, também,
para o comportamento adaptativo do escolar, observar seu desempenho
geral, ligado a outras esferas de funcionalidade, que ndo apenas a curricular,
como a linguagem, o raciocinio, a iniciativa, a autonomia, a resolugio de
problemas, entre outros indicativos.

Ap6s a avaliagdo inicial realizada pelo professor da classe comum e man-
tida a hipotese de dificuldades expressivas no aspecto curricular, mas tam-
bém no comportamento adaptativo, junto com o professor especializado,

| 232 — PRATICAS DE INCLUSAO ESCOLAR



devera ser elaborado um relatério pedagégico, no qual deve constar o que
o escolar é capaz de fazer sozinho e com ajuda, com base nos componentes
curriculares. Essa avaliacdo de carater pedagbgico permitird ao professor
ter indicativos sobre as adequagdes que serdo necessarias para consolidar
a aprendizagem do escolar.”

E é exatamente nesse ponto que se instala a importancia da avaliagao
pedagbgica e curricular. As praticas avaliativas também devem reconhe-
cer e valorizar as diferencas entre os escolares. Nesse sentido, os mesmos
serao avaliados pelos progressos académicos, ou seja, pelos seus avangos
em relacdo as exigéncias especificas da escola nas diferentes areas do co-
nhecimento, além dos progressos no contexto da socializagio, das relagoes
sociais estabelecidas, sem desconsiderar suas especificidades.

A area da deficiéncia intelectual tem representado um grande desafio aos
professores, considerando-se que as dificuldades destes escolares se instalam,
justamente, nos aspectos cognitivos, 0s quais sao fortemente exigidos no
contexto escolar. Isso tem gerado muita incerteza no pensamento e na agao
do professor, devido a dificuldade em se encontrar referentes avaliativos que
considerem, ao mesmo tempo, as particularidades do escolar, mas também
suas possibilidades de acessar os contetidos curriculares, mesmo que com
algumas adequagoes.

Nessa perspectiva, foi elaborado junto a Secretaria Municipal de
Educacdo de Sao Paulo, um Referencial de Avaliagio de Aprendizagem
na area da Deficiéncia Intelectual (RAADI) para o ensino fundamental e
educacio de jovens e adultos. (SAO PAULO, 2008, 2012) O objetivo foi
oferecer ao professor subsidios e indicativos, com base nas Orientagoes
Curriculares e Expectativas da rede municipal de ensino, para realizar
avaliagdo da aprendizagem a partir da base curricular em execucio nas
escolas do municipio e, além disso, realizar um mapa da aprendizagem
desses escolares na perspectiva inclusiva.

2 Sugerimos a consulta ao Referencial de Avaliagdo da Aprendizagem Curricular na area
da DI, referente ao ensino fundamental Ciclos 1 e 2 e &4 educagio de jovens e adultos,
elaborado por Anna Augusta Sampaio de Oliveira (SAO PAULO, 2008; 2012a),
disponivel em: <http:/portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Documentos/BibliPed/EdEspecial/
Referencial_AvaliacaoAprendizagem_Deficiencialntelectual.pdf> e <http:/portalsme.
prefeitura.sp.gov.br/Projetos/BibliPed/Documentos/Publicacoes/EDUC_ESPECIAL/
Raadi%20baixa.pdf>. Outra fonte de estudo pode ser o Referencial de Avaliagio
Curricular — RAC. (OLIVEIRA; MACHADO; CAPELLINI, 2014)
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A definicdo de critérios e a elaboracido de indicadores se basearam nos
conteddos curriculares e se revelou como um instrumento facilitador para
a avaliacdo, colaborando no direcionamento do olhar didatico, de modo
que o professor observe e acompanhe os progressos e as potencialidades do
escolar com deficiéncia intelectual e a escola faga o mapeamento de agbes
institucionais necessarias para garantir a aprendizagem desses escolares.
O referencial também estabelece uma articulagdo importante com o
curriculo.

Por meio desse instrumento — o RAADI - foram realizadas quatro ava-
liacoes, sendo que em 2009 numa primeira avaliacdo foram avaliados em
lingua portuguesa 1280 escolares, representando 57% dos escolares com
Deficiéncia Intelectual (DI) da rede de ensino e em matematica 848, re-
presentando 40% do namero total de matriculas em DI, e chegamos, em
2010, a 1422 escolares avaliados na 4rea da lingua portuguesa e matema-
tica, representando 50% ntmero total de matriculas em DI, do segundo
ao quinto ano do ensino fundamental.

Grafico 1 — N.° total de escolares avaliados por componente curricular, por avaliagéo,
por ano escolar
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Fonte: Oliveira (2015).

Naquele momento a Rede Municipal de Ensino (RME) contava com
537 escolas de ensino fundamental, ciclo 1 e a avaliacio abrangeu 342
escolas, correspondentes a 64% das escolas, o que significa um bom indice
de abrangéncia e pode nos dar, realmente, um mapa da aprendizagem dos
escolares com deficiéncia intelectual matriculados em classes comuns do
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ensino regular. Essa abrangéncia apresentou-se diferenciada entre as regi-
oes, sendo que algumas estdo mais representadas do que outras. Claro que
tem relagdo com o total geral de escolares com deficiéncia intelectual nas
diferentes regides, mas também tem relagdo com o nimero de especialistas,
o tipo de formagio na regido e a possibilidade de alcance ao professor da
classe comum.

Os dados apontaram capacidades importantes dos escolares em cada ano
escolar, como podemos verificar no grafico a seguir, sobre suas condigoes
de leitura.

Grafico 2 — Capacidades e dificuldades em leitura do segundo ao quinto ano, segunda
e quarta avaliacao
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Fonte: Oliveira (2015).

Podemos observar que ha melhoras no decorrer dos anos e que quando
se oferece ajuda eles conseguem superar algumas de suas dificuldades,
como pode do terceiro ao quinto ano, quando as facilidades superam as
dificuldades. Também vale mencionar que no quinto ano, mesmo que
parcialmente, as capacidades superam as dificuldades em leitura, o que
nos permite afirmar que eles melhoram no decorrer de sua escolarizacao.

No entanto, na producio escrita, os escolares com DI encontram maio-
res dificuldades e mesmo com ajuda, suas dificuldades sdo importantes.
Estes dados podem nos assinalar a necessidade de intensificar e melhorar
as agoes pedagogicas ligadas a escrita, pois sdo os processos de mediacio
pedagbgica que possibilitardo o avango deles em suas produgdes escolares.
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Grafico 3 — Capacidades e dificuldades em escrita do segundo ao quinto ano, segunda
e quarta avaliagao

M capacidades dificuldades
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Fonte: Oliveira (2015).

Observamos que no segundo ano, de forma parcial ou com ajuda, a
produgao deles apresenta-se melhor, o que pode ser compreendido por ser
o inicio do processo de alfabetizagio e, portanto, eles alcancam varias das
expectativas para este ano escolar, porém, nos terceiro e quarto anos as
dificuldades sao bastante expressivas, uma vez que as exigéncias aumentam
significativamente e a produgdo da escrita ja devera seguir algumas normas
gramaticais, de pontuagio e de coeréncia e coesio textual. E vilido apontar
que os dados gerais, de escolares nio deficientes também aponta maiores
dificuldades nos terceiro e quarto anos escolares.

Na area da matematica vamos observar uma concentragdo maior de
dificuldades, mas mesmo assim, com ajuda eles alcancam indices melho-
res de desempenho. Outro ponto importante que vale destacar é que no
quarto ano se concentram as maiores dificuldades em operagoes e que no
quinto ano, com ajuda, eles apresentam um desempenho melhor do que
no quarto. Claro que estamos mencionando a questao das operagoes, que
exigem maior raciocinio e que, portanto, eles precisam de maiores suportes,
como podemos observar no Grafico 4.
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Grafico 4 — Capacidades e dificuldades em operagdes do segundo ao quinto ano, se-

gunda e quarta avaliagao
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Fonte: Oliveira (2015).

Os dados nos permitem afirmar que ainda as escolas possuem dificulda-
des na busca de estratégias para melhorar o desempenho deles. No entanto,
no componente de grandezas e medidas, os escolares com DI apresentam
condigoes melhores de desempenho curricular. Vejamos.

Grafico 5 — Capacidades e dificuldades em Grandezas e Medidas, do segundo ao quinto
ano, segunda e quarta avaliacao
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Oliveira, (2015).
Como podemos observar, com ajuda, suas competéncias se igualam as

dificuldades (como no terceiro ano) ou ultrapassam, como no quarto e
quinto ano.

PRATICA PEDAGOGICA E AVALIAGAO ESCOLAR — 237 |



Os dados revelam peculiaridades na aprendizagem, apontando que
muitas sao suas dificuldades, mas é importante indicar que apresentam
melhoras no decorrer de suas trajetérias no ensino fundamental e que apren-
dem muitos dos contetidos curriculares propostos pelo sistema de ensino.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Avaliar de forma processual ainda € um grande desafio para escola bra-
sileira e 0 mesmo se pode observar em relacido ao escolar com deficiéncia
intelectual. Além disto, o processo de inclusdo traz implicacées para a
constituicdo do espago escolar, exigindo modificagoes significativas nos
processos de ensino em todos os seus Ambitos, do politico ao pedagdgico.

Neste texto tentamos demonstrar a complexidade e, a0 mesmo tempo, a
favorabilidade da presenca deste escolar no contorno educacional comum,
mas ndo minimizamos as dificuldades e particularidades de seu processo, o
que pode ser verificado por meio das diferentes acbes empreendidas para
andlise de seu potencial de aprendizagem que vao desde as providéncias
politicas e administrativas, na constru¢do de materiais e referenciais es-
pecificos, na organizacao da formagao continuada e permanente de seus
professores; as providéncias pedagégicas e cotidianas da escola, onde o
professor especialista exerce um significativo papel de formador e de su-
porte para o trabalho qualificado na classe comum, permitindo ao escolar
com deficiéncia intelectual que, da mesma forma que os outros, tenha o
acompanhamento de seu processo de aprendizagem e que a escola possa
exercer uma andlise de suas condig¢oes diante do curriculo escolar e que,
ao conhecer, ofereca-lhes o apoio necessario para que também possa ter
sucesso em sua trajetéria escolar, mesmo que siga passos diferentes dos
outros escolares.

Todavia, apesar das dificuldades, como ja apontavamos (OLIVEIRA,
2002), este ¢ um momento impar da histéria da educacdo especial, para
concretizar um velho sonho: a participacdo efetiva de escolares com defi-
ciéncia intelectual na vida da escola, por meio da convivéncia com os seus
pares. Se falharmos nesta empreitada, haveremos de colher o énus social,
uma vez que "com isso todos perdemos em consciéncia, em comportamen-
to e consequentemente, em possibilidade de transformagao". (ARANHA,
1995, p. 70)
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ACESSIBILIDADE NA EDUCAQAO MUSICAL PARA
EDUCANDOS COM DEFICIENCIA VISUAL NO CONTEXTO
DA SALA DE AULA

Marcos WELBY StMOES MELO ® THERESINHA (GUIMARAES MIRANDA

INTRODUCAO

A musica, como conhecimento, tem fundamental importancia no desen-
volvimento intelectual, cultural e social do ser humano, vista entio como
eixo condutor na insercao de educandos com deficiéncia visual na sala de
aula. Tem funcdo importante nas politicas de inclusao educacional, social
e cultural, assim como no exercicio da cidadania e respeito a dignidade.

De acordo com Swanwick (2003, p.16), “certamente, as madsicas nao sao
sempre as mesmas. As diferengas culturais e pessoais influem nas grandes
variagoes dos tipos de musica, assim como na funcao social”.

O educador musical inglés Swanwick (2003) apresenta um conceito de
musica que ratifica essa ideia de compreender o ensino da musica como
importante instrumento na formagao cultural do individuo. Conceitua
ainda a musica como expressdo metaférica do individuo expressada em seus
discursos através de seu fazer musical, quando afirma que: “[...] musica
¢ uma forma de discurso impregnado de metéafora — com as realidades do
fazer musica e do ensinar musica”. (SWANWICK, 2003, p. 16)

Nesse sentido, sempre estive preocupado com a educacido musical para
as pessoas com deficiéncia visual, assim como com a sua inclusio e a sua
valorizacdo, e em consonancia com os principios constitucionais do direito
igual para todos, independente de suas diferengas.
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Destaco especialmente a determinacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n.® 9.394/96 com a emenda de 18 de agosto de 2008 (BRASIL,
1996), que estabeleceu o prazo de trés anos para as escolas atenderem a
obrigatoriedade da Educacdo Musical na educagio bésica, objetivando
atender os pressupostos legais. Faz-se necessario preparar essas escolas,
numa preocupacio da acessibilidade a esse conhecimento, observando
todos os aspectos envolvidos nesse espaco, de maneira que os educandos
com deficiéncia visual tenham a mesma adequagio de ensino como aquela
educagdo prevista aos demais educandos.

No Brasil, existem poucas pesquisas que abordam essa tematica, desta-
co entdo obras como Introdugdo a musicografia braile, da professora Dolores
Tomé (2002), da Universidade de Brasilia (UnB), Do toque ao som: o ensino
da musicografia braille como um caminho para a educagdo musical inclusiva,
de Fabiana Bonilha (2010), da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), e Abordagem musical CLATEC: uma proposta de ensino de miisica
incluindo educandos com deficiéncia visual," de Brasilena Trindade (2008), da
Universidade Federal da Bahia (UFBA). Dessa forma, a reflexdo que fiz
em torno da acessibilidade ao conhecimento formal da musica dentro do
espaco da escola regular diz respeito a realidade da educacado musical que
nao ¢é facilmente disponibilizada na cultura brasileira, ficando por vezes
apenas acessivel para aqueles que tenham condi¢oes de pagar um professor
particular de musica.

A partir da obrigatoriedade do ensino da musica nas escolas regulares
da educacao basica, aponta-se uma possibilidade de democratizagao desse
conhecimento da musica, porém, no que se refere as pessoas com deficiéncia
visual, para que seja possivel tal democratizagio, é imprescindivel que haja
uma verdadeira inclusdo educacional.

As reflexoes geradas em torno desta pesquisa sobre a acessibilidade na
sala de aula de musica incluiram também preocupagoes com elementos de
suporte e recursos no ensino da musica. Instrumentos como a musicografia
braille e softwares de musica, como afirma Bonilha (2010), sao fundamen-
tais, visto que no contexto da sala de aula sio diversos recursos que irdo
contribuir para uma educacao inclusiva satisfatéria ou, pelo contrario, a nao

1 Consulta ao texto preliminar disponivel no Nicleo de Estudos sobre Educagio Inclusiva
e Necessidades Especiais (Geine), da Faculdade de Educagido da UFBA.
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utilizacdo desses recursos poderao significar barreiras na construcao de uma
educacdo que beneficie a acessibilidade dos alunos com deficiéncia visual.

Destaquei alguns questionamentos que julguei de grande relevancia em
torno do ensino da masica que atendam de maneira satisfatdria a necessi-
dade especifica do aluno com deficiéncia visual no contexto da sala de aula.
A reflexao inicial e fundamental refere-se a conhecer os recursos materiais
e humanos e as metodologias, estratégias, e formas de ensino em sala de
aula, com educandos com deficiéncia visual na educagdo da musica que
irdo permitir de maneira satisfatéria a acessibilidade aos conhecimentos
musicais. Essa reflexdo pode ser desdobrada, visto que a educagao musical,
como importante instrumento da cultura, deve proporcionar ao educando
autonomia, independéncia, autoexpressao, criatividade, sentido de estética
e, por vezes, a profissionalizacao desse aluno. Nesse sentido, formulei assim
o seguinte questionamento de pesquisa: Como e quais formas de educacio
musical no contexto escolar permitem a acessibilidade do educando com
deficiéncia visual aos conhecimentos da educagao musical?

Essa questao fundamental foi desdobrada em duas outras, também de
igual relevancia para esta pesquisa:

a) Qual procedimento de ensino favorece a educacdo musical inclusiva?;
b) Que recursos podem contribuir na acessibilidade da educagao musical
do aluno com deficiéncia visual?

O presente estudo teve como pressuposto que o ensino formal da musica
¢, em grande parte, visocentrista, apoiando-se na leitura e escrita da pauta
musical, assim como o ensino da matemadtica, da geografia, da fisica e da
quimica, dentre outros, que também se utilizam de cédigos especificos
visuais, como entio ensinar eficazmente musica ao aluno com deficiéncia
visual, considerando essa linguagem visocentrista do ensino da mausica?
Quais métodos, procedimentos, recursos poderao melhor contribuir em sala
de aula, para suprir as necessidades da acessibilidade a educagdo musical?

Dessa forma, pretendo analisar o processo de ensino da musica para
alunos com deficiéncia visual, tendo como objetivo geral identificar pro-
cedimentos de acessibilidade que poderdo melhor contribuir para pratica
da educagao musical para educandos com deficiéncia visual, incluindo os
possiveis recursos didaticos pedagégicos que estejam sendo utilizados em
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sala de aula. E como objetivos especificos: compreender como a educagio
musical estd sendo ensinada as pessoas com deficiéncia visual e verificar os
recursos materiais e humanos, no contexto da sala de aula. Esses objetivos
podem ser alcangados com investigagdes de natureza mais tedrica descri-
tos da seguinte forma: compreender os paradigmas de inclusdo, dispostos
nas leis, nos discursos dos especialistas, nos parametros curriculares, que
preconizam a garantia do acesso e permanéncia da pessoa com deficiéncia
a educagao e aqui, em particular, os educandos com deficiéncia visual na
acessibilidade ao conhecimento formal da musica, como eficiente instru-
mento de equidade e cidadania no ensino regular.

Desenvolvi esta pesquisa numa abordagem qualitativa, numa modali-
dade de pesquisa estudo de caso, na qual busquei inspiracio no método
fenomenolégico no qual procurarei entender a realidade exposta em sala
de aula em um constante modificar como apresenta o professor Macedo
(2010, p. 17), da UFBA, quando descreve que:

Da perspectiva fenomenoldgica, os acontecimentos ndo podem
ser considerados como fechados em si, como realidades objetivas.
Fazendo parte de sua prépria temporalidade, a realidade ¢ uma
construcao precaria, provisoria, fenoménica, como percepgao dos
fendmenos pela consciéncia.

Nessa perspectiva, utilizei os instrumentos “roteiro de entrevista com
educador” e “roteiro de entrevista com educando”, com o objetivo de
interpretar a realidade de acessibilidade na aula de musica com os alunos
com deficiéncia visual, e o “roteiro das observacoes em sala de aula” para
levantar e interpretar a realidade disposta no contexto da escola regular
ao que se refere ao ensino da musica para alunos com deficiéncia visual.

Analisei os dados a partir da escuta dos principais envolvidos no contexto
da sala de aula, adotando como referéncias na area da educacio inclusiva
autores como Masini (1994), Crochik (1997), Macedo (2005), dentre
outros. Assim como teorias educacionais sociointeracionistas fundamenta-
das principalmente em Vigotsky? (1997), com a ideia de que, nas formas
superiores do comportamento humano, o individuo modifica ativamente a

2 Optei por fazer uso generalizado da grafia Vigotsky, seguindo recomendagao da Biblioteca
Nacional. Isso, entretanto, ndo ocorre quando seu nome compde titulos de livros.
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situagao estimuladora como uma parte do processo de resposta a ela. Foi a
totalidade da estrutura dessa atividade produtora do comportamento que
Vigotsky (1997) tentou descrever com o termo mediagao.

Dessa maneira, a educagdo musical inclusiva deve ter como objetivo
principal promover, através do ensino-aprendizagem da musica, o bem-estar,
a autoexpressio, a independéncia, a autonomia e inclusdo no contetdo a
ser trabalhado em sala de aula.

Os resultados deste trabalho apontam para a reflexao, compreensao e
uma possivel avaliacio de uma pratica na educagio musical para deficien-
tes visuais, com vistas a promover uma inclusdo no campo social, cultural,
educacional e profissional, visto que, com a obrigatoriedade do ensino da
musica, aumentara significamente 0 ndmero desses profissionais em sala
de aula.

DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

No universo de 30 escolas contactadas, sendo 10 estaduais e 10 parti-
culares, apenas seis atenderam aos critérios necessarios para este estudo,
os quais se fundamentaram na presenga do educador musical e do aluno
com deficiéncia visual no contesto do ensino regular. O meu campo de
investigacdo se deu em seis escolas do ensino regular situadas na cidade
de Salvador, no periodo do final do segundo semestre de 2012 ao primeiro
semestre de 2013. Com descri¢io de quatro casos investigados diretamente
e mais duas entrevistas com educadores musicais que tinha em sua classe
alunos com deficiéncia visual. Com a finalidade de enriquecer as reflexoes
e analise dos dados obtidos nos quatro casos que entrevistei os outros dois
educadores musicais.

Nas escolas estaduais contactadas, a educagdo musical se apresenta em
menor nimero, porém com maior quantidade do aluno com deficiéncia
visual. Dessas escolas, apenas duas tinham aula de musica, entretanto, em
oito delas, havia alunos com deficiéncia visual, geralmente em grande ni-
mero, visto que seis dessas escolas possuem salas multifuncionais, mas sem
a presenca do educador musical. Somente em uma escola dessas pesquisa-
das, encontrei o aluno com deficiéncia visual e a presenga do professor de
musica. Na realidade, essa escola nio tinha a disciplina educagao musical,
mas tinha em seu contexto um curso técnico que dentro do processo da
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educagdo basica complementava a educagdo disponibilizada na escola.
Observei que o nimero de professores de masica atuando na rede estadual é
um ndamero ainda bem insuficiente para atender as determinagoes descritas
na emenda n.° 9.394/96 de 2008. Das 10 escolas do estado pesquisadas,
apenas em duas delas havia o ensino de musica. Em uma, tem-se o ensino
de misica em um curso técnico e na outra escola investigada existia o pro-
fessor de muasica, porém o que existiam eram oficinas de musica dentro de
um projeto de extensdo que ndo atendeu o critério da educagdo musical
como disciplina em sala de aula.

Na rede municipal de ensino que atende a educacdo infantil e funda-
mental 1, existem 426 escolas distribuidas em toda cidade de Salvador,
divididas em varios Centro Regionais (CR) que possuem equipes que co-
ordenam um numero determinado de escolas daquela regido distribuidas
pela Secretaria de Cultura da Bahia (Secult), atual Secretaria Municipal
de Educacao (SMED).

Na rede municipal, tive mais facilidade de acesso a informagbes, visto
que sou professor de musica do quadro de professores da rede municipal.
Nesse sentido, facilitou, porém nio significou tarefa facil, visto a necessidade
de verificar as informagoes obtidas e atualizar algumas delas.

Recebi uma listagem de 88 escolas registradas no departamento de
educagio especial da Secult na qual constavam a matricula de alunos com
deficiéncia visual. Dessas, entrei em contato com 10 escolas, de diferentes
regionais.

Na regional que leciono, existiam quatro escolas identificadas com a
presenca de aluno com deficiéncia visual, entretanto, apenas em duas des-
sas escolas foi possivel confirmar a frequéncia desses educandos, pois nas
demais foram apontadas questoes de evasdo dos alunos. Nas outras seis
escolas de regionais diferentes da qual estou lotado, algumas ndo tinham
o professor de mdsica, e em duas delas o aluno ja nao mais frequentava a
escola, apesar de constarem como matriculados.

Dessa forma, o problema que me deparei logo de inicio foi a questio da
evasdo de alguns desses alunos informados como alunos com deficiéncia
visual dentro do contexto escolar da rede municipal. Encontrei assim a
dificuldade em localizar as escolas em que existiam professores de musica,

visto que era importante e necessario que existisse também a presencga do
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educador musical. Desse nimero contatado, apenas quatro escolas sinali-
zaram ter alunos com deficiéncia visual, das quais em apenas uma consegui
investigar, visto que em outras duas escolas os alunos tinham frequéncia
muito pequena e nao foi possivel conciliar os horérios.

Na quarta escola, entrei em contato com o professor de musica e a di-
retora da escola e eles me informaram que, apesar da aluna constar como
baixa visdo, ela nao apresentava nenhuma especificidade de utilizar a visao
para cumprir com as atividades escolares.

Outro aspecto relevante das escolas municipais contatadas ¢ que em
seis delas havia a presenca do professor de musica e apenas em duas com
a frequéncia de aluno com deficiéncia visual. Pontuo que minha procura
foi em funcao da lista fornecida pela Secult, na qual poderia encontrar o
aluno com deficiéncia visual, em cruzamento com a presenca do educador
musical. Na comparagao entre as 10 escolas contatadas na minha pesquisa
e a investigacdo que fiz sobre a presenga do professor de musica, como ja
tinha me referido, obtive a informagao de que, na regional que estou lotado,
das 26 escolas da CR, sete dessas tém aula de musica.

Na rede estadual de ensino, diferentemente da rede municipal, nao obtive
tantas informacoes da secretaria, apenas o nimero de escolas em Salvador,
entretanto, em contato com o Instituto de Cego da Bahia (ICB) por meio
da diretora escolar, e também por meio de alguns professores do Centro de
Apoio Pedagégico (CAP) ao deficiente visual procurei investigar os locais
ou as escolas em que existiam alunos com deficiéncia visual.

Na pesquisa realizada nas escolas particulares situadas em Salvador,
encontrei apenas trés escolas em que, naquele momento, havia um caso
para minha investigagdo. Essas escolas foram procuradas através de contato
direto com professores do Centro de Estimulagao Precoce do ICB, também
com colegas da drea de musica que atuavam no ensino da masica em escolas
particulares, ou ainda através de pesquisas realizadas por meio da internet
e do auxilio a lista telefonica, a partir dos nomes das escolas de maior re-
ferencia educacional, assim como pela tradicio no ensino fundamental e
médio na cidade de Salvador.

Contatei, por meio dos numeros de telefones das secretarias dessas
escolas, os diretores e/ou coordenadores pedagogicos, com a finalidade
de encontrar os sujeitos da minha pesquisa. Nesse contexto das escolas
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particulares de salvador, em um universo de cerca de 280 escolas — dados
obtidos pelo contato telefénico com o sindicato das escolas particulares —,
entrei em contato com 10 escolas, em diferentes localidades de Salvador,
com os critérios de encontrar alunos com deficiéncia visual no contexto
do ensino regular da aula de musica. Nas escolas particulares contatadas,
em nove delas existia a presenga do educador musical; dessas, trés infor-
maram existir a educagdo musical e a frequéncia do aluno com eficiéncia
visual. Dessa forma, apresentei a ideia da pesquisa e me foi sinalizado a
possibilidade de poder acompanhar e observar o aluno em sala de aula de
musica com os demais colegas videntes.

Observei nesses contatos iniciais com as escolas que a realidade sobre
a presenca do professor de musica, tanto nas escolas publicas quanto nas
escolas particulares, ainda ndo atendem a um numero significativo em
relagdo a determinacdo legal. Nessa amostragem de 10 escolas de cada
rede, estadual, municipal e particular contatadas nessa pesquisa, foram
distribuidos da seguinte maneira: as escolas particulares tém maior presenca
dos educadores musicais, seguida pela municipal e, em menor namero, as
escolas estaduais. No que se refere a presenga do aluno com deficiéncia
visual, distribui-se da seguinte forma: em maior nlimero nas escolas esta-
duais, seguida pela particular e em terceiro a municipal.

Detalho assim essa realidade nas tabelas a seguir que representam
respectivamente a quantidade de escolas com aulas de musica correspon-
dente ao meu universo de pesquisa dividido em 10 escolas particulares,
10 estaduais e 10 municipais e a quantidade de escolas com educandos
com deficiéncia visual.

Tabela 1 — Quantidade de escolas pesquisadas em Salvador com educacgao musical

Redes escolares | Quant. escolas pesquisadas Quant. escolas com educacao musical
Particular 10 9
Municipal 10 7
Estadual 10 2

Fonte: Elaboracdo do autor.
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Tabela 2 — Quantidade de escolas pesquisadas em Salvador coma alunos com defici-
éncia visual

Redes escolares Qs:;;l'nes:;oal:s Alunos com deficiéncia visual
Particular 10 3
Municipal 10 3
Estadual 10 7

Fonte: Elaboracao do autor.

CONSIDERACOES FINAIS

Na conclusao deste estudo, sugiro que a compreensao sobre a acessibi-
lidade na aula de musica para educandos com deficiéncia visual passe por
varias reformulacoes de conceitos sobre educacio inclusiva, acessibilidade,
pessoa com deficiéncia, além de reflexdes em torno dos contextos sociocul-
turais, politicos, éticos e humanos sobre o ensino de musica para alunos
com deficiéncia visual que apresentem dificuldades, as quais nao estao no
individuo, mas sim, nas formas de como os recursos sao disponibilizados, o
que resulta em barreiras de diversas naturezas. Por vezes, essas dificuldades
do educando com deficiéncia visual ndo sao de aprendizagem, visto que
seu cognitivo, sua percepcio dos outros sentidos que ndo da visio estdo
integralmente preservados, sendo assim os entraves podem ser resultados de
ensino ou contextos desfavoraveis a uma apropriagao satisfatéria daqueles
saberes disponibilizados no espago escolar.

Concluo entdo que todos esses desdobramentos apontados acima fazem
parte de um pensar educacional de maneira humana, democratica e aces-
sivel. Acrescento apenas que esta investigagao foi pensada no intuito de
contribuir com aqueles que fazem a educacio musical acontecer de maneira
satisfatoria, visto que os pontos tedricos discutidos sao importantes para
refletir e renovar as praticas musicais que tornem acessiveis os espagos
destinados para aquisicio de novos saberes.

Ressalto assim que a democratizagio e a humanizacao de instituicoes de
ensino, que sao regidas pelo Ministério de Educagdo (MEC), dependem,
dentro de uma proposta educo acessivel, da relacio em rede das atitu-
des, dos recursos comunicacionais e arquitetonicos e das agoes didaticas
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pedagogicas em cada regido. Sao aqueles que estao ali, envolvidos no espago
escolar, funcionarios, professores, coordenadores, diretores, que poderio
tornar real a pratica de uma educacdo musical que vise alcangar a todos
0s seus integrantes.

Meu interesse foi fomentar pesquisas no campo da educacido musical
inclusiva, visto que quanto maior for o nimero de publicacées em torno
desse tema, maior sera o referencial tedrico, visando melhores praticas pe-
dagodgicas em torno do ensino musical especial, sobretudo na Rede Oficial
de Ensino, como um emergente mecanismo de inclusao socioeducativa.

Foi nesse quadro de dificuldades sobre a compreensao conceitual
da formacdo em musica no ensino escolar que este estudo investigou a
acessibilidade no contexto da educacdo em mdsica, compreendendo essa
acessibilidade de uma maneira bem mais ampla que apenas o acesso, mas,
além disso, uma apropriacio satisfatéria, autbnoma e independente.

Nessa realidade da educagio musical que me deparei com o cruzamento
de duas modalidades de ensino: a musical e a inclusiva. A educagio mu-
sical que visa a formagido do educando no contexto dos conhecimentos
especificos da miusica e a educacdo inclusiva que se propoe permitir ao
educando apropriagao satisfatéria dos conhecimentos disponibilizados no
contexto escolar.

Dessa forma, nos espagos que existam o educando com deficiéncia visual,
além da presenca do educador musical, faz-se necessario a existéncia de
uma consciéncia e amadurecimento sobre as praticas inclusivas, a fim de
impedir, por exemplo, as realidades encontradas, nas escolas pesquisadas,
as quais existia a presenca de alunos com deficiéncia, entretanto em suas
matriculas nao havia identificagdo, com finalidade de que lhes fossem
proporcionado atendimento educacional especializado.

Destaquei que, no municipio, em relacio as escolas estaduais, existe,
em maior namero, a presenca do educador de musica, porém a quantidade
de alunos com deficiéncia visual é menor, visto a questao referida sobre a
nao identificagio desses educandos e entre os poucos listados, ainda ha um
significativo namero de evasdo. A realidade que observei no contexto do
atendimento educacional especializado no contexto dessas escolas é que os
professores ficam responsaveis em realizar a inclusao desses alunos. Aponto
assim que essa forma de incluir pode significar uma enorme lacuna, visto

| 260 — PRATICAS DE INCLUSAO ESCOLAR



as dificuldades ja existentes no interior desses espagos, tais como: salas
superlotadas, mobilidrios mal distribuidos por falta de espaco, auséncia
de suporte material e humano, e por vezes esse professor sem nenhuma
orientagao previa sobre as especificidades desse aluno.

Na rede particular de ensino, encontrei uma realidade com melhor
adequacdo nas escolas que fizeram parte de minha pesquisa, visto que,
apesar de ndo terem sala multifuncional para atenderem seus alunos com
deficiéncia visual, era estabelecido parceria com o ICB, a fim de qualificar
seus professores e atender melhor esses educandos. Porém, nas entrevistas
e observagdes, identifiquei que antes da presenca desses alunos nao existia
nenhuma preocupacio sobre o atendimento educacional especializado e, ao
recebé-los, motivados pelas necessidades de atender determinagdes legais
sobre a inclusdo e também pressionados pelos pais desses alunos, essas
escolas procuraram essa orientagao que o ICB disponibiliza para todas as
escolas de Salvador.

Esse comportamento, em buscar posteriormente adequagio para aten-
dimento especifico dos alunos com deficiéncia visual, ndo corresponde ao
conceito sobre a educacao inclusiva, visto que o preparo das escolas deve
acontecer antes do ingresso do aluno com necessidade educacional especial.
(CORREIA, 2008; RODRIGUES, 2006)

Acredito que este estudo cumpriu com as etapas e com os objetivos traga-
dos desde o projeto da pesquisa até o desfecho nas entrevistas, observacoes
e, finalmente, no processo de interpretagdo dos dados colhidos, pautados
na fundamentagao tedrica utilizada. Deixo em aberto a possibilidade de
implementacio de novas pesquisas na drea da educagao musical para alunos
com deficiéncia visual, focalizada na interrelagao entre os recursos materiais
e os recursos humanos com a finalidade de proporcionar uma educacgio
acessivel ndo apenas no contexto do ensino regular, porém em estudos
voltados para area profissional, cultural e social na pratica da musica.
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Daisy A visTa: 0 MECDAISY, A AUDIODESCRICAO E O
BRAILLE NA EDUCACAO DE PESSOAS CEGAS

PaTricia Sitva DE JESUS

O universo da escrita durante muito tempo foi um “livro selado” para
os que nio podiam enxergar. E considerada pessoa com deficiéncia visual,
de acordo com texto divulgado no site do Instituto Benjamin Constant,
aquela que “apresenta acuidade visual igual ou menor que 20/200 no me-
lhor olho, ap6s a melhor corregao, ou campo visual inferior a 20° (tabela
de Snellen), ou ocorréncia simultinea de ambas as situacoes”.

Pessoas cegas estiveram a margem da sociedade letrada pela impossibili-
dade de acessarem com autonomia um material textual. Sempre dependiam
da solidariedade de alguém para apreenderem o contetdo grafico/imagético.
O advento do Braille, em 1824, fez surgir uma nova perspectiva de vida
e cultura para os visualmente limitados. A escrita e leitura poderiam ser
produzidas por pessoas que outrora sequer podiam ler.

Contrariando as previsées que apontavam para o desaparecimento
do Braille, a chamada “desbraillizacao”, como um fenémeno iminente e
inevitavel, tendo em vista a revolugio vertiginosa causada pelos recursos
digitais, o Sistema Braille tem se mostrado muito eficaz e, caberia afirmar,
indispensavel e insubstituivel, sobretudo nos casos de surdocegueira e como
facilitador do aprendizado de idiomas. Contudo, é importante mencionar
que a falta de investimento em projetos que visem ampliar as aplicabilidades
do Sistema Braille e a descoberta de todo seu potencial estético e comuni-
cativo, bem como a auséncia de politicas que assegurem o barateamento de
instrumentos como a maquina de datilografia Braille, impressoras especi-
ficas e dispositivos mecanico-digitais de leitura em relevo (Linha Braille),
fazem dos livros em Braille objetos escassos e/ou pouco atraentes.
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Durante muitos anos a producao de livros em Braille era feita a partir
de uma “adaptacdo” que, sem nenhum pudor, excluia mais de 90% das
imagens de uma obra, incluindo apenas os elementos graficos mais simples
de serem reproduzidos em relevo. O livro era escrito, enviado a editora,
impresso em tinta, adquirido pelos sistemas de ensino e enviado aos
Centros de Apoio Pedagégico que atendiam pessoas com deficiéncia visual,
onde deveria ser datilografado em maquinas Perkins ou digitalizado para
posterior impressao em Braille. No lugar das imagens, era inserida a nota
“Solicite ajuda do professor”. A pessoa cega, entdo, supunha que naquele
lugar existiria uma ilustragdo ou uma foto. Nessa linha de produgio, nido
havia espaco para a plena acessibilidade. O livro nascia sem acessibilidade
e devia ser adaptado para atender minimamente a quem tinha limitacio
visual. Poderia o livro j& nascer acessivel?

Estigmatizadas pela tradigio visuocéntrica que automaticamente associa
“ver” a “conhecer”, as pessoas com deficiéncia se tornaram alvos de mitos
e meias verdades que as colocam em extremos: ora sdo os super-humanos
com percepgao ultra-agugada, para compensar a auséncia da visio, ora sdo
completamente desconhecedoras da realidade pelo fato de seus olhos niao
poderem cumprir a tarefa fisiolégica de enxergar. “Histérica e etimologi-
camente na civilizacao ocidental o ‘conhecer’ se faz com o ‘ver’; o ‘ver’ é
condigao para o ‘conhecer’ e em certas interpretagdes os dois se confun-
dem”. (MASINI, 1994) Como a visdo € responsavel por cerca de 80% das
informacoes imediatas que um ser humano pode captar no mundo, a pessoa
desprovida desse sentido estaria alheia a uma enormidade de experiéncias,
sobretudo no universo grafico/imagético, onde predomina a maxima de que
“uma imagem vale por mil palavras”.

Com o avangar da tecnologia, a produgio Braille passou a ser realizada
por meio de computadores com softwares especiais e outras formas de leitura
passaram a ser parte do cotidiano das pessoas cegas, idosas com dificul-
dade de visdo ou aqueles que nao tiveram oportunidade de aprender a ler.
O mundo tomava conhecimento dos Livros Falados em suporte K-7, CD
e, mais recentemente, em formatos digitais como o MP3.

Repensar e ressignificar os conceitos de ver/enxergar ¢ uma nova postura
que timidamente vem apontado para a proposta das tecnologias assistivas
na area da deficiéncia visual (aquelas criadas para facilitar a vida das pessoas
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com visao limitada). Aos poucos a ideia de que as artes visuais, o cinema,
a escrita e o mundo imagético em geral também pertencem aos cegos vem
se aproximando da sociedade e, a passos lentos, recursos de descrigao de
imagens, como a legenda audiodescrita para filmes, sdo disponibilizados:

Ha um longo caminho a ser percorrido para que a inddstria au-
diovisual brasileira entenda o real significado de acessibilidade.
O mais espantoso ¢ que ela parece ainda ndo ter percebido a
potencialidade do publico cego e surdo enquanto consumidor de
produtos audiovisuais. O exercicio da acessibilidade ao audiovisual
s6 sera pleno quando houver a inclusdo desses cidadaos brasileiros.

(FRANCO, 2006, p. 13)

A comunicagao é fator primordial para a convivéncia em sociedade, pela
possibilidade de expressar ideias, sentimentos, reivindicagbes, elementos
fundamentalmente humanos. Em respeito aos principios que declaram ser
a dignidade um direito inalien4vel de todo ser humano e condigao primaz
para o estabelecimento da liberdade, da justica e da paz no mundo (conte-
udo ja explicitado na Carta das Nagoes Unidas), o Decreto n.® 6.949/2009
em seu artigo 2° define que a comunicagio

[...] abrange as linguas, a visualizagio de textos, o braille, a co-
municagio tatil, os caracteres ampliados, os dispositivos de mul-
timidia acessivel, assim como a linguagem simples, escrita e oral,
os sistemas auditivos e os meios de voz digitalizada e os modos,
meios e formatos aumentativos e alternativos de comunicagao,
inclusive a tecnologia da informagio e comunicacio acessiveis.

(BRASIL, 2009)

O grande entrave ao acesso a semelhante aparato tecnolégico da era
digital costumava ser o alto custo para sua aquisigdo. No Brasil, o primeiro
produto gratuito apresentado foi o DosVox, criado na Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFR]). Trata-se de “[...] um conjunto de programas
que permite a acessibilidade digital através de um sintetizador de voz em
portugués, mas ele opera somente sobre os sistemas operacionais proprie-
tarios”. (SERPRO, 2005)

Atualmente, uma nova tecnologia vem despontando entre pessoas
de perfis diferenciados. Um formato conhecido como Digital Accessible
Information System (DAISY) tem ganhado espaco nas rodas de leitura, por
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ser um padrao internacional que converge imagem, texto e som em um s
produto acessivel. Assim, cegos ou videntes podem ter acesso ao contetido
textual, diminuindo as distancias entre pessoas e democratizando o acesso
a producoes textuais diversas.

Conhecido no Brasil sob o nome de fantasia “Mecdaisy”, que na verdade
¢ como se chama o programa especifico para executar livros digitais aces-
siveis, o padrao DAISY foi adotado em 2009 pelo Ministério da Educacio
como parte do Projeto Livro Acessivel, cujo objetivo é

[...] promover a acessibilidade, no ambito do Programa Nacional
Livro Didatico — PNLD e Programa Nacional da Biblioteca
Escolar — PNBE, assegurando aos estudantes com deficiéncia vi-
sual matriculados em escolas puablicas da educacdo basica, livros
em formatos acessiveis. O programa é implementado por meio de
parceria entre SECADI, FNDE, IBC e Secretarias de Educagio,
as quais se vinculam os CAP - Centro de Apoio Pedagégico a
Pessoas com Deficiéncia Visual e os NAPPB — Nucleo Pedagégico
de Producio Braille.

Ainda pouco estudado no contexto académico, o padrdo DAISY inaugura
no Brasil uma nova era no tocante a acessibilidade editorial. Em parceria
com a Organizacido das Nagoes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco), foram contratados consultores para implantacdo do
projeto nos 55 Centros de Apoio Pedagogico e Nucleos de Produgio Braille.
Esses consultores realizaram formacao dos professores para o uso dessa nova
ferramenta e um repositdrio de livros, Acervo Digital Acessivel (ADA), foi
disponibilizado pela Universidade de Brasilia para armazenamento, con-
sulta e distribui¢ao das obras produzidas em cada unidade da Federagao.
Assim, os livros gerados em DAISY e dispostos virtualmente poderiam ser
consultados em qualquer parte do pafis, evitando duplicidade de trabalho
e criando uma rede colaborativa onde colegas poderiam interagir entre si
e com o Ministério da Educacao, através de seus consultores. Para os estu-
dantes com deficiéncia visual, foram enviados notebooks, através dos quais
seria possivel usufruir dos livros em DAISY.

Um ponto muito importante a ser citado sobre o Projeto Livro Acessivel
¢ que, como forma de garantir a adesio de casas publicadoras ao programa,
o Ministério da Educacio (MEC) e o Fundo Nacional de Desenvolvimento
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da Educacdo (FNDE) estabeleceram que, a partir de 2011, os livros apro-
vados nos editais do Plano Nacional da Biblioteca Escolar (PNBE) e Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD) fossem gerados também no formato
DAISY. Tal atitude esta respaldada no decreto n.® 7084/2010, que em seu
Art. 28 determina que “o Ministério da Educagio adotard mecanismos para
promogao da acessibilidade nos programas de material didatico destinados
aos alunos da educacao especial e seus professores das escolas de educacio
basica publicas”, e, em seu paragrafo anico, que “os editais dos programas
de material didatico poderdo prever obrigagdes para os participantes relati-
vas a apresentacao de formatos acessiveis para atendimento do publico da
educagao especial”. Assim, pela primeira vez no Brasil os livros didaticos
e paradidaticos destinados a estudantes da educacdo bésica ja safram da
editora em formato acessivel, provando que €, sim, possivel proporcionar
um ambiente educacional inclusivo, onde cegos e videntes podem ler o
mesmo livro em suportes que respeitem suas caracteristicas individuais.

O Projeto Livro Acessivel foi recebido pelas institui¢oes de/para cegos
com muita ressalva. Havia entre os entes da Educagao Especial no con-
texto da deficiéncia visual o temor, muito pertinente, de que a chegada
de uma ferramenta digital culminasse na extin¢do definitiva do Braille
como ferramenta educacional e a “desbraillizacao” se concretizasse.
De forma nao admitida, havia também o medo da novidade, o receio de nio
dominar uma tecnologia nova, de ter que aprender matérias novas, como
a audiodescricdo, e nao conseguir, efetivamente, atender ao publico-alvo:
as pessoas com deficiéncia visual. Uma breve analise das caracteristicas do
padrao DAISY e do Projeto Livro Acessivel seria suficiente para eliminar
tal hipétese:

1 O DAISY é um padrao digital de texto, gerado a partir de um documento
no Microsoft Word, logo, favoreceria a produgio Braille via computador;

2 Em atengao as caracteristicas individuais, o MEC providenciou o envio
de impressoras Braille para todo o territério nacional, garantindo que a
nova tecnologia ndo suplantaria a antiga;

3 A producio de livros em DAISY ¢é totalmente possivel para as pessoas
com deficiéncia visual.
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Para que o padrao DAISY fosse adotado no Brasil, o MEC, em parceria
com a UFR]J, criou o Tocador Mecdaisy e disponibiliza gratuitamente para
download. Sua interface € acessivel, ou seja, plenamente exploravel por meio
de teclado, e com contrastes que favorecem a pessoa com baixa visao:

Figura 1 — Interface do tocador Mecdaisy

Fonte: Imagem da interface do tocador Mecdaisy capturada pela autora através de
print screen.

Uma caracteristica que definiria o padrao DAISY como o formato mais
flexivel e essencialmente acessivel foi a obrigatoriedade de apresentar to-
das as partes do livro em tinta: capas, orelhas, todas as paginas (mesmo as
em branco), a ficha catalografica e as imagens. Ndo ha a possibilidade de
“arrancar” nenhuma pagina ou imagem, pois esse formato comporta todos
os elementos de um livro convencional, assim, a famosa frase “Solicite aju-
da do seu professor”, se nio abolida, tera que ser ressignificada. Entra em
cena a audiodescri¢do, um novo desafio para os profissionais da Educacgio
Especial e uma forma indispensavel de acesso ao aparato imagético na
contemporaneidade para os estudantes com deficiéncia visual.
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Para auxiliar os profissionais dos Centros na descrigao/audiodescricao
das imagens, o MEC publicou a Nota Técnica n.° 21 (2012), que traz
“Orientagodes para descrigdo de imagem na geragio de material digital aces-
sivel - Mecdaisy”. Fotografias, histérias em quadrinhos, charges, ilustragoes
finalmente figuram nas paginas dos livros para cegos, como nos exemplos:

Figura 2 — Tirinha de Glauco Rocha

Fonte: arquivo pessoal do escritor e ilustrador Paulo Schmidt.

Descrigao da imagem: Tirinha dividida em trés quadros feitos de caneta
preta sobre fundo branco, retratando Glauco Rocha, homem de sobran-
celhas grossas, rosto arredondado, narigudo e com barba por fazer. Usa,
na cabeca, uma cimera filmadora semelhante a um boné, 6culos escuros,
camiseta e calca. Tem entre os labios um cigarro soltando fumaca. Ele esta
ao lado de uma reporter de cabelos curtos, usando blazer, saia e scarpin.
Ela segura um microfone.

Q1I: O nome do personagem, Glauco Rocha, aparece no topo. Imediatamente
abaixo, recuado a direita, a indicacao da autoria: Por Paulo Schmidt. No
centro, o rosto de Glauco em close. No rodapé do quadrinho, os dizeres:
Uma camera na cabeca e uma ideia na contramao;

Q2: A repérter aponta o microfone para Glauco e pergunta: Qual o seu
objetivo ao fazer seu novo filme, “Apagao?”. Glauco, com a mao esquerda
no bolso e a direita segurando uma bengala, responde sem tirar o cigarro
da boca: Compartilhar minha visao de mundo.
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Q3: A reporter insiste: Mas nao d4 para enxergar nada nele! Glauco rebate:
Eu sou cego, o que vocé esperava? Fim da descricao.

Figura 3 — Casal a mesa

Fonte: elaboragao da autora.

Descricdo da imagem: Ilustracio de um casal sentado em cadeiras de
madeira em uma sala de parede e assoalho em tons de verde. A dupla é
vista de perfil, frente a frente, com os bragos parcialmente repousados
sobre uma mesa. Ele, homem alto, pele clara, cabelos lisos e grisalhos, usa
camiseta cinza, calga azul escuro e sapatos marrom. Ela, mulher de estatura
mediana, pele morena, cabelos lisos, castanhos, que vao até os ombros, usa
vestido preto na altura dos joelhos e sapatos vermelhos de salto médio.
Os pés de ambos se aproximam por baixo da mesa, onde estao repousadas
duas xicaras lilases contendo uma bebida. As fumacinhas que sobem de cada
uma das xicaras formam as duas metades de um coragio. No canto direito
da imagem a assinatura da autora do desenho: Patie. Fim da descricao.

Uma das principais recomendagbes ao descrever uma imagem ¢ dizer
o que se vé&, mas a contextualizacdo do texto descritivo ¢ um fator a ser
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rigorosamente observado. Destarte, uma Nota Técnica nao pode encerrar
as possibilidades de apresentagao de um texto descritivo. Situacdes muito
comuns em livros didaticos sdo as imagens que, se descritas, entregardo
ao estudante com deficiéncia visual a resposta da atividade proposta. Isso
exige que o produtor da legenda descritiva/audiodescrigio seja uma pessoa
experiente, que domine a norma culta da lingua e a interpretagio de texto.

No cotidiano da producao de livros digitais acessiveis pode-se constatar
que algumas manifestagbes imagéticas, como mapas e organogramas, nio
sao plenamente acessiveis se apresentadas apenas por meio da audiodes-
crigdo. Algumas discussdes com profissionais da area sugerem que do mapa
seja dito: o tipo (politico, hidrografico), a regido a que pertence (Nordeste,
Sudeste, Sul etc) e as cores ali apresentadas. Feito isso, recomenda-se inserir
uma nota de produtor: “Sugere-se o uso de um mapa tatil”.

A invengdo de equipamentos digitais que trazem por base o Sistema
Braille, o advento da audiodescricdo, a adogio do padrio internacional de
livros DAISY pelo Ministério da Educagio e a crescente consciéncia de
que o universo imagético também pertence aos visualmente limitados é
uma realidade que ndo se pode contestar. A convergéncia de linguagens,
caracteristica marcante das manifestagdes culturais na contemporaneidade,
auxilia na compreensdo de que as antigas técnicas de feitura de livros em
relevo devem ser repensadas e a acessibilidade pode ser feita com a utili-
zacdo de midias diversas, respeitando limitacoes sensoriais, aproximando-
-nos, gradativamente, de um mundo onde a diferenca é celebrada como
forma de enriquecimento entre pessoas. Em suma, ndo se deve perder de
vista, também no contexto da acessibilidade, que “insistir na importancia
que manteve o manuscrito apés a invencao de Gutenberg ¢ uma forma de
lembrar que as novas técnicas nao apagam nem brutal nem totalmente os
antigos usos, e que a era do texto eletronico serd ainda, e certamente por
muito tempo, uma era do manuscrito e do impresso”.
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DOTAGCAO E TALENTO NA EDUCACAO INCLUSIVA

Maria Luiza PonTEs DE FRANCA-FREITAS ® ZENITA CUNHA GUENTHER

INTRODUCAO

Embora as politicas educacionais implantadas no Brasil desde a década
de 1990 tenham em comum o discurso de enfrentamento da exclusao, em
defesa de uma escola para todos, democraticamente, hi um hiato entre a
intencdo e a realidade. (SOUZA, 2006) Um exemplo dessa situacio dualista
¢ pontuado em Guenther (2011), mostrando “um sistema educacional de
duas caras”, que acata a existéncia de dois sistemas de ensino basico, um
puablico e um privado, com idénticos objetivos, estrutura legal e atribuigoes,
reconhecendo em pratica ser o sistema privado melhor que o puablico.

A inclusdo escolar no Brasil, segundo Mendes (2012) ainda é uma
perspectiva a ser buscada, embora o crescente volume de pesquisas sobre o
tema e as propagandas desenfreadas das politicas educacionais possam estar
criando a ilusdo de que a inclusdo de criancas e jovens com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE) estd de fato chegando as nossas escolas.
Infelizmente a realidade evidencia que a simples matricula do aluno na
escola ndo tem sido garantia de atendimento as suas necessidades especiais.
O desafio aos profissionais que trabalham com educacao, ao se verem diante
do inegavel impedimento ao desenvolvimento do potencial desses alunos,
seja em que grau for, é desconstruir o lugar instituido que o aluno com
NEE ocupa no contexto escolar e a descrenca em relacdo a eles por parte
dos profissionais da escola, pais e outros agentes envolvidos no processo.

Mendes (2012) afirma que a inclusao bem-sucedida, que vai garantir nao
apenas o acesso, mas também a permanéncia e o sucesso escolar, envolvera
necessariamente a provisao de apoios. Embora a literatura sobre inclusiao
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mostre uma consideravel quantidade de estratégias pedagogicas efetivas,
essas estratégias também parecem ndo chegar as escolas brasileiras onde
estao inseridos alunos com NEE. (DAZZANI, 2010) A respeito dessas es-
tratégias, Paternite e Johnston (2005) consideram que devem ser criadas
oportunidades para que profissionais de outras 4reas estabelecam parcerias
com educadores, compondo equipes interdisciplinares que tenham como
objetivo focalizar a promocao de satde, prevencio de problemas e a im-
plementagio de intervencoes efetivas. Dessa forma, tais equipes poderiam
buscar a promocao de habilidades académicas, sociais e emocionais, assim
como o bem-estar do aluno.

De acordo com Gomes e Souza (2011), o processo de inclusdo escolar
implica mudangas radicais na compreensio dos sujeitos e na estrutura da
escola. Comentam que a0 mesmo tempo em que os professores acreditam
ter uma adequada formagao académica para lidar com alunos com necessi-
dades especiais, as suas concepgoes e praticas pedagogicas sio limitadas e
restritivas, embasadas na reproducao do discurso médico sobre necessidade
especial. No entanto, a responsabilizacio pelo éxito ou fracasso da inclusao
¢ direcionada para professores. As autoras apontam que quando os profes-
sores indicam suas dificuldades e necessidades, podem estar chamando a
atengdo para a sua condigao de isolamento profissional. A democratizagio
da gestdo e a educagio inclusiva relacionam-se diretamente, nesse sentido,
espera-se que uma escola inclusiva seja uma escola democratica, mas o
que se observa nas instituicoes escolares é uma vivéncia de praticas que
denotam isolamento dos profissionais e distanciamento da compreensao
sobre a politica inclusiva. (GOMES; SOUZA, 2011)

A escola de orientagao inclusiva pode ser conceituada como aquela em
que todos e cada um dos alunos tém o seu lugar na sala de aula, integrados
a convivéncia com pares etdrios diversificados, vistos como individuos do
modo como sdo, sem ser necessario apresentarem uma caracteristica pré-
-determinada a definir a qual agrupamento de colegas eles “deveriam”
pertencer. Para seguir essa orientagao, cabe a institui¢ao escola aprender a
lidar com a diversidade dos alunos, aceitando-os na qualidade de “seres hu-
manos”, cidadaos, membros da sociedade e da comunidade. Implicitamente
esse conceito assume pela escola o compromisso atitudinal e efetivo de
oferecer a cada crianga aquilo de que ela necessita para se desenvolver e se
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aperfeicoar, seja individualmente, em grupos ou subgrupos, na escola ou na
comunidade. Nessa linha de pensamento, nao se aceitariam, em principio,
acoes que resultassem em submeter turmas inteiras de alunos ao mesmo
tratamento pedagdgico, mesmo que esse tratamento parega ser pedagogi-
camente apropriado & maioria dos componentes do grupo.

Acrescenta-se que um dos problemas permanentes na area da educacio
tem sido a desconfortavel diferenga entre o conhecimento acumulado pela
pesquisa cientifica e a pratica comum nas escolas. Isto contribui para que
a maior parte do saber acumulado, mesmo quando disponivel aos profis-
sionais da educagao, permaneca amplamente em discussdo, publicagoes e
debates, sem chegar ao destino final, que € a sala de aula. Nesse contexto,
os professores ndo conseguem ver relagio entre o que se estuda e se discute
nos cursos, publicacoes, teses e pesquisas e 0 que acontece concretamente
no seu trabalho diario com os alunos. Pode-se dizer que esse cenario ¢ mais
grave em educacdo especial para desenvolver potencial e talento, desde o
processo de reconhecer a crianga dotada como um aluno especial na escola
até os mais amplos horizontes da intervencao educativa.

A EDUCAQAO DO ALUNO DOTADO E TALENTOSO

Construir um ambiente educativo apropriado ao desenvolvimento do
potencial de alunos dotados e talentosos requer planos pedagégicos for-
mulados e desenvolvidos pela vida em comum, em processo de constante
interacdo, em ampla rede envolvendo uma equipe de facilitadores, alunos,
entidades, professores, escolas, familias, instrutores voluntarios, todos
alerta a cultivar a integracdo natural do dia a dia que configura e da forma
a comunidade educativa. No entanto, pode ser facilmente verificado que
iniciativas para resposta as necessidades educacionais especificas do aluno
dotado e talentoso nao tém ocorrido na maioria das escolas brasileiras; e as
poucas que existem nao tém proporcionado o desenvolvimento do potencial
desse aluno de modo adequado, sistematizado e organizado.

Além disso, referente a inclusao escolar desses alunos, ha de se notar uma
relevante particularidade no processo, quando comparado a inclusao de
alunos com outras NEE: o lugar instituido na escola para o aluno dotado e
talentoso € o da invisibilidade. Esse aluno ja esta ali matriculado, portanto
nao precisa lutar pelo direito de “entrar na escola”, como ocorre para a
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maioria dos alunos com deficiéncias e limitagoes, ou garantir o direito de
frequentar uma escola comum na comunidade para receber a mesma edu-
cagio provida a seus pares; de modo geral ndo precisa se preocupar em ser
aceito nesse contexto. Assim, se esse aluno existe, mas nao é reconhecido
na turma, tem de ser pelo fato de que a maioria das criangas dotadas esta
invisivel na escola.

Uma consequéncia provével seria que essa crianga “invisivel” aos pro-
fissionais da educagao também nio se percebe como capaz, desconhece o
alcance de suas proprias capacidades, reprime seus anseios por oportunida-
des de aprender assuntos diferentes e desafiadores e lida com o crescente
tédio no trabalho escolar da melhor maneira que pode. Mas, se fossem
intencionalmente expostas a oportunidades desafiadoras de aprendizagem,
essas criangas poderiam se perceber como mais capazes. Agrava a situagao o
fato de que geralmente essa crianga € invisivel justamente quando tira notas
boas, nao cria problemas, ndo apresenta dificuldades socioemocionais, nao
apresenta “distor¢oes” e comportamentos destoantes e nao chama atencao
dos adultos. Algumas criangas dotadas somente se tornam visiveis na escola
se “aparecerem” sob o rétulo de crianca problema, por criar situagoes que
incomodam os professores, como inquietagao, impaciéncia com o trabalho
escolar, desinteresse, travessuras, rejeicao de certas atividades, entre outros.
(GUENTHER, 2012)

Gagné e Guenther esclarecem um dos aspectos que podem contribuir
para essa invisibilidade, que é o habito infeliz, e frequente na area das
discussoes sobre educacido para dotados, de dar exemplos de criancas
marcadas por extraordinéria precocidade no desenvolvimento, em alguma
area verbal, matematica, cientifica, moral ou social. Exemplos assim po-
dem impressionar uma audiéncia, mas mostram comportamentos que a
maioria dos alunos identificados na escola raramente ird exibir. Dotacao
com excepcional precocidade ¢ um fenomeno raro, e ao se apresentarem
exemplos extremos, arrisca-se a passar uma imagem distorcida do que sio
realmente as criangas dotadas e talentosas. Com isso, os professores nao
identificam em sua sala de aula os alunos que nio sao fenomenais, mas sio
excepcionalmente dotados em algum dominio de capacidade. Apresentar
a dotacao e talento como um fendmeno raro pode induzir os administra-

dores dos sistemas a julgar que uma populagio assim pequena nio exige
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grande investimento de tempo e recursos para suas necessidades especiais.
(GAGNE; GUENTHER, 2012)

Esses alunos, na verdade, nao sao raros como pensam muitos professores,
por acreditarem que é preciso um desempenho extraordinério para que o
aluno tenha um potencial superior ao seu grupo comparavel. De acordo
com Ferreira (2012), a escola se caracteriza como uma instituigdo organi-
zada para alunos que correspondam a um ideal padrao, a um modelo ideal
abstrato, sem considerar o sujeito singular que é o seu aluno; implementa
sua atividade pedagégica a partir de um sistema de ensino organizado por
um curriculo nao flexivel e seleciona os contetidos segundo uma sequéncia
rigida, estabelecida por especialistas em teoria de curriculo. Essa autora
enfatiza que entender melhor a formacao do professor e a pratica docente
¢ uma necessidade urgente para se ampliar as possibilidades educacionais
de todos os alunos que hoje parecem nio ter lugar na escola ou dela nao
tiram proveito para seu desenvolvimento.

Particularmente ao nivel da educagao basica, os profissionais da edu-
cagao tém dificuldade para reconhecer a presenca de capacidade superior
nos estudantes, e obviamente ndo se preocupam em desenvolver um
potencial que ndo conseguem captar. Acresce-se ainda que mormente em
nossos meios, infelizmente, observa-se um cenério obscuro na area de ca-
pacidade acentuada, até mesmo na conceituacdo de construtos centrais,
devido, principalmente, a conotagdes e erros de interpretacio incorpora-
dos pela tradugido de conhecimento produzido em outras culturas. Esse
caos generalizado ndo ¢ uma simples dissidéncia semantica que pode ser
resolvida por debate e consenso, pois conceitos mal assentados, expressos
em termos imprecisos, criam um cenario de muitas palavras para poucas
ideias, gerando inseguranga na area, o que dificulta o trabalho educativo.
Como proporcionar a educagio necessaria a esses alunos se o professor nao
consegue identifica-los e ndo tem compreensio clara do que vem a ser do-
tacdo, nem mesmo tem conhecimento da existéncia de diferentes dominios
e niveis de potencial humano nos diferentes individuos? Mas a capacidade
humana efetivamente existe em perceptiveis graus de intensidade, natureza
e especificidade, como se pode observar pelo desempenho diferenciado
das pessoas, em qualquer avenida de atividade e interagdo do ser humano.
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DIRECOES OPOSTAS NA EDUCAGCAO ESPECIAL

Existe na escola uma atitude embutida na vivéncia da educacao inclusiva
a privilegiar o cultivo de praticas pedagogicas dirigidas a acolher minorias
distanciadas da média, em alguma caracteristica ou feigdo, com o objetivo
claro ou velado de pressionar o grupo minoritario em dire¢do a maioria
da populacio. Assim, aceitam-se com facilidade praticas que favorecam a
quem estiver abaixo da média, em algum aspecto, a se mover no sentido
de alcanga-la, e existe boa vontade com praticas visando trazer para junto
da maioria os individuos excepcionais localizados abaixo da sua média.
O problema ¢ que essa atitude ndo se aplica a educagio para alunos situados
acima da média porque (clara ou veladamente) distancia a escola do seu
objetivo social de equalizar a populagio.

Um aspecto importante de se destacar ¢ que por sua prépria natureza
e especificidade, as praticas educativas, buscando desenvolver potencial
e talento, afastam para mais longe da média pessoas ja naturalmente
distanciadas, tornando-as cada vez mais diferentes da maioria. Ao que
se percebe, estd nesse subsolo ideolégico uma raiz profunda a base dos
impedimentos e resisténcia para: a) identificar e encontrar os alunos mais
dotados e talentosos na escola, b) assistir e ajudar a desenvolver sua ja
elevada capacidade e/ou melhorar seu ja bom desempenho. Nesse sentido
algumas alternativas precisam ser visualisadas para minimizar o conflito
entre esses dois objetivos da escola como instituicdo social: desenvolver os
individuos e equalizar a populacao. Tais alternativas exigem abrir o conceito
de inclusdo para abranger no espaco educativo dos alunos a comunidade,
e a sociedade maior, introduzindo uma visao mais amplificada de mundo;
e inovar as praticas educativas para os alunos mais capazes, estendendo-as
literalmente para além das paredes da escola.

As diferencas individuais inerentes ao poder de aprender sao facilmente
verificiveis nas interacdes pessoa/pessoa e pessoa/ambiente e revelam-se
prontamente em situagdes onde ha intengio de provocar aprendizagem, tal
como acontece na escola. Efetivamente, caréncias, falhas, inibicao e dificul-
dades frente ao processo de aprender sdo eventos prontamente reconhecidos
e investigados, formando o core do que sabemos sobre educagio especial.
Porém, a mesma intensidade e amplitude de interesse nao se verificam em
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presenga de sinais de notavel facilidade, profundidade, rapidez e eficiéncia
em aprender, o que caracteriza o outro extremo de excepcionalidade.

Um desvio de orientagdo observado em nossos meios gestores da educa-
¢do especial, nas iniciativas para estimular o grau de capacidade préprio de
cada aluno, é ignorar que acao educativa devia partir de atitudes opostas
ao se pensar em alunos “com deficiéncias” e alunos “com dotagido” e ndo
torna-los mais “iguais a média” da populagdo. Este fato preocupa quem
estuda a dotacdo humana, em termos de educagio, por caminhar em di-
re¢do contraria a ideologia popular, que baseia as decisées em principios
de igualidade. Tal modo de pensar esta correto sob o ponto de vista de
oportunidades iguais, mas nunca de medidas iguais para os dois grupos.
O pensamento vigente aceito nos meios escolares reforca a pratica social
de igualar, nivelar, homogeneizar pela maioria. E por mais que se fale em
diversidade, a mensagem ¢ dirigida a quem esta de alguma forma abaixo,
mas nao acima da média. Essa visao da “funcio equalizadora da educagao”
resulta em mesclar inegaveis diferengas qualitativas existentes entre os dois
polos na populacio de alunos especiais, excluindo os que caminham em
outra direcao.

Freeman e Guenther (2000) afirmaram que a sala de aula, como qual-
quer agrupamento de natureza social, caracteriza-se pela diversidade e
diferenciagdo entre os seus componentes. Porque cada pessoa é um ser
Unico, original e irrepetivel; sendo assim, qualquer esforco para tornar as
pessoas iguais esta fadado a fracassar, uma vez que a natureza parece haver
empregado tudo o que tinha ao seu dispor para torna-las tao diferentes
entre si quanto possivel. Dessa forma, quando se encontra, formando
essa diversidade prépria de uma sala de aula, uma crianga com sinais de
capacidade notavelmente acima da média, o que se deve esperar? Algo a
ser celebrado com jubilo, um sinal de esperanga, ou ao contrério: algo a ser
examinado como uma situacio prenhe de possiveis problemas?

CoMO EDUCAR ALUNOS DOTADOS E TALENTOSOS?

Quais programas e praticas pedagégicas podem ser adotados para pos-
sibilitar o desenvolvimento do potencial dos alunos dotados e talentosos?
Essa é uma pergunta que tem inquietado os profissionais e pesquisadores da
area. A partir dos aspectos ja mencionados, nao ha davida de que a escola
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tem um papel de destaque a desempenhar em relacdo ao desenvolvimento
do potencial do aluno mais capaz e mais dotado, principalmente no con-
texto da educacio inclusiva, mas a area continua eivada de contradicoes
e polémicas.

Atualmente, um dos fatores que mais preocupa, em relagio a agio efetiva
da educagao para dotados e talentosos, € o crescente aumento de evidéncia
empirica acumulada nos altimos 20 anos, revelando a inutilidade da moda-
lidade de ensino denominada de “enriquecimento”. Programas de educagio
especial para alunos dotados, apoiados em “atividades de enriquecimento”,
nao deixam resultados a longo prazo. Esse ponto esta claramente abalizado
em White (1992), ao demonstrar que, apesar de ampla satisfagao pessoal de
alunos e professores, as desejadas vantagens em termos de desenvolvimento
do potencial, a longo prazo, desaparecem ao terminar a participagcdo do
aluno no programa. Freeman (2006) também chama a atengio para o fato
de que ndo se justificam programas para alunos dotados sem uma perspec-
tiva de resultados a longo prazo. Sob qualquer angulo que se deseje avaliar,
aumenta-se a comprovagao empirica sobre a inutilidade do “Enriquecimento
Curricular”, com dados acumulados desde Terman (1925), mostrando que
atividades de “enriquecimento” nao desenvolvem potencial e assim nio
deixam resultados a longo prazo. (GUENTHER, 2011) O mesmo ponto
¢ enfatizado em recente exposigio de Ziegler e Phillipson (2012), citando
os estudos de Lipsey e Wilson (1993), os quais confirmam que o modelo
tradicional de educagio para dotados vem sendo desacreditado, e programas
de enriquecimento sdo claramente ineficazes.

Dentre as vérias propostas para a educagao dos alunos dotados e ta-
lentosos, quando se considera o papel do professor da turma, ndo parece
justificavel responsabiliza-lo pela orientagdo de um plano individual de
suplementacio do seu aluno, um trabalho especializado, provavelmente
quase impossivel no dia a dia de aula regular. Entdo o que pode ser feito?
Em se tratando do ambiente escolar, o mais proveitoso para a crianga, e
produtivo para o sistema educacional, seria organizar um programa especial
de suplementagao educativa, servindo a todos os alunos dotados identifi-
cados na escola. A partir dessa proposta os alunos terdao oportunidade de
trabalhar juntos uns com os outros, na prépria escola, porém fora das salas
de aula. A lideranca técnica e a direcdo da escola se responsabilizariam pela
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organizagio e sedimentagdo do seu programa. A qualidade de um programa
especial na escola ndo depende primordialmente de espacos e materiais
especificos, mas da presenca de alguém devidamente preparado para cata-
lisar recursos materiais e humanos existentes tanto na escola quanto fora
dela e sobre essa base construir um plano de trabalho para cada crianga,
de acordo com seu potencial, suas caracteristicas, interesses e necessidades.

Um ponto a ser sugerido é que para dinamizar na unidade escolar um
programa eficiente, enderecado a um grupo provavelmente pouco numeroso
de criangas, a melhor medida ¢ ter a frente um educador do quadro docente
da escola, alguém que tenha interesse em estudar o tema e prontidio para
conduzir o trabalho com alunos e professores. Esse profissional, que pode
ser denominado orientador ou facilitador, precisaria de uma hora em média
por semana para trabalhar com um grupo de oito a 10 criangas. Em escolas
de tamanho médio, por exemplo, com 700 alunos matriculados e previsao
de identificagdo entre 30 e 35 criancas dotadas, a sugestdo ¢é de cerca de
quatro horas de trabalho semanal.

Ao se deparar com um aluno que apresenta desempenho notavelmente
acima da média de produgio da turma, uma das questdes que inquietam
professores do ensino regular diz respeito a como atender a educacio e
desenvolvimento efetivo desse aluno sem prejuizo para a turma. Pela nossa
experiéncia com professores, aprendemos que sua principal contribuicao
estd na conducio do processo de reconhecer e identificar o aluno. Assim é
esse profissional quem deve fazer a observacao e registro dos sinais de capa-
cidade captados nos seus alunos e colaborar com o orientador do programa
na interpretacio dos dados coletados. Uma segunda e também importante
contribuicdo do professor ¢ realimentar o estudo do aluno ja identificado,
levando regularmente dados e informagdes (fatos interessantes, conquistas,
rendimento escolar, reagdes inesperadas, mudangas no comportamento,
alegrias, preocupagoes etc.) ao orientador do programa que compde com
o aluno seu Plano de Trabalho Suplementar. Mais uma contribuicdo do
professor pode ser organizar o trabalho na turma de modo a criar espagos
de tempo em que o aluno pode sair da sala para se ocupar de seu plano
de suplementacdo, o que depende quase inteiramente da compreensao,
organizacao e planejamento do professor de sala de aula.
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Avaliagoes diferenciadas aferindo o que o aluno sabe ou aprendeu mais
rapidamente e uma previsio adequada dos tempos em que precisa estar com
a turma oferecem seguranga para planejar quando esse aluno pode avancar
sem esperar os colegas e quando pode sair da sala para se ocupar das ativi-
dades do seu plano ou falar com o orientador. Esse aspecto é fundamental
para o desenvolvimento do potencial do aluno porque quanto mais tempo
ele puder dedicar ao seu plano individual, menos tédio ira sentir nas aulas,
maior crescimento para ele e maior sucesso para o programa. No entanto,
ele ndo deve estar fora da sala de aula quando forem conduzidos estudos
e situacoes que deveria viver e aprender pela interagdo com os colegas.
Portanto, o julgamento final e decisério sobre a estruturacio do plano
educacional do aluno ¢ atribuido ao professor da sala de aula.

Pensando no contexto escolar, em quais situagoes poderiam os docentes
sensibilizados para o tema perceber, identificar e contribuir para a educagio
de que esse alunado especifico necessita? Se o professor compreender a
necessidade de um projeto educativo para os alunos com maior potencial,
ha de se abrir espaco e assegurar condigoes para: reconhecer e identificar os
alunos mais capazes, que na escola regular geralmente passam despercebi-
dos; sensibilizar o meio para as necessidades especificas desses alunos com
vistas a planejar um projeto educativo individualizado para desenvolver o
seu potencial; prover material e situacoes de aprendizagem compativeis com
o potencial e interesse dos alunos identificados; procurar ajuda concreta
da comunidade para dinamizar bons projetos educativos; e buscar apoio
especializado fora da escola para assegurar efetividade ao plano educativo.

Em um programa especial em uma unidade escolar, para o bom anda-
mento do mesmo, deve haver pelo menos um profissional com preparacio
especifica em dotagio e talento, recrutado preferencialmente nas areas da
educagio ou da psicologia, a quem se delegam o planejamento, dinamizacao
e avaliacdo do processo de desenvolvimento do potencial natural, ou seja,
da dotagado. Para a conducao de atividades para estimulagao e cultivo de
interesses, ampliacio da experiéncia de vida do aluno, aperfeicoamento de
desempenho, desenvolvimento de habilidades e estudo de contetidos ao
nivel mais avancado, sera atil recrutar profissionais de todas as areas do
conhecimento e de todas as avenidas da atividade humana, o que pode ser
suprido em todas as comunidades.
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E fato que uma unidade escolar nio teria recursos para prover um espe-
cialista para cada area de excepcionalidade e nem haveria necessidade para
tal. O arcabougo legal aconselha, mas nio exige, a existéncia de equipes
especializadas nos 6rgaos centrais dos sistemas de educagio, assumindo
responsabilidade pelos servicos de educagao especial, onde inclui geral-
mente em nome apenas, atencao ao aluno mais capaz e talentoso, com sua
diversidade de denominagoes. Mas essas equipes que efetivamente existem,
somente por acaso mostram interesse em trabalhar com as criangas mais
capazes que, ao contrario dos outros alunos especiais, no trazem problemas
aos outros, e por isso nio sao percebidos no decorrer do dia escolar. Logo,
via de regra, nao sio “encaminhados” aos 6rgios centrais. Para os alunos
dotados serd necessario haver uma busca atenta e sistematizada, o que
aumenta o trabalho, e ndo se orienta a resolver um “problema” vivido na
escola, a qual se satisfaz com a facilidade do aluno em tirar as notas exigidas.
Para um trabalho educacional com alunos mais dotados, desenvolvendo
um processo educativo especifico e de qualidade, a melhor medida sao os
centros comunitarios, reunindo os alunos das varias escolas da comunidade
em tempo nao escolar. Para esses centros podem ser recrutados profissio-
nais das mais variadas 4reas da docéncia, pois quanto mais diversificadas
forem, maior a amplitude da estimulacao a ser proporcionada aos alunos e
maior o alcance da equipe, no seu todo, para enfrentar e analisar as diversas
situacoes que forem surgindo.

Nesse contexto, a educaciao de dotados e talentosos é, entao, inserida
no sistema educacional nio como uma correcao de possiveis deslizes na
qualidade do trabalho desenvolvido pela escola, mas sim como um esforco
intencional direcionado a responder a necessidades especificas desse grupo
especial de alunos. Com base nesse ideario o Centro para Desenvolvimento
do Potencial e Talento (Cedet) foi criado em Lavras, Minas Gerais, com o
objetivo de coordenar agdes, recursos e outras variaveis presentes no sistema
de educagao e na comunidade, colocando esse conjunto de fatores em acio
integrada e consistente, destinada a assistir o desenvolvimento de criancas
e adolescentes talentosos.

Apesar de a sigla Cedet ser conhecida como um centro comunitario
de educacio especial, a mesma se refere essencialmente a um conjunto de
estratégias, formando uma metodologia especifica, denominada Caminhos
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para Desenvolver Potencial e Talento, voltada para construir um ambiente
de complementacio, suplementacio e apoio educacional aos alunos dotados
e talentosos, matriculados nos diversos sistemas e niveis de ensino. Suas
raizes e alicerces tedricos avancam em varias dire¢oes, apoiadas pelo corpo
de pesquisa que diferencia o desenvolvimento de capacidade natural, poten-
cial e dotacao, de instalagdo de competéncias, desempenho e habilidades.
Para o primeiro sabe-se, por exemplo, que pessoas notadamente capazes e
produtivas, que efetivamente influiram no cendrio geral da humanidade,
apontam contingéncias da vida e fatos ao acaso, como os fatores que mais
contribuiram para seu desenvolvimento. (SHAVININA, 2004) Pelo tra-
balho do Cedet, enfrenta-se o desafio de encontrar meios para combater o
acaso e vencer contingéncias davida para criangas dotadas, mesmo nascidas
e criadas em ambientes adversos.

Embasam essa metodologia os conceitos e dire¢oes ao processo de desen-
volvimento de dotacgio e talento, como descritos anteriormente: estimular
o crescimento da dotagio requer uma visao do processo educativo como
formacao da pessoa, envolvendo experiéncia de vida, presenca de pares com
interesse compativel, convivéncia com pessoas admiraveis, aprendizagens
internas de ser e esclarecimento de valores. Dessa teia de conhecimento
construido ao longo do tempo, integrando esforco de muitos estudiosos
tedricos e praticos na area, vieram os principios basicos da metodologia
Cedet na conducao do ambiente para vivéncia educativa: a) Atitude cienti-
fica, com firme base em estudos, pesquisa e pratica registrada; b) Paciéncia,
persisténcia, sem pressa de concluir, achar resposta, criar modelo; c) Fé no
referencial cientifico integrando o conhecimento acumulado; d) Quadro
tedrico em permanente construgio, sem adotar um ponto de vista nem
seguir um modelo prescrito; e e) Enfase na imersio ambiental para captar a
forca da educacao pela vivéncia e experiéncia, nao por explicagoes, debates
e discussao. (ANTIPOFE 1992) No Cedet tem-se um processo desenvolvido
ao longo do tempo, na sequéncia de acontecimentos naturais na escola e
sala de aula, orientado pela observacio continua, direta e cuidadosa, nas
diversas situacoes de acdo, producdo, posicio e desempenho em que a
crianga esta envolvida.

A construcdo do ambiente educativo, base da metodologia Cedet, deve
ser iniciada junto aos Sistemas de Ensino, o que torna possivel localizar,
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durante a infancia e adolescéncia, a proporcio esperada de potencial hu-
mano existente na comunidade. A principal tarefa é organizar o centro de
modo a criar a atmosfera necessaria ao ambiente educativo, incluindo a
integracao das escolas, familias e comunidade. O interlocutor natural do
Cedet ¢ a escola onde a crianga estd matriculada, e o facilitador planeia seu
trabalho em corresponsabilidade com essa escola, desde a coleta de dados
para identificagdo dos alunos, a qual é feita todos os anos, até a ancoragem
basica para o projeto educativo da crianga.

Tudo o que acontece comeca pela observacio dos canais pelos quais o
aluno expressa seu potencial e enfoca sua capacidade especifica; segue-se
o estudo de sua histéria de vida, interesses e momento atual, com vistas
a encaminhar o projeto de vida, a longo prazo. Sao registros basicos ao
processo educativo: a ficha acumulativa do aluno, onde tudo ¢ anotado a
medida que acontece; e o plano individual, que ordena os eventos do dia
a dia, a cada semana. Cada escola indica um docente de seu quadro para
atuar como assistente interno ao trabalho que o Cedet realiza com seus
alunos, com o objetivo também de intermediar as relages Cedet — Escola
— Familia. A intervengio educativa intencional concretiza-se pelo Plano
Individual, o qual contempla, para cada aluno, a direcio do potencial
sinalizado, as diferengas de estilo e ritmo de aprendizagem, além de seus
interesses especificos e necessidades pessoais. O plano é dinamizado pela
combinagio de atividades grupais e individuais variadas, vivéncia e convi-
véncia em ambiente educativo e orientacdo pessoal.

Nessa metodologia, conta-se com o importante papel dos instrutores
voluntarios, que sdo buscados na comunidade, para conduzir atividades de
contetdo especifico. A base tedrica a orientar o recrutamento de instrutores
voluntarios vem, principalmente, de Helena Antipoft, 1973 (em Antipoff,
1992) e Larissa Shavinina (2004), apontando que um fator de maior al-
cance no desenvolvimento da capacidade natural ¢ a inspiragao, exemplo,
convivéncia em contato direto com pessoas admiraveis, produtivas, bem
formadas, ativas, respeitadas na sua area e na comunidade.

A Metodologia Cedet, em sintese, parte da ideia de ampliar o espaco da
escola e organizar a intervencao educativa em formato individual, focalizada
concretamente no dominio de capacidade identificado no aluno, envolvendo
No processo a familia, escola e vizinhanca, avancando gradativamente para
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a comunidade maior. Um dos maiores desafios subjacentes a quem deseja
trabalhar com a metodologia do Cedet ¢ o compromisso de construir e
dinamizar, no dia a dia, essa rede organizacional complexa, intencional,
planejada e registrada, bem como assegurar continuidade de pelo menos
cinco anos para a vivéncia processual de cada aluno. Essa metodologia tem
funcionado alcancando bons resultados em termos de desenvolvimento
do potencial identificado, devido aos 20 anos consecutivos de estudo e
trabalho continuo documentado. Atualmente, funcionam varios centros
em diferentes cidades do pais (tais como Assis, Sao José dos Campos,
S. José do Rio Preto, Pogos de Caldas e outras), que seguem a proposta e
metodologia do Cedet de Lavras.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do que foi exposto, percebe-se a necessidade de tornar o aluno
dotado e talentoso visivel no contexto escolar, bem como torné-lo cada
vez mais “diferente da média”. E preciso desconstruir o lugar que o aluno
dotado ocupa atualmente na escola, como uma entidade invisivel, para
assim tornar possivel o aparecimento de programas efetivos e atividades
educativas que realmente atendam as suas necessidades. A escola precisa
deixar de atribuir ao acaso a fungio de desenvolver o potencial desses
alunos. As praticas precisam estar voltadas para propiciar condigoes favo-
raveis a aprendizagem e ao desenvolvimento de potencial em talento para
os alunos dotados e talentosos. O papel dos profissionais da educacio
¢, portanto, cuidar para que todas as criangas, cujo projeto educacional
estiver sob sua responsabilidade, venham a receber tudo o que precisam
para se tornar o que podem chegar a ser. Para os mais capazes, isso implica
trabalhar ativamente, e intencionalmente, para que toda a assisténcia lhe
seja dada, a fim de que venha a desenvolver o seu potencial, dentro de um
referencial produtivo e satisfatério, para ele mesmo e para a sociedade de
um modo geral.

Apesar de algumas estratégias e procedimentos fundamentais para de-
senvolvimento desses alunos, como orientagio geral da intervengao, estejam
baseadas em atencdo individualizada, destaca-se que a partilha, as trocas, a
vivéncia com outros alunos, também dotados e talentosos, tém consideravel
influéncia sobre o desenvolver da capacidade natural: conviver com “iguais”
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orienta o posicionamento pessoal ao enfrentar novas situagoes, e ajuda a
crianga a se sentir menos “diferente”. Ao permanecer estudando com a
turma regular, o aluno pode conviver normalmente com os pares etarios,
mas ao interagir com outros alunos dotados e talentosos, tem oportunidade
de ampliar qualitativamente o grupo de pares semelhantes a ele, seja em
nivel de capacidade ou vias de orientagao dos interesses.
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ALUNOS COM ALTAS HABILIDADES:
UMA HISTORIA AO AVESSO

DaNIELA FERNANDA DA HOrRA CORREIA ® PaTricia CARLA DA Hora CORREIA

INTRODUCAO

Como o génio da lampada, criangas com altas habilidades/superdotagio
sdo vistas como verdadeiros génios que tém nas maos o poder. Ou seja,
deveriam ser alunos que, como num passe de magica, apreendessem todos
os contetidos e fossem alunos exemplares em toda e qualquer disciplina e
atividade proposta pelo professor.

Era uma vez um génio da ldmpada...

A historia que Sherazade contou ao Rei Shariar

na lenda das mil e uma noites povoa o

universo imagindrio de criangas e adultos.

O génio aparecia todas as vezes que

Aladim esfregava a lampada

maravilhosa e realizava trés desejos,

independente da dificuldade que esse desejo The impusesse.

A'ideia de genialidade que perpassa pelo imaginario de professores para
as criancas com altas habilidades/superdotacdo nao corresponde ao que
traz Renzulli (1988) em relacdo as caracteristicas desse aluno. A confusao
de termos como génio, talento, superdotacio e até altas habilidades surgiu
nas décadas de 1950 e 1960. (GUENTHER, 2006) Hoje, por um consenso
em relacio aos termos, utiliza-se altas habilidades/superdotagao.

O termo Altas Habilidades/Superdotagiao (AH/SD) acordado, vem tendo
boa adesdo em ambito nacional, inclusive sendo utilizado em publicages
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do Ministério da Educacao (MEC), entretanto, percebe-se que a adesido nao
¢ unanime, pois encontramos entre pesquisadores brasileiros e estrangeiros
a alternancia do emprego desses termos e de outros sin6nimos.

Apesar dos documentos legais brasileiros terem optado pela juncao dos
termos, na perspectiva conceitual as definicoes permanecem complexas.
As Diretrizes Nacionais para Educagio especial na Educagio Basica afirmam:

[...] altas habilidades/superdotacio, grande facilidade de apren-
dizagem que os levem a dominar rapidamente conceitos, proce-
dimentos e atitudes e que, por terem condigoes de aprofundar e
enriquecer esses contetidos, devem receber desafios suplementares
em classe comum, em sala de recursos ou em outros espagos defi-
nidos pelos sistemas de ensino, inclusive para concluir, em menos
tempo, a série ou etapa escolar. (BRASIL, 2001, p. 39)

A defini¢do trazida na Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva traz embutido no seu conceito, a teoria
dos trés anéis desenvolvida por Joseph Renzulli, um dos teéricos mais re-
ferenciados nas pesquisas desta area, ao lado de Howard Gardner (2012)
e Winner (1998). Para Joseph Renzulli (1986, p. 11-12):

O comportamento de superdotaco consiste nos comportamentos
que refletem uma interagao entre os trés grupamentos basicos dos
tragos humanos- sendo esses grupamentos habilidades gerais e/ou
especificas acima da média, elevados niveis de comprometimento
com a tarefa e elevados niveis de criatividade. As criancas super-
dotadas e talentosas sdo aquelas que possuem ou sio capazes de
desenvolver este conjunto de tracos e os aplicam a qualquer area
potencialmente valiosa do desempenho humano.

A aspiragdo de Renzulli (1986) era tornar mais facil de serem manejados
os procedimentos de identificacdo e, incluir caracteristicas que os métodos
tradicionais ndo contemplavam. Ante a tal constatacio percebe-se que os
tracos supracitados existem em todas as pessoas. Contudo, para que se ca-
racterizem como altas habilidades ha de existir a interseccdo a habilidade
acima da média, motivacao e criatividade. (RENZULLI, 1986)

Nesta perspectiva fica evidenciado que o que determina as altas habi-
lidades/superdotagao é o cruzamento desses tragos, pois individualmente

eles estdo presentes em todas as pessoas. E na interacao entre eles que se
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encontra a producdo ou a criagao superior que pode ocorrer em qualquer
campo do saber ou do fazer humano. (RENZULLI, 1985)

Vale ressaltar, que esses tragos sofrem influéncia da prépria personali-
dade do individuo além dos ambientes social, escolar e familiar. E podem
interferir na qualidade das suas producoes e desempenho académico.

Nesta perspectiva, cabe & escola reconhecer e acolher esses alunos, sendo
este, o ambiente que deve contribuir para a expressio e desenvolvimento
de suas habilidades e criatividade. Todavia, esta tem deixado de atender
esses alunos em suas capacidades individuais, reprimindo seus talentos ou
tornando-se grandes obstaculos para o seu desenvolvimento.

AvrtAas HABILIDADES/SUPERDOTACAO NO BRASIL:
QUE HISTORIA E ESSA!

Muitas sdo as dificuldades que enfrentam as pessoas com Altas
Habilidades/Superdotagao (AH/SD) a comecar pela precariedade ou ine-
xisténcia de atendimento, especialmente no Brasil onde a tematica ainda
nao ¢ muito discutida. No Brasil as discussoes sobre altas habilidades/
superdotagdo comecaram a ter maior destaque na década de 70, quando
foi incluida na legislacdo brasileira a obrigatoriedade de atendimento aos
alunos superdotados e anteriormente a esta legislagdo todos eram catego-
rizados como excepcionais.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacional - LDB de 1971 (5692),
houve a sua inclusdo na letra da lei no Artigo 9° que determina que “os
superdotados deverao receber tratamento especial, de acordo com as nor-
mas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacao”. (BRASIL, 2002)
Anteriormente na Lei n.® 4024/61, incluia de forma implicita os alunos com
AH/SD, quanto a garantia a educagio aos excepcionais, nos Artigos 88 e 89.

Na vigéncia da Lei n.° 5691/71, o atendimento aos alunos com AH/
SD ¢ tratado pelos pareceres n.° 255 de marco de 1972, n.° 436 de maio
de 1972 e n.° 681 de maio de 1973, que estabelecem respectivamente o
reconhecimento do talento especial e defendem a ndo existéncia de barreiras
entre as séries escolares, que admite matricula do aluno superdotado no
ensino superior mesmo antes da conclusido do segundo grau e estabelece
a fixagdo do conceito e a formas de apurar o superdotado pelo Conselho
Nacional de Educagao. Ainda no ano de 1973 foi criado o Centro Nacional
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de Educacdo Especial (CENESP), que financiava agoes educativas para
atendimento as pessoas com deficiéncia e as pessoas com AH/SD.

Na década de 1980 com o parecer n.° 711/87, estabelecem-se agoes
de atendimento ao superdotado e a portaria 69 de agosto de 86 define o
termo superdotado e suas caracteristicas

Art. 3° SUPERDOTADOS: educandos que apresentam notéavel
desempenho e/ou elevada potencialidade nos seguintes aspectos,
isolados ou combinados: capacidade intelectual, aptiddo académi-
ca, pensamento criador, capacidade de lideranga, talento especial
para artes, habilidades psicomotoras, necessitando atendimento

educacional especializado. (BRASIL, 1986)

Entretanto, é na primeira década do novo milénio, sob a vigéncia da LDB
n.? 9394/96, quando ocorre a aprovagao do Plano Nacional de Educacgio
em janeiro de 2001, que se determina a implantagido do atendimento aos
alunos com AH/SD. A nova lei refor¢a o que tinha sido anteriormente
definido, entretanto ndo avanca na conceituagio para AH/SD, conforme
pode ser verificado em seu capitulo V, Artigo 58.

[...] amodalidade de educacio escolar oferecida preferencialmen-
te na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades ou

superdotacdo. (BRASIL, 1996)

Aliado a esse novo panorama sao criados os Nucleos de Atividades de
Altas Habilidades/Superdotacio (NAAH/S), nos 26 estados e no Distrito
Federal, os quais até hoje sao referéncia para o atendimento dessa clientela.

Ainda sob a égide da Lei n.” 9394/96, em 2008, a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008)
elucida com clareza os alunos com AH/SD como alvo de atendimento
educacional especializado em todas as etapas e modalidades da educagéo.

Na perspectiva da educagio inclusiva, a educagio especial passa
a constituir a proposta pedagogica da escola, definindo como seu
publico-alvo os alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Nestes casos
e outros, que implicam em transtornos funcionais especificos, a
educacio especial atua de forma articulada com o ensino comum,
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orientando para o atendimento as necessidades educacionais
especiais desses alunos. (BRASIL, 2008)

No dia 29/12/2015 foi sancionada a Lei n.° 13.234, que cria cadastro
nacional de alunos superdotados. Tal cadastramento deverad ser o ponto
de partida, para ofertar a esse grupo de alunos atendimento especializado
que permita, por exemplo, a aceleracido dos estudos. Entretanto, as regras
para identificagdo, cadastramento e atendimento ainda precisam ser re-
gulamentadas pela Unido, Estados e Municipios. Percebe-se que lei cria o
cadastro, mas a identificagdo do estudante com AH/SD ¢ insuficiente pela
auséncia de profissionais qualificados para o atendimento.

ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTAGAO NA BAHIA:
E A HISTORIA CONTINUA!

Nos estados brasileiros e no Distrito Federal foram implantados os
Ncleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacao (NAAHY/S), obje-
tivando atender as criangas com altas habilidades/ superdotagéao, capacitar
professores e prestar atendimento aos familiares.

Os ntcleos devem atender aos alunos com altas habilidades/su-
perdotagio; promover a formacao e capacitagido dos professores e
profissionais da educacao para identificar e atender e esses alunos;
oferecer acompanhamento aos pais destas criancas e & comunida-
de escolar em geral, no sentido de produzir conhecimento sobre
o tema e; disseminar informacoes e colaborar para a construcao
de uma educagao inclusiva e de qualidade. (DOCUMNETO
NORTEADOR MEC/SEESP/2006, p. 11)

Na Bahia, o NAAH/S foi implantado em 2006, no Centro Educacional
Carneiro Ribeiro — Escola Parque, atendendo as criangas que eram identi-
ficadas tendo AH/SD por médicos, pais e professores. Ainda na Bahia foi
criado em Pojuca a Escola para Superdotados, coordenado por dra. Zenita
Cunha Guenther. O Centro de Educacao Especial da Bahia (CEEBA) (1990)
organizou, também, um trabalho para identificagio e acompanhamento
de criancas AH/SD.

Na Rede Municipal de Ensino de Salvador os pais € que informam caso os
alunos possuam deficiéncia ou altas habilidades/superdotacao, registrando
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na ficha de matricula do aluno. Entretanto, ainda ndo possui uma imple-
mentagao no municipio para o trabalho pedagégico com essas criangas.

A histoéria ao avesso: da lampada nao sai um génio

Nessa ideia de inclusdo, na perspectiva de igualar as oportunidades, nao
se quer igualar as pessoas, mas sim acolher as diferengas. A Declaragio
de Salamanca (1994), que define agbes para a educagao de alunos com
necessidades educacionais especiais, nos diferentes sistemas de ensino —
estdo presentes ai também as criancas com altas habilidades —, e a escola
brasileira tem como principal desafio desenvolver uma pedagogia voltada
para a crianga independente das suas capacidades ou necessidades sendo,
portanto, capaz de educar a todos, quer seja os com restri¢io severa ou os
que tém uma capacidade acima da média, pensamento divergente, grande
criatividade e interesses diferenciados dos que a escola propde. Como afirma
Carvalho (1997, p. 34-35) “[...] aideia é que sejam ofertadas para os alunos
oportunidades segundo as suas caracteristicas e necessidades de cada um”.

A perspectiva da inclusdo escolar impde a provocacdo de alteracoes
importantes nas concepcoes do entendimento do que é educar, pois a
emergéncia de processos inclusivos em uma escola deduz que esta esteja
aberta para criar condi¢oes educacionais para todos os alunos. Vale destacar
entdo, a declaracio de Schaffner e Buswell (1999, p. 69) quando ressaltam
a importancia de que “[...] todos os defensores das melhorias das escolas,
para melhor atender as diferentes necessidades dos alunos, devem unir-se
e reconhecer o principio de que as boas escolas sdo boas escolas para todos
os alunos”.

Neste sentido a escola tem muitas barreiras a transpor. Precisam realmen-
te ser ambientes que estimulem a criatividade e desenvolvam os talentos
dos alunos, além de ter em seu quadro professores especialistas preparados
para lidar com eles, e com os recursos que deverao estar disponiveis em salas
de aulas que facilitem o provimento de atividades realmente condizentes
com a clientela em questio.

E se da lampada saisse um homem sem nenhum poder? Pedindo a Aladim
ajuda. A histéria seria mais ou menos assim:
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[...] Ele apanhou a lampada e comegou

a esfregd-la para limpd-la,

por que estava muito suja de terra.

Nesse momento surgiu um homem,

que gritou bem forte:

— Sou 0 morador

da lampada e preciso de sua ajuda para aprender a
desenvolver meus poderes.

Agora ¢ Aladim que esta com o poder nas maos. O poder de escolher
ajudar ou ndo. Transformar ou nao a realidade daquele homem, oferecendo-
-lhe todo seu conhecimento para que ele possa construir o dele. O poder
do génio estava adormecido, precisando de um colaborador.

Da mesma forma que acontece com o génio nessa historia ao avesso,
acontece com os alunos com altas habilidades que chegam as escolas. Esse
aluno “génio” s6 respondera positivamente a toda e qualquer possibilidade
de aprendizado que lhe seja apresentada em sala de aula, se o professor
conhecer as suas necessidades e aceita-las.

Nao cabe mais a profissio docente, em pleno século XXI, repetir o que
predominava na educacdo do século XIX, a mera transmissdo de conhe-
cimento. Pois a educagdo dos cidadaos do futuro deve estd pautada na
pluralidade, na participacao, na solidariedade, elementos presentes numa
sociedade democratica.

Nessa perspectiva, formar profissionais na atualidade para uma edu-
cagao inclusiva é um trabalho cercado de grande complexidade. A escola
por sua vez, deve centrar suas formagoes em situacdes praticas que sejam
problematizadas e que organizem solucgdes para todos, proporcionando
a oportunidade de desenvolvimento de uma pratica reflexiva consciente.

A formacdo docente no que tange as praticas pedagogicas de inclusao
deve perpassar por dois momentos distintos: um baseado na formacio
técnica e outro a formagido humana. Durante as observagdes o que mais se
podia observar era que os professores na sua grande maioria possuia uma
formacao superior que apresentou para eles a inclusio como componente
curricular e apenas uma nio discutiu este contetido na universidade.

A inclusdo passou a ser realmente discutida com a Declaragao de
Salamanca (1994) e no Brasil, em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases
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da Educacdo Nacional e outras resolugoes, que passa a ter forga obrigatéria
para os sistemas de ensino federal, estadual e municipal. Neste sentido nao
s6 a formacao do professor inicial deve buscar essa nova concepgdo como
a formacio continuada. (IMBERNON, 2015)

E necessario nessa formacio nao s6 passar a informagio sobre a pessoa
com deficiéncia ou alta habilidade/superdotagao, mas vivenciar os aspectos
da vida cotidiana desses sujeitos. Isso faz parte da formacao profissional do
docente, além da discussdo sobre as formas de ensinar e aprender. Quando
na formagao ha informagbes pouco relacionadas com o cotidiano da escola,
tais informacoes no dia a dia da sala de aula sdo apenas incertezas que na
maioria das vezes nao contribuem com o trabalho do professor. Neste fato,
a universidade deve prestar atengao para que o seu ensino nao esteja disso-
ciado da pratica, principalmente em si falando de pessoas com deficiéncia
e mais especificas ainda, pessoas com altas habilidades.

Para que um professor possa trabalhar em uma escola que se quer inclu-
siva deve esta aberto as diferencas. Deve considerar que cada sujeito ¢ um
ser inico e que aprende de maneira diferente. Nio se trata de ensinar aos
futuros professores conhecimentos como se fossem verdades acabadas, que
nao lhes ajude a construir seu proprio ponto de vista, sua verdade particular.
Mas, que a partir desses conhecimentos tedricos e praticos transformem
teorias implicitas em aprendizagem significativa.

A inclusdo é um conhecimento que deve ser praticado por todos os do-
centes e nesta pratica considerar a diversidade como ponto preponderante
para a sua a¢io em sala de aula. Entretanto, esse conhecimento deve ser
aprendido e discutido no momento da sua formacao quer seja inicial, quer
seja continuada.

A crise de valores, instabilidades e incertezas, inerentes a sociedade do
conhecimento, exercem impactos cada vez mais crescentes sobre muitos
campos profissionais e, consequentemente, para os profissionais da educa-
¢do e a sua formagao. Isso exige, dentre outras questoes, a capacidade de
reflexdo e anélise critica sobre o conhecimento, habilidade de resolucao de
problemas cada vez mais complexos, atitude de aprendizagem permanente
frente aos desafios e pratica baseada na ética e no compromisso politico.
Paradoxalmente, temos também presenciado as inimeras pressoes exercidas
pelo modelo econémico neoliberal em defesa da formagao de profissionais
competitivos, individualistas e submissos as exigéncias do mercado.
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Esse contexto marcado por contradicdes e tensoes tem passado desper-
cebido pelas lentes das institui¢oes de ensino superior, no que se refere ao
desenvolvimento das praticas de ensino para uma educacao inclusiva. Essas
praticas, raramente, refletem esse emaranhado de fatores que envolvem a
formacao de profissionais na atualidade e perpetuam o ensino com base
na transmissao de conhecimento.

Dessa forma, pode-se afirmar que a falta de formacao docente constitui
um grande obst4culo para o atendimento a diversidade, visto que, em si-
tuagoes praticas, o professor torna-se peca fundamental para a efetivacio
da educacdo inclusiva. “Em suma, é sobre os ombros deles que repousa,
no fim das contas, a missao educativa da escola.” (TARDIE, 2008, p. 228)

O século XXI esta marcado pela renovagao da instituicdo educativa.
Assim, essa nova instituicao requer uma definicio da profissao docente com
o intuito de ampliar o conhecimento que deve estar aberto aos aspectos
éticos, coletivos, comportamentais e emocionais.

[...] aformacao docente assume um papel que pretende uma mera
atualizagdo cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participacio, reflexdo e formagao
para que as pessoas aprendam a se adaptar para poder conviver
com a mudanca e a incerteza. (IMBERNON, 2011, p. 15)

Frente a essas constatagdes, a formagao inicial do professor torna-se um
campo de infinitas discussoes, tendo em vista que as antigas praticas ja nao
respondem aos anseios de uma sociedade na qual se exige uma formacao
calcada na transdisciplinaridade e diversidade.

Retifica-se a ideia de Imbernén (2011, p. 48) que diz que formagao
“[...] implica reconhecer que os professores podem ser verdadeiros agentes
sociais, capazes de planejar e gerir o ensino-aprendizagem, além de intervir
nos complexos sistemas que constituem a estrutura social e profissional”.

Tardif (2008) afirma que os saberes docentes sao multiplos e acrénicos,
constituindo-se desde o inicio da formagio docente, aperfeicoando-se ao
longo da carreira. Esses saberes sdo oriundos da formacao e da experién-
cia docente, sendo ambos importantes para o desempenho da fungao.
Entretanto, o professor ndo pode limitar-se a experiéncia pratica, como
ocorre muitas vezes, visto que, esta pode leva-lo agir tendo por base o

SeNnso comum.
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A educacio inclusiva exige por parte dos professores preparacio para
atender as especificidades da clientela. Porém, no que tange aos alunos
com altas habilidades, essa situagao ¢ dificil, pois, para muitos professores,
ela constitui uma raridade na qual eles nunca se confrontardo ou entio
ignoram a sua existéncia em sala de aula. Tais fatores dificultam ainda mais
o reconhecimento e atendimento desses alunos. Esse desconhecimento,
entretanto, é fruto da nao atencio dada a essa clientela por parte da co-
munidade académica. Pode-se perceber tal fato pelo niimero inexpressivo
de pesquisas sobre a formagao docente para essa clientela.

Diante dessa realidade, percebe-se a importancia da formagao inicial
garantir ao futuro professor o conhecimento sobre as altas habilidades e
prepara-las para a inclusao.

Conforme Contreras (2002), um docente deve possuir alguns requi-
sitos: respeito, especializagdo (corpo de conhecimento) sobre o trabalho,
autonomia profissional e reconhecimento social. Tardif (2008, p. 109), por
outro lado, enfatiza a necessidade de dominio de saberes para se exercer
uma profissdo. O autor afirma que o ensino requer “[...] atores dotados
de competéncias e conhecimentos para exercerem suas proprias praticas
profissionais”.

E possivel afirmar que os trés autores, ao definir os critérios do ser pro-
fissional, convergem em relagdo a competéncia técnica e conhecimentos
necessarios para exercer seu papel profissional.

Pode-se afirmar que, para trabalhar com alunos com deficiéncia, trans-
torno global do desenvolvimento e altas habilidades, faz-se necessario a
formacao de professores especializados. Varios pesquisadores como Gunther
(2006) Virgolin (2007) salientam a necessidade de cursos de graduacao e
pos-graduagao especificos para a area, para que esses profissionais possam
conhecer melhor as caracteristicas desse grupo e, dessa forma, atendé-los
de forma satisfatoria.

Virgolin (2007) e Guenther (2006) indicam que alguns desafios de-
verao ser enfrentados no que tange a integracio do ensino regular com o
ensino especializado. Evidenciam a relevancia de se fazer um trabalho em
parceria com a familia e instituigdes especializadas para o trabalho com
criangas superdotadas para garantir o sucesso do aluno com a elevagio do
seu desempenho.
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Professores que trabalham com alunos com altas habilidades precisam
sempre propor atividade interessantes e desafiadoras para perceber os
talentos e assim garantir aos alunos um laboratério de flexibilidade de
pensamento, lembrando que nao existe s6 o funcionamento cognitivo,
mas também o afetivo e o criativo, todos em interacao social dinAmica e
continua numa sala de aula e que, na maioria das vezes, ¢ pela afetividade
que mais profundamente se atinge um aluno com altas habilidades, pois
geralmente esses alunos ja mostram uma cognicio expandida.

Um dos grandes desafios que a escola e os professores tém de enfrentar
hoje ¢ a identificagido e o desenvolvimento de talentos. Guenther (2006,
p. 31) lembra que “a capacidade e talento humano se desenvolvem e se
expressam em produgio superior, desde que o potencial seja identificado,
estimulado, acompanhado e orientado”. Sem esses fatores, o talento mais
prometedor ndo se manifestaria, ou seja, um desperdicio para a sociedade.

A formacdo do professor tem que possibilitar a esses profissionais um
trabalho especializado, pois cabe a escola regular o atendimento aos alunos
com altas habilidades e a reflexao sobre o desenvolvimento integral do aluno.

Numa escola que valoriza os processos inclusivos, muitos sio os fatores
que contribuem para a melhoria da qualidade social da educagao ofertada.
A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, “[...] desafiam os sistemas educacionais a
buscar alternativas para antigos problemas que inquietam administradores,
técnicos e professores”. (CARVALHO, 1997, p. 85)

Como ponto principal, destaca-se uma posicao apropriada da unidade de
ensino para diversificar e tornar flexivel o processo ensino-aprendizagem,
incluindo nessa atitude a brandura na organizacido e no funcionamento
da escola, o apoio de professores especializados e de servigo de apoio.
As mudangas de atitude e de concepgio sio, em grande medida, a chave
para o acontecimento de agbes exitosas nas escolas inclusivas.

A ideia de escola inclusiva reconhecer a necessidade de impedir todas
as formas de segregacdo. Para muitos essa ja foi e ¢ uma solucdo atraente,
entretanto o ideal é incluir absorver as criangas superdotadas em classes
heterogéneas, pois nas classes regulares esses alunos terao contato com um
mundo caracterizado pela pluralidade e por vérias formas de relacionamento.
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A escola inclusiva deve estar aberta para as possibilidades de avango
que a maioria das criancas superdotadas apresenta, além de oferecer ativi-
dades extracurriculares que enriquecam seu desenvolvimento intelectual,
artistico e criativo. O atendimento do aluno com altas habilidades pode
se dar em dois niveis: atividades propostas em sala de aula; e as atividades
complementares. As atividades de sala de aula baseiam-se nas adaptagoes e
no enriquecimento curricular, que geralmente deve ocorrer tendo por base
os interesses comuns entre os alunos e suas reais necessidades. O professor
nesse processo tera a funcdo de facilitador do processo de aprendizagem.
E as atividades complementares sdo aquelas especificas do aluno com altas
habilidades.

Transformacoes sdo essenciais na estrutura da escola atual, a fim de
que se fomente requisitos adequados para a execugio inovadora e fértil
dos alunos; envolvé-los em tentativas de experiéncias que satisfagcam seus
anseios e encorajem sua criatividade. (ALENCAR, 1995)

[...] e separar o grupo dos superdotados daqueles que nido o sao.
Neste sentido, a missdo da escola deveria ser a de encorajar a
produtividade criativa e intensificar a qualidade de experiéncia
de aprendizagem para todos os estudantes e ndo s6 para os que
se destacam por suas capacidades intelectuais superiores. Assim
sendo, a sua meta nio seria a priori identificar a cada aluno com as
oportunidades, recursos e encorajamento necessario para atingir
o seu potencial maximo, de forma inclusiva. (VIRGOLIN, 2007,

p-17)

As pessoas com altas habilidades devem ser encaradas considerando suas
potencialidades e necessidades e o professor deve considerd-las e aceita-
-las na escola regular. Nao se pode fingir que elas existem! Elas estdo ai e
precisam de atencdo e entendimento.

Depois de oportunizar o génio a aperfeicoar todos os seus poderes, um
belo dia Aladim esfrega a lampada o génio aparece e diz:

— Sou 0 génio da ldmpada e obedecerei a pessoa que
a estiver segurando.

Aladim sabiamente lhe responde:
— Agora vocé estd preparado, velho amigo, o conhecimento te libertou.
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Tratar de educacio inclusiva ante as faces da complexidade, do trabalho
com criangas com altas habilidades/superdotadas, tem levado pesquisado-
res e especialistas a redimensionarem seus olhares para questoes até entdo
silenciadas, pois na maioria das vezes esses alunos sio ignorados pela es-
cola regular, nao sendo a eles ofertada a devida formagdo para que possam
desenvolver satisfatoriamente o seu potencial. Sem davida, receber alunos
com alto potencial em salas de aulas regulares, numa educagao escolar
que sempre foi destinada a alunos homogéneos, tem se convertido em um
desafio sem limites, entretanto superavel.

Assim, possibilitar aos alunos com altas habilidades uma educagio que
valorize o seu potencial é assumir a grandiosa tarefa da inclusiao de promo-
ver os direitos sociais e educacionais desse estudante na sua diversidade,
na sua inteireza.

Acreditar na capacidade de aluno é o primeiro passo para que se possa
propiciar um ensino adequado as suas necessidades, bem como corroborar
para que estes utilizem seus talentos, sua inteligéncia e suas capacidades
para o bem da sociedade. Entao, se o professor oportunizar a seu aluno todo
o ambiente favoravel ao desenvolvimento de suas habilidades este conse-
guira crescer e ser um ser humano mais feliz, ndo precisando da lampada.

E assim termina a histéria... Ou continua...
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NEUROPSICOLOGIA E EDUCAQAO ESPECIAL

FrLix Diaz

INTRODUCAO

Na atualidade todos os cientistas, envolvendo qualquer uma das ciéncias
humanas aceita a estreita relacio que existe entre o cérebro e os fenome-
nos psicoldgicos, onde a atividade cerebral, a partir de complexos sistemas
funcionais — verdadeiras “fabricas” psiquicas — produzem os diferentes pro-
cessos com suas importantes fungoes psicoldgicas que se operacionalizam
através dos 100 trilhoes de sinapses que podem executar os 100 bilhoes
de neuronios cerebrais e principalmente os 14 milhées de células nervosas
que constituem o cortex cerebral, assentamento anatomo-funcional das
fungdes psicoldgicas.

Tem sido muitos os mistérios do cérebro que tem sido desvendados; e
a medida que transcorre o tempo, o desenvolvimento cientifico e tecno-
légico propicia milhares de informagoes que fundamentam centenas de
projetos que descobrem, explicam e exploram a potencialidade cerebral e
seu resultado principal, a psique humana, como recentemente comegou a
se executar o Projeto Conectoma Humano (Humam Connectome Project)
e o Projeto Copias a Carbono (Carbon Copies Project) que integrando as
ultimas descobertas neurocientificas e avancos neurotecnolégicos ha de
converter o que hoje desfrutamos no cinema de ficcdo em realidade futura
num prazo de 40 anos.

Indiscutivelmente, o século passado, e principalmente a década de
1980, representou uma virada significativa no conhecimento dessa rela-
¢do cérebro-psiquismo que ja desde antanho constituia um interesse tanto
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tedrico como pratico. Embora, o interesse pela relagao cérebro-psiquismo
¢ antiga e ancestral.

Revisando a histdria dessa relacdo, podem-se situar antecedentes re-
motos na chamada Idade Pré-histérica quando se supoe, que os primeiros
hominideos ficavam estupefatos com fendémenos vivenciados por todos e
que nao podiam explicar, mais sim se preocupar.

Mais tarde, no longo percurso do pensamento humano, foram-se desper-
tando hipoteses ingénuas, magicas e religiosas até aproximar-se de forma
simples 4 possiveis explicagdes; assim, ja na Idade Antiga, tem-se encon-
trado documentos, como papiros egipcios, onde se indaga e fundamenta a
importancia da cabega sobre o corpo e incluso, a localizacao cerebral das
fungdes humanas nos chamados Papiros de Edwin Smith que datam de
1600 a.c. Tal aproximagdo cobra maior significacio fundamentalmente
entre os filosofos gregos, entre eles, Hip6crates (pai da Medicina) que num
de seus escritos (“Acerca das doengas sagradas”) realizado no século IX a.c,
considera que a fonte de todo o psicolégico, da “alma”, radicava no cérebro,
no encéfalo.

Resulta significativo, por exemplo, as descobertas em diferentes regioes
do mundo de cranios evidentemente trepanados e entre eles, crainios muito
bem conservados pertencentes ao periodo pré-colombino na América do
Sul, que sugerem alguma “busca” no cérebro desses nativos com objetivos
rituais ou curativos.

Esse interesse pela relagdo cérebro-psiquismo atravessou com altas e
baixas os séculos que se seguiram, ora detendo-se (Idade Média com as
lutas religiosas) ora salientando-se (Idade Moderna com o Renascimento,
[luminismo) até o final do século XIX e a primeira metade do século XX,
quando aconteceu um acréscimo dessa relacdo com interessantes desco-
bertas no plano patolégico (Gall, Flourens, Broca, Wernicke etc.) e os
trabalhos da Reflexologia russa (Bechterev, Séchenov, Pavlov) contestada
pela concepcao Sécio-Histérica Cultural (Vygotsky, Luria, Leontiev etc),
simultaneamente com o desenvolvimento da Psicologia Fisiol6gica nos
Estados Unidos (Lashley), e principalmente a grande experiéncia neu-
rolégica da Segunda Guerra Mundial da qual o préprio Luria teve uma
significativa participacio além de outras propostas e descobertas comple-
mentares da importancia do cérebro (Galvani, Darwin, Golgi, Ramén y
Cajal, Broadman, Dale).
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Mais recentemente no tempo, o constante desenvolvimento das neuro-
ciéncias e da neurotecnologia abriram as portas para penetrar no recéndito
do cérebro e explicar numerosas interrogantes que hoje deixam de ser-lo
sentando as condi¢bes Stimas para novos conhecimentos e aplicagoes,
tanto no contexto normal para explicar a géneses cerebral de importantes
fenémenos bio-psico-sociais como no contexto patolégico para descobrir

as causas de alteragoes que afetam a adaptagao humana.

NEUROPSICOLOGIA E EDUCAgAO ESPECIAL

Antes de estabelecer a relagao entre neuropsicologia e Educagao Especial
quero partir da insercao natural da neuropsicologia no grupo das neuroci-
éncias segundo os objetivos de ambas.

O que sao as neurociéncias? As neurociéncias (ou neurociéncia) agrupam
um conjunto de areas disciplinares representantes de diferentes ciéncias
que nos seus objetos de estudo incluem sua relagao com o sistema nervoso
e em particular com o cérebro. Assim, cada ciéncia, através dessa area, rea-
liza estudos e pesquisas relacionadas com o cérebro e seu objeto de estudo
produzindo importantes informagées no conhecimento do cérebro.

Dessa forma, as neurociéncias constituem um sistema cientifico inter-
disciplinar que inclui a quimica, computagao, fisica, engenharia, linguistica,
matematica, medicina, biologia, psicologia, filosofia etc. tal como aparece

no gréfico seguinte.

Figura 1 — Conjunto de ciéncias nas neurociéncias

Etc. Psicologia

Fisica Quimica

Medicina Linguistica

Informatica Engenharia

Fonte: elaboracao do autor.
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No Quadro 1 se relacionam algumas ciéncias e as areas que as repre-
sentam no sistema.

Quadro 1 — Areas cientificas das neurociéncias

Ciéncia Area
Psicologia Neuropsicologia
Quimica Bioquimica
Linguistica Neurolinguistica
Engenharia Biotecnologia
Informatica Neuroinformatica
Medicina Biomedicina,.ne}lro%ogia e
neuropsiquiatria
Fisica Biofisica

Fonte: elaboracgao do autor.

As neurociéncias utilizam numerosos recursos investigativos; em geral,
pesquisas que envolvem diferentes métodos, técnicas e procedimentos pro-
prios das diferentes ciéncias e disciplinas cientificas em condigdes normais
e patologicas e em particular, recursos eletro-fisiol6gicos como radiologia,
tomografia computarizada e positronica, ressonancia magnética etc.

As neurociéncias comecam se estruturar — segundo Houzel Herculano
(2004) — nos finais do século XIX, sendo sistematizada nos anos de 1970,
embora é na década do 1990 que se afianga como um sistema cientifico
multidisciplinar.

Dentro das neurociéncias, destaca-se a disciplina neuropsicologia pelos
grandes aportes feitos a explicacdo da relagao cérebro-psiquismo.

O que é neuropsicologia? A neuropsicologia se define como um ramo da
Psicologia que se ocupa de estabelecer a relagio entre a atividade cerebral
e os fendmenos psicolégicos em condi¢coes normais e patologicas.

A neuropsicologia parte do principio materialista dialético que consi-
dera que todo fenémeno psicolégico é produzido pelo cérebro quando o
ambiente (externo ou interno) estimula este a tal produgao para responder
as exigéncias do meio.

Vygotsky foi dos primeiros em estabelecer a justa balanca entre o neu-
ropsicolégico e o sécio-histérico cultural quando dizia que “[...] o neu-
ropsicolégico é a base do desenvolvimento humano estimulado pelo meio
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social” (LURIA, 1982, p. 80), assim, a problematica que visa resolver a
neuropsicologia é saber o que acontece no cérebro quando se produz um
fendmeno psicolégico, sendo seu objeto de estudo o fendmeno neuropsi-
colégico e seu objetivo explicar tal relagio.

O termo neuropsicologia foi utilizado por primeira vez, segundo dados
literarios, por um neurdlogo canadense, Daniel Olding Hebb, em 1940, que
num reporte investigativo emprega a palavra para referir-se a disfungoes
psicoldgicas com suspeitas neurolégicas.

A histéria da neuropsicologia est4 enlacada com o percurso do interesse
e conhecimento da relagdo cérebro-psiquismo apontada na Introducio
desse artigo, embora, é na década do 1980 quando a neuropsicologia se
sistematiza e se oficializa na maior parte do mundo sem esquecer que nos
anos 1970 Luria (1982) cria e desenvolve seu método neuropsicolégico
a partir da relacio cérebro-psiquismo para diagnosticar e reabilitar lesoes
cerebrais com comprometimento psicolégico o que lhe reconheceu, com
plena justiga, ser considerado o pai da neuropsicologia.

Segundo Luria (1981), a neuropsicologia tem como objetivo descobrir o
funcionamento dos sistemas funcionais na produgao das fungoes psiquicas
superiores em situacées normais e/ou patoldgicas, denominando-a como a
“Ciéncia da organizagao cerebral dos processos mentais superiores”.

No Brasil, seguindo as tendéncias e orientagdes internacionais, o
Conselho Federal de Psicologia reconhece primeiramente a neuropsicologia
como uma atividade da Psicologia Clinica (Resolugio n.° 14/2000) e poste-
riormente a reconhece como ramo especializado da Psicologia (Resoluciao
n.° 2/2004). Finalmente, regula a atividade neuropsicolégica e dita medidas
no quanto a habilitagdo do neuropsicélogo (Resolucao n.° 13/2007) sendo

trés seus campos da agao:

* Clinico: avaliacdo diagnéstica e intervengao terapéutica (campo
exclusivo de psicélogos com especializacao neuropsicologica;

* Pesquisa: explicagdo de fendmenos neuropsicolégicos na adapta-
¢do humana (campo de especialidades comuns — psicélogo, neu-
rélogo, pedagogo, psicopedagogo, professor — com especializagiao
neuropsicolégica);
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e Académico: conhecimentos e habilidades correspondentes para
entender a atividade neuropsicoldgica (campo de especialidades
comuns — psic6logo, neurdlogo, pedagogo, psicopedagogo, professor
— com especializacdo neuropsicolégica).

Considerando seus inumeraveis recursos, podemos classificar estes em
quatro grupos:

1. Métodos gerais: Observagio e experimentagido (comuns a todas as
ciéncias).

2. Métodos especificos: neurolégicos (Milner e Broadbent etc.),
Psicolégicos (Zazzo, Galifret, Wachsler etc.), neuropsicolégicos
(Luria, Bender, Lazak etc.).

3. Métodos electrofisiol6gicos: Eletroencefalografia (EEG), Registro de
potenciais evocados (RPE), Raios X (RX), Tomografias, Ressonancia
magnética etc.

4. Método necrépsico: Avaliacdo cadavérica.

Muitas vezes se diz que a neuropsicologia é a interfase da neurologia
e da Psicologia, mas, como entender essa interfase? Interfase como algo
(uma fase) que esta entre duas fases? Segundo esse critério definidor, pes-
soalmente ndo compartilho essa interconexao, pois independente de sua
estreita relacdo com o neurolégico e o psicolégico, a neuropsicologia nao
aborda no seu contetido o neurolégico (estudo do cérebro) e/ou psicolégico
(estudo do psicolégico). Ela aborda a relacao entre ambos. Por tanto, saber
neurologia (conhecimentos anatémicos-fisiol6gicos do sistema nervoso,
do cérebro) assim como saber Psicologia (conhecimentos dos fendmenos
que nos permitem interpretar subjetivamente a realidade objetiva) constitui
a base do conhecimento neuropsicolégico, porém nao é neuropsicologia.

Dessa forma, a neuropsicologia nio é neurologia “pura” e nao é Psicologia
“pura”; a neuropsicologia é o estudo da relagao cérebro-psiquismo, ou seja,
saber o que acontece no cérebro para produzir o psicolégico (objeto de es-
tudo). Apoio essa afirmacao parafraseando a Vygotsky no seu “Paradigma
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da Agua”: a dgua é resultado da combinacio de oxigénio (O) e hidrogénio
(H2) porém nio € oxigénio + hidrogénio... é dgual

Por isso em ocasides nos deparamos com escritas (livros, artigos, pes-
quisas etc.) que s6 falam do cérebro (sua anatomia, suas funcdes) o do
psicolégico (processos cognitivos, afetivos, comportamentais), ambas em
condigdes normais ou patolégicas porem sem atingir o alvo neuropsicold-
gico, ou seja: ndo explica quais sdo os mecanismos cerebrais que intervém
nas fungoes psicolégicas normais e patologicas.

Luria (1982, p. 83) deixa claro a necessidade que como leit motiv impul-
siono a os cientistas — incluido ele mesmo — a se interessar por esse ramo
da Psicologia:

A neuropsicologia ¢ um novo campo das ciéncias. Tem-se formado
como como resultado do desenvolvimento da psicologia cientifica,
que tem uma grande necessidade de uma teoria sobre a organizacao
cerebral dos processos psicoldgicos e sobre a atividade consciente
do homem, como um resultado dos grandes sucessos da neurologia,
da neurocirurgia e a psiquiatria, que como nunca antes, necessi-
tam de métodos de diagnéstico topografico precisos e eficientes,
cientificamente fundamentados, das lesdes locais do cérebro.

IMPORTANCIA DA NEUROPSICOLOGIA PARA A EDUCAQAO ESPECIAL

A importancia da neuropsicologia resulta vital para a aprendizagem em
geral porem de maneira particular para a Educacao Especial. Considerando
que as deficiéncias incluidas no grupo das Necessidades Educativas Especiais
(NEE) implicam algum desajuste cerebral (neurolégico) que provocam
disfungoes de tipo psicolégico no plano cognitivo, afetivo e/ou comporta-
mental, o solo fato de saber como se produzem tais alteragbes neuropsico-
légicas constitui um importante conhecimento, porém tal conhecimento
também resulta numa poderosa ferramenta para procurar modificar, parcial
ou totalmente segundo o comprometimento, corrigindo, compensando,
neutralizando, diminuindo ou controlando tais alteragdes segundo o caso.

Ainda, as denominadas Altas Habilidades/Superdotagdo que também
integram o grupo das NEE se beneficiam com o conhecimento neurop-
sicolégico, pois oferece o saber dos mecanismos cerebrais causais dessas
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supercapacidades e por tanto, como estimular e desenvolver as mesmas
para alcancar maiores patamares na aprendizagem.

Possivelmente seja a aprendizagem a funcdo psicolégica superior mais
importante para o ser humano, tanto por seu conteddo psicolégico por in-
tegrar de uma forma ou outra, direta ou indiretamente, todos os fendmenos
psicolégicos, inclusive a personalidade, como por seu contetido social por
estar determinado pela mediacao de outras pessoas (aprender com ajuda
dos outros), mediacido que também se manifesta na autoaprendizagem, pois
quando aprendemos por si mesmos utilizamos recursos mentais aprendidos
anteriormente por mediacao.

Tal importancia da aprendizagem também esta dada desde o ponto de
vista neurolégico onde encontramos a causa de sua génese: a aprendizagem
humana e os recursos psicossociais presentes nela (psiquismo e mediagio)
é resultado de mecanismos cerebrais sumamente complexos préprios para
poder gerar uma fungido complexa como ¢ a aprendizagem.

Referindo-se as fungbes psicoldgicas superiores (presentes na aprendiza-
gem), Glozman, ex-discipula de Luria nos diz que: “Essas novas formagoes
tém origem cultural, estrutura psicolégica dindmica e organizagio cerebral
dinamica” enfatizando suas palavras com uma citacao do préprio Vygotsky:
“[...] a mentalidade deve ser considerada ndo como processos especiais
acima e fora dos processos cerebrais ou entre eles, mas ¢ sua expressao
subjetiva, um aspecto particular, uma caracteristica particular da fungio
cerebral superior”. (GLOZMAN, 2014, p. 52)

A partir dos pressupostos anteriores, quando analisamos o processo de
aprendizagem devemos diferenciar suas trés etapas: situagido de aprendi-
zagem, aprendizagem propriamente dita e aprendizado. (DIAZ, 2011)
E precisamente na segunda etapa, aprendizagem propriamente dita, em
que se produz o mecanismo psicolégico denominado por Vygotski “inte-
riorizagdo” (ou internalizagao) a partir do qual se construi a aprendizagem
(DIAZ, 2011) sendo a parte psicolégica onde se produzem os processos
psicologicos correspondentes a essa aprendizagem estimulados pela me-
diagdo (exigéncia ambiental) que é sua parte social. Tal “interiorizagdo”,
resultado da integragio do psicolégico e do social a sua vez, é o resultado
de determinados mecanismos neurofisiol6gicos que acontecem nos sistemas
funcionais (grupos neuronais altamente especializados) envolvidos nas
aprendizagens e que sdo conhecidos como processos neuropsicoldgicos.
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Como ¢ de supor, qualquer alteracido que acontega nesse mecanismo de
base (neuropsicolégico) afetard a etapa de “interiorizagio” e por tanto, afe-
tara a aprendizagem, dependendo seu comprometimento quantitativamente
e qualitativamente segundo o nivel (setor atingido do sistema funcional) e
grau (leve/grave). Essa relagdo patolégica causa-efeito € o que acontece nas
chamadas NEE além de outras alteragdes ndo compreendidas nesse grupo
(neuroldgicas, psicoldgicas, psiquidtricas etc.).

Num contexto escolar, o professor na sala de aula vivencia e evidencia
o comportamento em termos de rendimento escolar do aluno com NEE
(e sem NEE) nesse contexto, ou seja, sua aprendizagem, e segundo seja a
manifestacio desse o professor podera inferir quais sdo os processos psico-
logicos (memoria, atencdo, pensamento etc.) que ndo se estio dando bem
na aprendizagem e por tanto, atuar sobre eles (papel principal do psicope-
dagogo nos casos agravados) para melhorar a aprendizagem.

Assim, o conhecimento neuropsicolégico permite acessar o interno neu-
rolégico que o professor nao pode vivenciar e evidenciar na sala de aula e que
é, por assim dizer, a primeira causa determinante na producao de aprendi-
zagem. Quando o professor conhece 0os mecanismos neuropsicolégicos que
geram esses processos psicologicos que a sua vez geram a aprendizagem,
apropria-se de outra via, de um recurso mais, para atuar na aprendizagem,
pois existem diversas e numerosas estratégias neuropsicolégicas no alcance
do pedagogo que podem ser utilizadas na qualificacdo da aprendizagem.

Trago uma citacdo que metaforiza a possibilidade que tem o professor
— entre outros profissionais — de exercitar o cérebro em aras de um maior
desempenho da aprendizagem: “[...] diferentes combinacdes dos sistemas
neurais do cérebro humano podem ser treinados e sua capacidade am-
pliada da mesma forma que os triceps de um atleta nas barras paralelas.”
(KOSSLYN, 2014)

Existem intmeros procedimentos, técnicas e instrumentos para de-
senvolver diretamente os mecanismos neuropsicolégicos presentes na
aprendizagem, embora podemos utilizar também determinados recursos
neurolégicos e psicolégicos para desenvolver indiretamente esses mecanis-
mos neuropsicolégicos; € s6 procura-los e utiliza-los nas condigoes técnicas,
profissionais e ambientais correspondentes e nas criangas correspondentes.

Acerca da aplicagido neuropsicolégica a ambientes escolares, e Rothbart
Posner e Rothbart (2005 apud MACEDO, 2007, p. 211) comentam a
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necessidade do conhecimento neuropsicolégico para um melhor ensino
que propicie uma melhor aprendizagem:

Quando relacionamos o desenvolvimento cerebral & educacio, um
assunto especialmente importante € se as intervengdes na sala de
aula podem alterar redes neuronais relacionadas a cognigio de
forma mas generalizada, além do dominio especifico da instrugao.
Esse assunto depende da compreensdo de como circuitos neuro-
nais se desenvolvem sob a influéncia de genes e da experiéncia.

(GUERRA, 2007, p. 211)

Tem sido tanto o interesse por relacionar o cérebro com o psiquico no
contexto pedagoégico visando a otimizagao da aprendizagem, que os estudos
com esse objetivo se tem desenvolvido profusamente nos Gltimos anos a
partir dos beneficios que uma aprendizagem eficiente proporciona ao ser
humano principalmente nas idades escolares.

De tal forma, por decantagio natural, esta se desenvolvendo a ritmo
acelerado o que ja muitos neuropsicélogos e profissionais afins aceitam sob
o nome de neuropsicopedagogia.

Considerando os registros na literatura especializada, na medida em
que a neuropsicologia (sistematizada nos anos 1970) se desenvolvia (prin-
cipalmente a partir dos anos 1990), num contexto onde cada vez mais se
ampliavam os campos de sua aplicacdo, as ideias que proliferavam com
respeito a importancia da neuropsicologia atinge o campo pedagégico de
forma direta, pois se bem ¢é certo, que desde seus primérdios, a neurop-
sicologia fazia referencias as aplicacoes no campo educativo a partir de
sua incidéncia na aprendizagem, dessa vez se preocupa pela pedagogia
da aprendizagem, ou seja: como a Pedagogia pode neuropsicologicamente
beneficiar a aprendizagem.

Nesse percurso pratico, vai se conformando a proposta neuropsicope-
dagégica (ou neuropsicologia pedagégica ou neuropsicologia educacional)
nos diferentes paises que aplicavam os fundamentos neuropsicoldgicos a
educacao em geral (tanto regular como especial) desenvolvendo-se diferen-
tes e numerosos informes e artigos a partir dos anos 2000 relacionando
tal proposta.

E nesse contexto, que uma psicopedagoga colombiana, Jennifer
Delgado Sudrez, em 2006, apresenta e destaca num artigo denominado
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sugestivamente “Desmistificagdo da neuropsicopedagogia” (Colémbia:
ASOCOPSIP, 2010) a importancia da neuropsicopedagogia para a educacao,
a instrugdo e a aprendizagem, oferecendo diferentes fundamentos para sua
aplicacdo no campo educativo. (HENNEMANN, 2012)

No proprio ano 2006, o neur6logo mexicano Alberto Montes de Oca
Tamez (2006, apud HENNEMANN, 2012, p. 2) num outro artigo, define
a neuropsicopedagogia como “[...] um exercicio de trabalho interdisciplinar
sobre o processamento de informacdes e modularidade da mente em termos
de neurociéncia Cognitiva, Psicologia, Pedagogia e Educacao”

A partir dessas referéncias, diferentes especialistas, neuropsicélogos,
neurdlogos, psicélogos, psicopedagogos, pedagogos, professores e neurocien-
tistas em geral, comecam de maneira particular a se centrar e aprofundar
neuropsicolégicamente no processo de ensino-aprendizagem, dilucidando
estratégias idoneas de ensino que apoiassem de maneira efetiva a aprendiza-
gem, embora j4, desde os mesmos inicios do estudo sécio-historico cultural
do desenvolvimento psicolégico iniciado por Vygotsky e seguidores nos anos
1925 o insigne psicologo relacionasse a importancia cerebral na geracao
dos fendomenos psiquicos que mais tarde Luria reforgaria com seus estudos
neuropsicolégicos (1945) ampliando o campo sociolégico dessa concei¢ao
com a aplicacdo da relacdo cérebro-psiquismo em processos superiores com
¢ a aprendizagem humana.

O que ¢é neuropsicopedagogia? A neuropsicopedagogia é considerada
(extraoficialmente) como um ramo da neuropsicologia que se encarrega
de aplicar os conhecimentos neuropsicolégicos (relagiao cérebro-psiquismo)
a Pedagogia (como arte de ensinar) para fundamentar neurofisiologicamente
0s processos psicolégicos que intervém especificamente na aprendizagem
efetivando e qualificando os recursos pedagégicos para tornar melhor a
aprendizagem em condi¢oes normais, em condigdes complexas e em con-
digoes patolégicas.

Marques destaca que a neuropsicopedagogia “estuda a interagao entre
o cérebro, a mente e o aprendizado, possibilitando através de métodos
rigorosamente cientificos, o planejamento de intervengoes precisas que
promovam o desenvolvimento de sujeitos epistémicos”. (MARQUES, 2008)

Como essa vertente neuropsicopedagégica pode salientar a qualidade
do ensino e por consequéncia da aprendizagem?
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O conhecimento neuropsicopedagégico pode com suas descobertas
propiciar melhores aulas, que sejam dindmicas, interessantes, problematiza-
doras, que ajudem o desenvolvimento cognitivo, afetivo e comportamental
estimulando a participagio e construgao conjuntas, aplicativas, experimen-
tais, multissensoriais, l6gico-racionais, integradoras, de questionamentos,
de analise e consenso etc.

Segundo Hennemann, a neuropsicopedagogia é “[...] um novo campo de
conhecimentos que através dos conhecimentos neurocientificos, agregados
aos conhecimentos de Pedagogia e Psicologia vem contribuir para os pro-
cessos de ensino-aprendizagem de individuos que apresentem dificuldades
de aprendizagem”. (HENNEMANN, 2012, p. 5)

Assim, permite compreender os modelos mentais (neuropsicolégicos)
utilizados pelo aluno na sua aprendizagem especificamente e na sua edu-
cacdo em geral e em consequéncia, desenhar, organizar e aplicar métodos,
estratégias, condigdes e recursos para melhor estimular a atividade cerebral
(recepgao-processamento-resposta) condicente a aprendizados qualitativa-
mente superiores.

Tomanick (2010) nos diz que a neuropsicopedagogia ¢ “um campo do
conhecimento que procura reunir os avancos advindos das neurociéncias
com a Psicopedagogia”.

Porém, a neuropsicopedagogia nao focaliza s6 o diagnéstico e inter-
vencao de alteragoes da aprendizagem, pois também tem como alvo a pre-
vengao dessas dificuldades. A préopria Hennemann (2012) assegura que a
neuropsicopedagogia ultrapassa o foco cientifico-interventivo salientando
a possibilidade de evitar determinadas disfungdes neuropsicolégicas que
podem afetar a aprendizagem: “a neuropsicopedagogia, além da pesquisa e
intervencao, tem um objetivo preventivo, pois avalia e auxilia nos processos
didaticos-metodologicos e na dinamica institucional para que ocurra um
melhor processo de ensino-aprendizagem.”

Em geral, podemos considerar as seguintes tarefas como as mais im-
portantes da neuropsicopedagogia, o que nio esgota sua potencialidade
aplicativa:

a. Relacionar a atividade cerebral com os processos psicolégicos que
intervém no processo de aprendizagem em condi¢oes normais e
patologicas.
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b. Conhecer as alteracoes neuropsicoldgicas presentes na aprendizagem
escolar.

c. Identificar as mesmas nos escolares (funcao avaliativa-diagnostica).

d. Descobrir as potencialidades neuropsicolégicas para atuar nas defi-
ciéncias de aprendizagem escolar.

e. Estabelecer as medidas e estratégias preventivas-terapéuticas corres-
pondentes para melhorar a aprendizagem desses alunos.

Para fazer um esclarecimento necessario e importante, quero avisar que
muitas vezes se fala de neuroeducagio com iguais conotagdes que a neu-
ropsicopedagogia, traindo alguma confusao entre ambos os conceitos que
embora relacionados apresentam suas caracteristicas especificas. Assim, a
neuroeducagao ¢ um campo constituido pelos trabalhos das neurociéncias
em geral (ver conceito de neurociéncias) que se relacionam com fenémenos
presentes na educagio, aplicando seus conhecimentos relacionados com o
cérebro para compreender os problemas educativos e melhorar o desem-
penho da educacdo na formacio humana.

De tal forma, e como ja foi mencionado, a neuropsicopedagogia repre-
senta o campo neuropsicolégico que atinge multidimensionalmente os
fendmenos neuropsicoldgicos contemplados na educagéo.

A maneira de sintese e partindo das diferencas e relagdes entre as areas
de conhecimento tedrico-pratico abordados nesse artigo, posso propor os
seguintes resumos:

Objetivo das neurociéncias: compor o sistema organizativo multidisci-
plinar para compreender a programacio neurolégica cerebral na atividade
humana em geral;

Objetivo da neuropsicologia: conhecer como o cérebro produz os diferen-
tes fendmenos psicolgicos em condigdes normais, complexas e patoldgicas,

Objetivo da neuropsicopedagogia: conhecer os mecanismos neurop-
sicolégicos presentes na aprendizagem para potencializar o processo de
ensino-aprendizagem;

Objetivo da neuroeducacdo: conhecer e compreender a programagio
neurolégica cerebral na aprendizagem com o intuito de melhorar a educagio.
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CONCLUSOES

Desde o inicio dessa escrita, apontei as carateristicas da neuropsicologia
no contexto neurocientifico assim como da neuropsicopedagogia no con-
texto neuroeducativo. Partindo dessa base, quero fazer algumas conclusoes
mais praticas que tedricas sem abandonar a estreita relagdo entre ambas as
abordagens, quero dizer, da relacio teoria-pratica.

Nao cabe davida alguma que desde um ponto de vista clinico, a neu-
ropsicologia e suas correlatas oferecem grandes perspectivas no trabalho
preventivo, diagnéstico e terapéutico relacionado com as alteragoes graves
e ainda leves, que podem afetar a adaptagdo humana, sua aprendizagem
mesma e de ai, a importancia de sua consideragio para assegurar de uma
forma ou outra, a reabilitacdo de pessoas com esses compromissos funcio-
nais. Essa afirmacdo constitui uma verdade obvia hoje dia e totalmente
aceita pela comunidade cientifica.

Porém, quando se analisa o trabalho na escola e na sala de aula, o alcance
do professor e do pedagogo fundamentalmente, muitas vezes se coloca em
davida se realmente é importante conhecer a neuropsicologia em geral, as-
sim como sua aplicagdo neuropsicopedagbgica e neuroeducativa especificas,
pois se considera que ¢ um conhecimento complementar — o que € certo —
como qualquer outro sistema de conhecimentos com suas habilidades que
ajuda a mediacdo na aprendizagem, na educacao, verdade que a vox populi
tem acunhado na frase “o professor — e o pedagogo adiciono eu — tem que
ser musico, poeta e louco: saber de tudo um pouco”.

Olha, para dar boas aulas, para mediar conhecimentos, valores e acoes,
para formar o cidaddo que nossa sociedade necessita e precisa, nao é im-
prescindivel ter conhecimentos neuropsicolégicos e saber aplicar os mesmos,
assim, a labor professoral e pedagégica pode ser eficiente e ainda, suficien-
te, porém, termino essas quartilhas com uma frase minha para que o caro
leitor extraia suas proprias conclusoes: um professor pode ensinar sem ter
conhecimentos de neuropsicologia. Porém, ¢ como se pretendéssemos fazer
uma linha reta sem uma réqua: faremos uma linha reta porem nao ficara

exatamente reta.
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ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO: INTERFACE NECESSARIA
PARA A FORMAGCAO NO CAMPO DA EDUCACAO ESPECIAL

NELMA DE CAssia Sitva SANDES GALVAO

INTRODUCAO

Nos dias atuais, seguindo um movimento mundial, as agoes da Educagao
Especial no Brasil nao mais compreendem a educagao especial como subs-
titutivo da escola, mas sim como complementagiao ou suplementagao das
atividades escolares. Uma das mudancas mais significativas trazidas por esta
nova légica é a divisao das responsabilidades oportunizada pelo processo
da escolarizacdo, ou seja, ndo € apenas a pessoa a responsavel por sua es-
colarizacdo; o caminho passa a ser reconhecido como de mao dupla, sendo
a estrutura fisica e atitudinal do ambiente escolar um fator de promocio
ou risco para uma inclusao eficaz.

A tematica da Educagido Especial numa perspectiva inclusiva também
esta presente em diferentes documentos oficiais, alguns mais globais, como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), que no Capitulo
V, ART. 58, define por educacao especial “a modalidade de educacao esco-
lar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais. "(BRASIL, 1996, p. s/n. ); outros mais
especificos, como por exemplo, a Politica Nacional de Educacao Especial na
perspectiva da educagio inclusiva (BRASIL, 2008) que assegura inclusdo
escolar e orienta os sistemas de ensino sobre como efetiva-la.

As modificagdes no campo da Educagao Especial se traduzem também na
defini¢do de quem sio os alunos publico alvo desta modalidade educacio-
nal. Entre os anos de 2005 e 2010, observamos uma tendéncia a delimitar,
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definir de forma mais pontual o grupo das pessoas com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE), pelo menos no que diz respeito a uma clas-
sificacio mais geral. E possivel que esta seja uma reagio as criticas sofridas
pelas politicas publicas na drea da educagdo especial, no que diz respeito a
indefinicio de suas acoes. E fato que, com a socializa¢ao das informagoes
acerca dos direitos de todas as pessoas a educagao, profissionais, familia-
res e as proprias pessoas com deficiéncia comegam a cobrar atitudes mais
efetivas para que se transforme a legislagio em realidade. O poder publico
passa a ser instado ao cumprimento do que legalmente estd constituido,
por exemplo:

De acordo com o Decreto n.® 6. 571/2008, a Unido prestara apoio
técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino dos estados,
dos municipios e do Distrito Federal com a finalidade de ampliar
a oferta do atendimento educacional especializado aos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagio, matriculados na rede publica de ensino.
(BRASIIL, 2010, p. 2)

Respaldado na legislagdo, o cidadao pode exigir a efetivagio da politica
publica, o que implica em um movimento governamental mais cautelo-
so, delimitado e pontual. Observa-se entdo que a0 mesmo tempo que as
politicas publicas ficam mais definidas, e a responsabilidade do Governo
Nno processo educacional inclusivo torna-se mais evidente, os alunos com
necessidades educacionais especiais vao sendo restringido a apenas trés
grupos especifios, passando a educacao especial a ser definida entdo como
a modalidade educacional que se ocupa de “assegurar a inclusio escolar
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao”. (BRASIL, 2008, p. 13)

Sendo assim, na politica educacional vigente, as agdes da educagio es-
pecial sao realizadas a partir de uma perspectiva inclusiva, que prioriza a
inser¢ao dos alunos publico alvo da educacdo especial no sistema regular
de ensino. A regulamentacao destas praticas preconiza dentre outras coisas,
a garantia de acesso do aluno com NEE a concomitancia entre as agdes do
ensino regular e do ensino especializado, passando a ser responsabilidade
do sistema educacional brasileiro, oferecer em apoio a inclusdo escolar,
o Atendimento Educacional Especializado (AEE). (BRASIL, 2010)
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As reflexdes sobre politicas publicas para uma escola inclusiva e uma
pedagogia para a inclusao atravessam todos os niveis escolares, da educacao
basica a educacgio universitaria, envolvendo o ensino profissionalizante e
outros. Para este artigo, entretanto, o foco de andlise dirige-se ao AEE ofe-
recido aos alunos da educagio basica. Nesta realidade, segundo a legislacao,
o AEE pode ser desenvolvido nas institui¢oes especiais ou na escola regular.
Quando nas institui¢oes especializadas, chamadas de Centros de AEE, a
Educacao Especial tem como funcido (BRASIL, 2010, p. 2):

a) A oferta do atendimento educacional especializado — AEE, de
forma ndo substitutiva a escolarizacdo dos alunos publico alvo da
educagio especial, no contraturno do ensino regular;

b) A organizacido e a disponibilizacdo de recursos e servicos pe-
dagégicos e de acessibilidade para atendimento as necessidades
educacionais especificas destes alunos; e c) A interface com as
escolas de ensino regular, promovendo os apoios necessarios que
favorecam a participacao e aprendizagem dos alunos nas classes
comuns, em igualdade de condi¢ées com os demais alunos.

Caso oferecido nas escolas regulares, o AEE ocorre nas Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMs), espago em que serdo desenvolvidas “estratégias
de aprendizagem, centradas em um novo fazer pedagégico que favorega a
construgdo de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-os para que desen-
volvam o curriculo e participem da vida escolar”. (ALVES et al., 2006, p. 18)

As SRMs passaram a ser implementadas como politica pablica no ano
de 2006 e funcionam com professores especializados em AEE que com-
plementam ou suplementam as necessidades educacionais especiais dos
alunos com NEE, no turno oposto em que ocorrem as suas aulas regulares.
De maneira geral, as salas sao montadas considerando duas configuragoes:
do tipo I, com recursos materiais para que possam servir para o AEE de
todos alunos com NEE; e a do tipo 2, com recursos materiais para os alunos
com deficiéncia visual. E fato que as mudangas que estio sendo suscitadas,
envolvem a relacdo professor-aluno, mas também novas configuragoes nas
unidades de ensino e no sistema educacional. A pratica da inclusao escolar
no Brasil é relativamente nova. As politicas publicas educacionais voltadas
para essa realidade ainda estdo em fase de implantagao e os resultados sdo
validados considerando-se dados quantitativos referentes ao nimero de
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matricula dos alunos. Os dados qualitativos, que poderiam constar nas
pesquisas sobre a tematica, sdo ainda escassos e com énfase na socializacio
do aluno. (BUENO, 2006)

E fundamental, portanto, acompanhar a evolucio destas novas prati-
cas pedagoégicas inclusivas, contribuindo para que saiam da indefinicdo e
se transformem em acdo real e concreta, seja na legislagdo, na pesquisa,
ou no cotidiano da sala de aula, tanto pela importancia que a escola tem
para o desenvolvimento da pessoa como pelo que ela representa como
instituicdo social. Aqui se destaca o papel dos profissionais da educacio
na concretizagao da pratica inclusiva, estes precisam caminhar para além
da legislagio, incorporando ao seu labor novas formas de atuacio peda-
gogicas. Nesta direcio a formacao do educador, seja no ambito inicial ou
continuado, pode ser um importante fator aglutinador de agoes efetivas
que favorecam aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos publicos
alvo da Educacao Especial.

Nesta perspectiva, este artigo apresenta e discute os resultados de praticas
atuais no campo da Educacgao Especial, que envolvem a area da formagio
docente, no ambito do ensino, pesquisa e extensdo universitdria. Estas
atividades sdo: a pesquisa nacional intitulada Observatério Nacional de
Educagio Especial Estudo em Rede Nacional sobre as Salas de Recursos
Multifuncionais nas Escolas Comuns (Oneesp) e o Programa Institucional
de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), operacionalizado através do subprojeto
interdisciplinar Pibid Educagao Especial.

O Oneesp refere-se a uma pesquisa submetida e aprovada em comité de
ética em pesquisa de seres humanos da universidade Federal de Sao Carlos,
sob o ntmero Parecer N.°, 382/201, envolvendo diferentes universidades
publicas do pais. O trabalho visava conhecer e analisar o programa de
implantacdo das SRMs a partir de trés eixos investigativos: a avaliagcdo
dos alunos NEE; a formacdo e atuagao dos professores das SRMs e o AEE
nessas salas. Teve como populacao professores especializados que atuavam
nas SRMs. O instrumento utilizado foi o grupo focal. Neste artigo serdo
discutidos os resultados encontrados no eixo formacio de professor, que
revelaram dentre outros aspectos, que:

[...] ha um descompasso entre a necessidade do professor e os
cursos de formacao inicial e continuada, promovidos pela gestao
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municipal e federal; a dupla possibilidade de formagao do pro-
fessor para atuar nas SRM, se especialista por area de deficiéncia
ou generalista em educacdo especial e ainda que os cursos nao
envolvam os professores do ensino comum, perpetuam a dico-
tomia entre esses e o professor do ensino especial. (GALVAO;
MIRANDA, 2015, p. 205)

Infere-se que os educadores nao estdo tendo acesso a um ambiente
formativo que fomente uma pratica integrada entre o ensino comum e o
ensino especial. Existe uma dicotomia entre o saber e o fazer, entre o que
se aprende nos cursos e que se vivencia no cotidiano escolar. Face esta
constatacdo, objetivando atuar em busca de uma aproximagao entre a
pratica e a teoria, e entre a educagio especial e o ensino comum, foi cons-
truido o subprojeto Pibid Educagio Especial, cujas reflexdes sao discutidas
e apresentadas nesse presente artigo, com o intuito de analisar limites e
possibilidades da interface, ensino, pesquisa e extensdo na formagao em
educacio especial. Investir na formagao, inicial e continuada, do educador
pode ser um importante suporte para a concretizagdo da escola inclusiva.

O Pibid Educacao Especial ocorreu durante os anos de 2012 e 2013,
envolveu 25 alunos licenciandos dos cursos de Pedagogia, Historia, Letras
e Artes Plasticas; cinco professores municipais responsaveis por SRMs de
cinco escolas da rede, sendo quatro de educacao infantil e ensino funda-
mental I e uma do ensino fundamental I e II; e uma professora universi-
taria coordenadora do referido projeto. O objetivo do projeto foi, através
de atividades de extensado universitaria, apoiar de forma interdisciplinar
acoes dos professores especialistas em AEE, oportunizando aos alunos das
licenciaturas conhecerem e vivenciarem praticas de docéncia relacionadas
as especificidades comunicativas dos alunos com NEE.

A INTERSECQAO ENTRE SABERES E FAZERES!:
A UNIVERSIDADE E A REALIDADE DA ESCOLA

Na atualidade, o campo da formagio de professores, tanto na sua dimen-
sdo inicial como na sua dimensao continuada, aponta para o diadlogo entre
a universidade e realidade concreta da educacio brasileira, estreitando as

relagdes entre a teoria e a vivéncia real com a escola. (BRASILEIRO, 2008;
FERREIRA, 2012)
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No projeto em foco, o subprojeto Pibid Educacio Especial, a interface
entre a teoria e pratica se concretiza quando o aluno em formacao inicial
se aproxima da sua pratica profissional e pode: ampliar o seu conhecimento
sobre a pratica docente na area da educagio especial, contextualizando de
forma atualizada as possibilidades e desafios do ensino aos alunos com
NEE; desconstruir os mitos sobre a aprendizagem e desenvolvimento do
aluno com NEE; realizar estudos reflexivos sobre a politica do AEE imple-
mentada na rede regular de ensino da cidade onde ocorre a pesquisa, com
producoes académicas sobre a tematica, com énfase na comunicagio dos
alunos com NEE acompanhados durante o projeto. A énfase que o referido
projeto de extensdo atribui a comunicacio se justifica nas escolhas tedricas
que sustentam a estruturagdo do mesmo e que passam a ser explicitadas.

Entendendo que a aprendizagem se da com e no ambiente cultural onde
a crianga esta inserida, impulsionando nessa dialética o desenvolvimento
interior ou intrapsicolégico do ser humano (VIGOTSKY, 1994), torna-se
fundamental estimular a comunicagio dentro do espaco escolar, ressignificar
as situacoes, atenuando e derrubando as barreiras pedagogicas e atitudinais.

A comunicacdo € ativa, intencional e desejada, e para se estabelecer
pressupde, por parte dos interlocutores (quem envia e quem recebe), um
processo de andlise e comparacao das mensagens por eles produzidas. Este
processo envolve uma “negociagio de significados” em comum, ou seja,
para analisar uma mensagem, o signo utilizado por quem o produziu deve
ser entendido por quem o recebe. A negociacdo é considerada por Vinas
(2004) como a base da interacdo comunicativa, e, portanto, do processo
de comunicagao, nesta negociacio as barreiras interacionais precisam ser
superadas.

Para Vigotsky (1994, p. 33), “[...] o momento de maior significado no
curso do desenvolvimento intelectual [...] acontece quando fala e a atividade
prética, entdo duas linhas completamente independentes de desenvolvi-
mento, se convergem”. Quando o pensamento e a fala se transformam em
pensamento verbal, as coisas recebem nome; as palavras comegam a ter
significado e paulatinamente a esses significados vao se acoplando sentidos
construidos ao longo da vida, a partir das relagoes afetivas da crianga com
o mundo.
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E interessante observar que, a0 mesmo tempo que as criangas se utilizam
das maos e dos instrumentos para agir sobre o mundo, também usam a lin-
guagem (signos). No inicio da infancia, a fala e a atividade pratica se juntam
formando um améalgama. Assim, é a partir do surgimento do “pensamento
verbal”, juntamente com a “linguagem intelectual”, que o homem passa a
ter um modo de funcionamento psicolégico mais sofisticado, envolvendo
a mediacdo dos simbolos criados pela linguagem.

Alinguagem, enquanto signo, tem uma funcao reguladora que se faz pre-
sente nos processos cognitivos de internalizacao do sujeito, e que retorna ao
ambiente modificada pela elaboracao feita internamente. Vigotsky (2008)
faz a analogia desse processo com uma espiral, onde os conhecimentos vao
sendo adquiridos na relagdo com o meio, internalizados e, ap6s a elaboragio
junto a aprendizados preexistentes, retornam ao ambiente modificando o
mesmo, favorecendo uma nova situagio modificadora para o individuo,
de modo a estimuld-lo para que se desenvolva sempre mais, de forma
dialética. E uma evolucio psicoldgica e cultural vinculada diretamente aos
processos de ensinar e aprender e, por isso, constituem um fenémeno para
ser observado e entendido também no ambiente escolar.

E através da linguagem que os seres humanos podem trocar informagoes
acerca de si e do mundo, cada vez mais ampliando a compreensao do que o
circunda. As diferencas entre o homem e os primatas sao finalmente esta-
belecidas quando o pensamento passa a ser verbal e a linguagem racional.
Ao adquirir a linguagem, aspecto proprio e inerente a espécie, o ser huma-
no se diferencia dos outros animais, o biolégico torna-se sécio-histérico.
(VIGOTSKY, 2008)

Um outro aspecto da linguagem apontado por Vigotsky (2008) e Vinas
(2004) refere-se ao fato de que a linguagem nao é apenas um sistema que
envolve a relacio com o mundo, mas também uma forma de comunicar-se
consigo mesmo, organizar os pensamentos, conhecer a subjetividade, dar
sentido as sensacoes etc.

As concepgoes baseadas na teoria socio-histérica, cuja abordagem privi-
legia a forma como a linguagem se estrutura e como 0s pensamentos mais
elaborados se organizam — a exemplo de Vifas, estudiosa da educagio
especial na area da comunicacio das pessoas com surdocegueira —, encon-
tram respaldo em outros autores. Reily(2004, p. 15) se coloca nesta linha
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de estudos no campo da educagao especial e tem, na teoria sécio-historica,
um referencial, conforme se pode observar:

A linguagem integra e constitui a cultura de qualquer sociedade.
A lingua tem forte papel na constitui¢do da identidade de uma
sociedade e a escrita da lingua, por sua vez, promove a formagio
da memoria cultural. Da mesma maneira, vivendo em sociedade,
a linguagem se faz vital e se consolida nas interagoes.

Aprende-se uma linguagem e insere-se no sistema formal de uma lingua
quando se vive em comunidade, é o que confirma Reily, segundo o fragmen-
to acima citado. A escola é uma comunidade onde coexistem diversos atores,
e estes se situam nao apenas no espaco da escola, mas inclusive fora dela,
nos diversos contextos de desenvolvimento com os quais os diversos atores
interagem, como descrito por Bronfenbrenner (1996). A escola, concebida
como um sistema de relagoes, necessita que a comunidade escolar, e ndo
apenas o professor, se prepare para lidar com o que ocorre no cotidiano da
sala de aula. (PATTO, 1999) E fundamental fomentar, no ambiente escolar,
a cultura do acolhimento a diversidade, promover situagoes de apreciagao
e acomodagao da complexidade sociocultural dos seres humanos, trazer
para as instancias internas da escola, de forma critica e contextualizada, o
que acontece nos outros contextos em que a crianca circula, ajudando-a a
superar barreiras que as vivéncias extraescolares possam representar para
o cotidiano escolar. (SACRISTAN, 2002)

Neste projeto, apresentado por este artigo, os bolsistas atuando como
tutores que apoiam a comunicagdo dos alunos com NEE desenvolveram
atividades relativas a adaptagio das diferentes linguagens usadas na escola:
suplementacdo das informagoes impressas considerando outras formas de
expressao grafica além da leitura e escrita convencional;complementagio
das informacoes visuais e auditivas adaptando o material do aluno consi-
derando as dimensoes estéticas, tacteis e auditivas, favorecendo o entendi-
mento dos alunos com NEE. Enfim, contribuiram como mediadores para
a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos com NEE acompanhados.

A légica da pratica inclusiva, vivida por bolsistas e alunos, aponta
diferentes interfaces de uma escola inclusiva, revelando que nao se trata
apenas de uma pratica pedagégica diferente, mas de um novo paradigma
educacional que envolve “[...] acdo politica, cultural, social e pedagégica”.
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(BRASIL, 2008, p. 2) O papel da interagao Universidade e Educacio
Bésica é magnificado, por diferentes contextos que se interpdoem, sendo
em alguns momentos indissociaveis o vivido no cotidiano dentro e fora
da escola. Nessa dimensao, na atualidade o papel da educagao basica e da
universidade é de superar a logica da exclusio e construir sistemas escolares
inclusivos de fato.

NovVAS PERSPECTIVAS EDUCACIONAIS:
O PARADIGMA INCLUSIVO

Alégica da exclusio, todavia, transparece na naturalizagao do “fracasso
escolar”, nos processos normativos de distingao dos alunos por “[...] carac-
teristicas intelectuais, fisicas, culturais, sociais e linguisticas, entre outras,
estruturantes do modelo tradicional de educagao escolar”. (BRASIL, 2008)
Na atualidade, pesquisar sobre a escola, principalmente escola para alunos
de baixa renda, é constatar a realidade excludente que criangas e adoles-
centes vivem, sem merenda escolar suficiente, sem acesso ao basico do
material escolar necessario, sem apoio para as suas necessidades de satde,
entendendo a satde no seu aspecto bio-psico-social, sem que de fato sejam
consideradas as diferencas em seus tantos niveis (ou desniveis). Quando
se pensa em uma escola inclusiva, ha que se observar todos estes aspectos
que atravessam a pratica escolar e que sao fatores de risco para a educacao
de qualquer crianga, mas podem potencializar os desafios de uma pratica
inclusiva voltada a alunos com NEE, uma vez que a eles se agregam as
questoes das limitagoes fisicas, auditivas, visuais etc.

Para pensar em uma escola inclusiva, é necessario desnaturalizar ideias
como a de que o “fracasso escolar” é algo esperado e inevitavel para os
alunos de baixa renda que frequentam escolas periféricas e/ou publicas. Para
agir favoravelmente em diregdo a implementacdo de uma escola inclusiva,
¢ necessario entender que a agdo nao se restringe apenas a sala de aula,
ao professor e ao aluno, mas transcende o espago escolar, influencia e sofre
influéncia de varios outros sistemas. Diante disso, pressupoe uma mudanga
estrutural do paradigma onde se sustenta a pratica pedagégica na atualidade,
marcado predominantemente pela massificacao das informagoes, por uma
logica excludente que busca homogeneizar as agoes pedagégicas, alienando
do processo educacional aqueles que ndo se encaixam nos padroes.
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Fomentada pelo estudo de documento publicado pelo Ministério da
Educacao (BRASIL, 2008), a reflexao aponta que, com a educagao inclusiva,
ha melhores chances de que ocorra a reestruturacdo do ensino regular e
da educacio especial, partindo da ideia de que “[...] escolas regulares com
orientacio inclusiva constituem os meios mais eficazes de combater atitudes
discriminatérias”. (BRASIL, 2008, p. 15) Esses espagos de aprendizagem
sao um local por exceléncia para todas as pessoas, tendo elas NEE ou nao.

Para que os resultados sejam satisfatérios, a educagao especial deve se
organizar para, nos termos da lei e da responsabilidade, atender as especifi-
cidades do aluno na escola, fomentar redes de apoio, desenvolver formagio
continuada para os professores e comunidade escolar. As atividades a serem
desenvolvidas pela educacio especial devem ser de complementagio e/ou
suplementacdo ao ensino comum, cujos exemplos sdo os programas de en-
riquecimento curricular, ensino das linguagens e c6digos de comunicagio
e uso da tecnologia assistiva. (BRASIL, 2010)

E assegurada a presenca do atendimento educacional especializado (AEE)
em todas as etapas e modalidades de ensino. Da-se énfase a estimulacio
precoce na faixa etaria de O a 3 anos; nas demais faixas etarias deve o AEE
se constituir como uma obrigatoriedade a ser assegurada pelo sistema de
ensino, considerando também a educacao voltada ao indigena, o camponés
e o quilombola. Finalmente, qualquer acido pedagdgica deve prever o AEE.

Para além da estimulacdo precoce, alguns destaques sdo dados a outras
praticas diferenciadas, como: a) educacao bilingue para o deficiente auditivo
usudrio de Lingua Brasileira de Sinais (Libras), garantindo-lhe o direito
de ter acesso a lingua portuguesa e a Libras, sendo a lingua portuguesa
a segunda lingua dos surdos, com énfase na convivéncia entre surdos na
escola regular, significando que o aluno deve ter oportunidade de, na pro6-
pria escola regular, conviver com colegas também surdos; b) garantia do
instrutor, tradutor/intérprete de Libras, guia interprete, monitor ou cuidador
de alunos com necessidades de apoio nas atividades de vida autonoma.

Quanto as orientacoes emitidas para a formagao de professores para
trabalhar com os alunos publico alvo da educacio especial, pontos de dubie-
dade em documento emitido pelo Ministério da Educagao (BRASIL, 2008)
se destacam. Por ndo ser precisa, a orientagdo did margem a interpretacio
de tratar-se de um professor generalista que devera dar conta de todas as
especificidades, indo de encontro ao préprio documento que, em outro
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paragrafo, orienta que o AEE deve ser realizado mediante a atuacdo de
profissionais com conhecimentos especificos. Cria-se assim lacunas quanto
a acoes mais pontuais no que diz respeito a formagao desses educadores.

A FORMAQAO PARA A EDUCAQAO ESPECIAL
NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Pesquisas na area da educagio especial, com foco na formagao de pro-
fessores, apontam como o tecnicismo em si, ou seja, a teoria apenas, nao
¢ suficiente para uma atuacao eficaz com o aluno com NEE. Costa (2010,
p. 125), a partir de pesquisa com professores no Estado do Rio de Janeiro
afirma que “ao focar em técnicas, o professor nao consegue desenvolver a sua
sensibilidade, ndo percebendo nos alunos com deficiéncia nada para além
da aparéncia”. A autora resgata da fala de professores que ao reconhecer
nos seus alunos com NEE, as possibilidades, os desafios impostos por um
tecnicismo reducionista e tradicional, sdo superados, podendo o professor
pensar e efetivar praticas pedagbgicas mais inclusivas.

Na realidade do projeto Pibid Educacao Especial, identificou-se uma
situacdo similar, na qual os bolsistas envolvidos qualificam como positivas
as oportunidades que tem tido de atrelar teoria e pratica, com especial
destaque para a possibilidade que tem com o projeto, de refletir sobre o
que fazem e socializar com academia as suas construgoes tedricas:

Vale salientar que através do PIBID foi possivel escrever trabalhos
académicos e participar de eventos para apresentar tais trabalhos,
isso foi muito relevante para minha formacao académica. Portanto,
posso afirmar que participar como bolsista do PIBID ¢ um dife-
rencial na minha formacio inicial, pois antes eu conhecia apenas
as teorias voltadas para educacio inclusiva, agora posso refletir
as teorias junto a pratica. (BARROS, et. al, 2013)

Crochik (2012, p. 58), refletindo sobre a presenca da educagao especial
como uma prética de inclusdo escolar, também traz aspectos referentes a
sensibilidade humana para além das diferengas:

[...] a educacgio inclusiva tem se introduzido com for¢a em nosso
meio, o que indica uma sociedade que busca cada vez mais um con-
vivio amplo e perene entre seus membros, convivio este marcado
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pela identificagdo com o que ha de mais fragil nos homens e, dessa
forma, permite a existéncia da diversidade que implica simulta-
neamente a singularidade e a universalidade: a possibilidade de
cada um se reconher no que lhe é distinto, considerando-o como
representante da humanidadee por isso de si mesmo.

Nessas perspectivas, a escola, o espaco da sala de aula, sdo concebidos
como um sistema de relagoes, necessitando que a comunidade escolar, e ndo
apenas o professor, se prepare para lidar com o que ocorre no cotidiano da
sala de aula. (PATTO, 1999) E fundamental fomentar, no ambiente escolar,
a cultura do acolhimento a diversidade, promover situagoes de apreciagao
e acomodacdo da complexidade sécio-cultural dos seres humanos, trazer
para as instancias internas da escola, de forma critica e contextualizada, o
que acontece nos outros contextos em que a crianca circula, ajudando-a a
superar barreiras que as vivéncias extraescolares possam representar para
o cotidiano escolar.

A respeito dessas barreiras, Miranda (2008, p. 292) faz a seguinte
reflexao:

Parece evidente a existéncia de barreiras no cotidiano da sala de
aula, que dificultam o processo de interagio e de aprendizagem
dos diferentes alunos. Essas barreiras sio pedagdgicas quando
se referem as condigbes para construgio do conhecimento no
ambito da escola e atitudinais quando sao relativas as interagoes
sociais e se relacionam diretamente com os aspectos pedagogicos,
influenciando-se mutuamente.

Para superar estas barreiras ¢ necessario inicialmente, que se possa iden-
tifica-las, nesse sentido um conhecimento mais especifico sobre a educagio
especial pode ser de grande ajuda. Autoras como Souza, Duboc e Santos
(2011) e Pimentel (2012), ao refletirem sobre a formacao de professores
na perspectiva da educagao inclusiva, apontam a fragilidade da formagao
inicial e continuada, enfatizando que ¢ necessario um maior investimento
neste processo formativo, creditando a esta acdo, possibilidades de uma
inclusao escolar mais eficaz, que promova de fato a aprendizagem do aluno
com NEE.
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As bolsistas do Pibid educacado especial ao construirem um texto reflexivo
sobre como as experiéncias com esta atividade de extensdo universitaria
estdo repercutindo na sua formagio como educadores revelam:

Com o programa foi possivel conhecer as criancas com as diversas
NEE, o AEE como um espago dentro da escola que visa 4 melhoria
da aprendizagem das criancas com NEE, as praticas pedagégicas
propostas pela professora responsavel da SRM, e também apre-
sentar minhas propostas de intervencoes a ser realizadas com os
alunos. Outro ganho importante foi a participacao nas atividades
formativas organizadas pelas bolsistas e coordenadora do sub-
projeto. Essas estratégias de formacdo me proporcionaram mais
compreensao e reflexdo acerca da educacio inclusiva. (BARROS,
et. al, 2013)

Os educadores em formagao, evidenciam que apesar de serem espa-
cos fisicos diferentes, a escola, a universidade, os grupos sociais vém por
estabelecer entre si uma rede de relagoes, e as experiéncias dai advindas
possibilitam que aquilo que o aluno vive na escola, ou traz da universidade
ou leva para universidade, e assim revive suas experiéncias em qualquer
outra situacido/contexto social.

Martinez (2009, p. 172), ao falar sobre o espago escolar, aborda ques-
toes que, presentes na dinamica de uma escola, complementam a ideia das
relagcdes que podem ser estabelecidas entre os ambientes e entre as pessoas
que os integram:

Por sua vez, a acdo dos sujeitos nesse espago social contribui para
a configuracao subjetiva que este assume, estabelecendo-se uma
relacio recursiva entre subjetividades individuais e subjetividade
social. Os sistemas de relagbes que se dao entre os membros da
instituigdo, os estilos de gestdo, os valores, as normas, e o clima
emocional, constituem apenas alguns exemplos de importantes
fatores que influem, direta ou indiretamente, ndo apenas os
modos de agir dos integrantes do coletivo escolar, mas também,
os seus estados emocionais, a sua satisfacio com a instituicio e
0 seu compromisso e motivagdo com as atividades que realizam.

O que nos afianca Martinez, portanto, ¢ a existéncia das diversas influ-
éncias diretas ou indiretas atuando sobre o coletivo escolar. Brofenbrenner
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(1996) também se refere a estas influéncias e, na proposta de aprofundar a
questio, nomeia o ambiente onde o ser humano esta inserido como “ecol6-
gico” e organiza-o em niveis de interagdo uns com os outros, sendo que o
nivel mais interno seria aquele que contém a pessoa em desenvolvimento.
E “[...] um local onde as pessoas podem facilmente interagir face a face
— casa, creche, playground e assim por diante”. (BRONFENBRENNER,
1996, p. 19) A escola, portanto, ¢ um ambiente de interagao face a face,
onde relagoes de intensa proximidade podem ocorrer entre as pessoas.

Pode-se inferir, a partir das questdes apontadas, que a pessoa, enquanto
ser Gnico e singular, desempenha papéis que sdo construidos na sua inte-
racio com outras pessoas, nos diversos ambientes com os quais interage.
Deve-se levar em conta que esta interacao pode ser direta, face a face, pre-
sencial ou nao. Fica evidente a rede de significacdes que vai atravessando
o cotidiano de uma sala de aula, de uma escola dando forma ao papel que
o licenciando em sua formagao inicial, o professor e os alunos da classe
irio desempenhar enquanto pessoas em desenvolvimento, convivendo em
um ambiente face a face. Exemplo disso é o relato da bolsista Pibid do
subprojeto Educacdo Especial:

Como bolsista do subprojeto Pibid Educagao Especial posso fa-
lar com propriedade do quanto o mesmo tem me possibilitado
uma formagao diferenciada, principalmente no que se refere
a Educagdo Especial. Estar inserida em uma escola inclusiva,
com alunos publico alvo da inclusdo, tudo isso, tem atenuado o
distanciamento entre a teoria e a pratica, melhorando assim, o
processo de formagio dos bolsistas envolvidos nesse subprojeto.
Participar diretamente das atividades desenvolvidas na Sala de
Recursos Multifuncionais, na qual faz-se presente uma diversidade
de alunos, todos com suas especificidades, tem sidoum ganho
imensuravel, uma vez queesse contatotem mepermitidoconhecer
cada aluno, suas necessidades e seus potenciais. E a partir desse
contato, nés graduandos temos mais convicgio de que todos os
alunos com necessidades educacionais especiais sdo capazes de
avangar no seu processo de aprendizagem, desde que nés edu-
cadores estejamos cada vez mais preparados para atuar em prol
de uma educacio que respeite as diferengas, e acima de tudo,
promova praticas educativas que possibilite que todos aprendam.
(BARROS et al., 2013)
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Na fala da bolsista, licencianda de pedagogia, pode-se perceber a cons-
trucao reflexiva a partir de uma vivéncia em rede, conectada com a escola
real, o ambiente de fato, o ambiente imediato onde acontece o fendme-
no do ensino e aprendizagem. Segundo Lisboa e Koller (2004, p. 338),
“[...] o ambiente imediato é fundamental para a compreensio de todo o
desenvolvimento posterior, pois é palco para as mais simples e primitivas,
até as mais complexas relagées que o ser humano é capaz de estabelecer”.
Na sala de aula, novas relagdes se iniciam, ou antigas concepgoes se mantém;
papéis podem ser construidos ou reeditados; o novo e o antigo dialogam,
passiveis de serem reinventados na dinamica das tarefas cotidianas, dos
avancos, retrocessos e desafios.

Martinez (2009, p. 172) destaca a dimensao psicossocial da escola para
além da funcao ensino e aprendizagem, ao afirmar: “Enxergar a escola nao
apenas como um Jlugar onde uns ensinam e outros aprendem, mas como
um espaco social sui generis no qual as pessoas convivem e atuam, implica
reconhecer a importancia da sua dimensao psicossocial”.

No cotidiano, a crianga, ao internalizar conceitos (que é uma atividade
intrapsiquica), o faz relacionando com aprendizagens oriundas das suas
interacdes sociais, das experiéncias vividas, a partir de construcoes interp-
siquicas, porque esses processos nao sao estanques, mas dinAmicos, atuam
impulsionando aprendizagens possiveis. E pertinente afirmar, portanto, a
importancia da convivéncia social para o processo de aprendizagem.

Segundo Vigotsky (1994, p. 101):

[...] o aprendizado nédo é desenvolvimento; entretanto, o apren-
dizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento
que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o
aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungées psicoldgicas, culturalmente organi-
zadas e especificamente humanas.

Apesar de atrelado a integridade das condigoes individuais, organi-
cas e genéticas, o desenvolvimento nao ocorre sem que o aprendizado
possa despertar os processos internos, intrapsicolégicos, que atuam no
desenvolvimento.
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De acordo com Vigotsky (1994), a instrugao formal — escola/professor —,
quando garante uma comunicagio eficaz, favorece a aprendizagem no
ambiente imediato, onde o desenvolvimento ocorre de forma mais direta,
atuando assim na zona de desenvolvimento proximal da crianga. Sobre
este ambiente face a face, ndo se pode ignorar que o mesmo ¢ influenciado
por outros contextos. Souza e Rocha (2008) reforcam esta ideia quando
colocam que a escola é uma organizagio atravessada por instituicbes que
representam padroes, habitos e papéis escolhidos como validos pela comu-
nidade escolar. Essa influéncia ndo ¢é neutra, porém marcada por interesses
pessoais, politicos e publicos, e influencia e sustenta uma rotina institu-
cional, naturalizando e referenciando os atos cotidianos da escola. Assim
se expressam as autoras:

Uma escola organiza seu cotidiano de trabalho, afirma referenciais
de normalidade, de certo e errado, de quem sabe e de quem ndo sabe
e deve aprender, de como deve se comportar. Afirma valores, modos,
tempos e marca lugares, classifica e impoe certa ordem, ao mesmo
tempo que cria o que escapa, o que ¢ avesso, o que ¢ desordem.
(SOUZA; ROCHA, 2008, p. 39, grifo do autor)

Esse processo de normalidade por vezes institui o diferente, o que é
avesso, um lugar de anormalidade, e pode estabelecer esse lugar a apenas
uma pessoa ou a um grupo, que passa a ser entendido como elemento desto-
ante do sistema escolar. As autoras entio perguntam: “O que € o diferente?
A principio, poderiamos dizer que € o esquisito, o aluno especial, o que foge
muito ao padrdo estabelecido como bom”. (SOUZA; ROCHA, 2008, p. 42,
grifo do autor) Com esta visdo da diferenca centrada em um individuo, ou
em um grupo especifico, a complexidade do cotidiano escolar fica reduzida
a alguns alunos, ignorando-se que as “esquisitices”, na verdade, fazem parte
de cada um de nés, de todos os seres humanos. O individuo (de igual modo
os grupos “diferentes”), quando apartado do todo, torna-se depositario
do que ocorre de errado no sistema escolar, erguendo-se em seu entorno
diversas barreiras interativas que tendem a dificultar a sua aprendizagem
e seu desenvolvimento.

No caso da educacdo da pessoa com NEE, Masini (2002, p. 79) ressalta:
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E necessario ao educador dispor de engenho, paciéncia e energia.
Engenho para propiciar praticas a crianga, para explorar o meio
circundante e comunicar-se com as pessoas, utilizando para isso
os sentidos e os recursos que dispoe. Quando a situacio oferece
condicdes e o educador (tatilmente, visualmente, ou auditivamen-
te) confirma-a, reconhecendo aquilo que ela estd manifestando,
ela [a crianca] se sente a vontade e espontanea no uso de seus
sentidos e dos préprios recursos.

A autora enfatiza ainda a importancia da paciéncia, do respeito ao ritmo
da crianga, e do persistente estimulo, por parte do professor, no enfrenta-
mento dos obstaculos cotidianos. Cabe questionar se a escola como esta
organizada na contemporaneidade da sustentagdo a uma pratica escolar
realmente inclusiva. Anache (2007, p. 214, grifo do autor), refletindo sobre
0s “muros” que se erguem no espaco escolar, afirma:

A frase quebrar muros sugere que ha necessidade de mudancas na
concepcdo de sujeito, de educacdo, de sociedade e, consequen-
temente, de uma outra forma de compreender o processo de
aprendizagem e de desenvolvimento.

A autora apresenta, como um dos grandes desafios da Educagdo do
Século XXI, “quebrar os muros” e caminhar em direcio a uma educagao
que acolha a diversidade humana. Confirma a existéncia de uma falta de
clareza sobre quais sao de fato as lacunas dos estudantes considerados com
NEE. Os documentos legais preconizam que esses alunos com NEE devem
estar na escola regular, mas a pratica é confusa, tanto na escola regular
como nos espacos de educacio especial que deveriam apoiar essa pratica.

A falta de definicdo ¢é reflexo de uma sociedade que segrega, exclui e
quer incluir. A prépria ideia de educacdo especial é um argumento para
enquadrar um aluno com NEE e depois inclui-lo em alguma modalidade
de apoio especializado, o que, para Anache (2007, p. 217), seria retomar
a ideia de que “[...] a necessidade especial recai no aluno e nio na relagao
entre ele e as condigdes concretas de ensino e aprendizagem. Se a educagio
¢ inclusiva, qual a necessidade de enquadramento?”.

Sobre a escola inclusiva, onde de fato ocorre uma “pedagogia para a
inclusao”, Miranda (2008, p. 296) lembra a importancia de se evitar “[...]
estabelecer separagdes e divisoes estanques do conhecimento, dos espagos
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e dos papéis sociais de alunos e professores”. A autora ainda aponta a ne-
cessidade da flexibilidade nas propostas curriculares, apostando no dialogo,
na negociacao entre professor e aluno, em busca de acessibilidade atitudinal
que possa gerar e nutrir uma aprendizagem de fato significativa.

CONCLUSAO

O sistema educacional brasileiro esta diante de um processo irreversivel
de profundas transformagoes, que envolvem a necessidade de novas meto-
dologias pedagdgicas, a atualizagdo dos contetidos abordados no cotidiano
da sala de aula, a criacdo de uma cultura que acolha a diversidade humana
e suas complexas questdes coletivas e individuais. Nesta perspectiva os
espagos formativos dos educadores, dentre eles as Institui¢oes de Ensino
Superior, estao circunscritos por estes novos paradigmas, nao podendo se
abster de incorporé-los, sob a pena de disponibilizar uma formacgio insu-
ficiente para aqueles que sdo egressos dos seus cursos de formacao, seja no
ambito inicial ou continuada.

No campo da Educacio Especial, recorte deste artigo, o afastamento
entre a teoria e a pratica, pode significar um atendimento educacional es-
pecializado de pouca eficacia, ndo efetivando a inclusao escolar dos alunos
com NEE. Assim sendo, o estreitamento das relagoes entre os saberes e os
fazeres neste contexto educacional, a disseminacao das informacbes sobre
as politicas educacionais e a construcdo de praticas educacionais conjuntas,
envolvendo o chao da escola e o saber académico, sio um importante di-
ferencial na preparagao de professores e profissionais da area da educagao.

Os resultados encontrados nas praticas de pesquisa, ensino e extensao re-
latadas neste artigo, apontam que as agoes inclusivas assertivas se constroem
em colaboragio, fortalecendo a rede que se origina no interior das escolas e
para além delas, envolvendo a universidade e os diferentes contextos sociais
que de forma direta ou indireta interagem com a comunidade escolar. O
trabalho colaborativo contribui para garantir uma maior visibilidade do
potencial que os novos rumos da educagio especial apresentam para a
construcdo de um sistema educacional cada vez mais inclusivo.
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Formato

Tipografia
Papel
Impressio

Capa e Acabamento

Tiragem

COLOFAO
18 x25 cm

Arrus BT 11/16,25 (texto)
Egyptian 505 BT (titulos)

Alcalino 75 g/m? (miolo)
Cartao Supremo 300 g/m? (capa)

EDUFBA
Cartograf

500 exemplares



	Blank Page

