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RESUMO

O processo de incluséo do aluno com deficiéncia no espago escolar tem desencadeado
novas perspectivas para a formacgdo do professor, a relacdo ensino e aprendizagem e a
pratica do professor. Desta forma, observa-se uma atribuicéo exclusiva ao professor que
atua diretamente com o aluno com deficiéncia, no estabelecimento e garantia da inclusao
escolar nas perspectivas de acesso, permanéncia e aprendizagem. A partir dessas
reflexdes, a presente pesquisa estabeleceu como objetivo geral analisar a percepcao de
professoras que atuam em uma escola de educacéo especial acerca da organizacao da sua
pratica pedagdgica, em uma perspectiva inclusiva. Para alcancar a meta proposta optou-
se por uma abordagem qualitativa, por oportunizar um rico detalhamento na descrigédo
dos dados coletados, estes analisados a luz da Anélise de Conteildo (FRANCO, 2005). A
escolha do referido método deu-se pela possibilidade de descricdo, analise e interpretacdo
das mensagens e enunciados de todas as formas de discurso, o contexto social de sua
producdo, a influéncia ideologica e idealizada com uma grande carga de significados. O
instrumento utilizado foi a entrevista, aplicada em cinco professoras atuantes em uma
escola de Educacdo Especial, em um municipio do interior da Bahia. O referido
instrumento permitiu uma captacdo imediata e corrente das informacOes desejadas, com
0 proposito de ampliar o entendimento de como as professoras interpretam os aspectos
cotidianos de sua experiéncia docente em uma perspectiva inclusiva. O quadro tedrico
utilizado como subsidio para o desenvolvimento da pesquisa teve como base as
abordagens de Fontes (2000), Freire (2005), Januzzi (2012), Sacristan (1998), Stobadis e
Mosquera (2012), os quais fundamentam discussdes acerca do processo educativo do
aluno com deficiéncia e como o professor pode organizar a sua pratica pedagogica em
uma perspectiva inclusiva. O estudo proporcionou a apresentacdo do cenario escolar de
uma unidade de educacdo especial e os conflitos e/ou desafios enfrentados pelas
professoras da instituicdo. As analises dos depoimentos das entrevistadas apresentaram
questdes pontuais a respeito do olhar docente acerca da deficiéncia e incluséo, a docéncia
na Educacdo Especial e as repercussdes desta no contexto escolar, principalmente na
relacdo ensino-aprendizagem. As narrativas evidenciaram que ha um substancial
distanciamento entre o0 que precisa ser feito e 0 que as docentes realizam, no entanto
conseguem desenvolver atividades que valorizam a particularidade de cada aluno,
respeitando as diferencas e buscando inserir o aluno em diversos contextos sociais e na
aproximacao da familia no espaco escolar, por exemplo.

Palavras-Chave: Préatica Pedagogica. Educacao Especial. Educacdo Inclusiva. Ensino e
aprendizagem.



ABSTRACT

The process of inclusion of students with disabilities at school has triggered prospects for
teacher training, the relationship teaching and learning and teaching practice. Thus there
has been an exclusive assignment to the teacher who works directly with students with
disabilities in establishing and ensuring the school inclusion prospects of access, retention
and learning. From these considerations, the present study established the general
objective analyze the perception of teachers who work in a special education school for
the organization of their teaching in an inclusive perspective. To achieve the proposed
goal we chose a qualitative approach by oportunizar a rich detail in the description of the
collected data, the data analyzed in the light of Content Analysis (FRANCO, 2005). The
choice of this method was due to the possibility of description, analysis and interpretation
of messages and statements of all forms of speech, the social context of their production,
the ideological influence and conceived with a great deal of meaning. The instrument
used was the interview applied to five teachers who work at a special education school in
one of Bahia within the municipality. This instrument allowed immediate capture and
stream the desired information for the purpose of increasing the understanding of how
teachers interpret the everyday aspects of their teaching experience in an inclusive
perspective. The theoretical framework used as a subsidy for the development of the
research was based on the sources of approaches (2000), Freire (2005), Januzzi (2012),
Sacristan (1998), Stobdus and Mosquera (2012), which are based discussions about
educational process of students with disabilities and how the teacher can organize their
practice in an inclusive perspective. The study provided the presentation of the school
setting of a special education unit and conflict and / or challenges faced by teachers of the
institution. The analysis of the interviewees testimonies presented specific questions
about the teacher look about disability and inclusion, teaching in Special Education and
the repercussions of this in schools, especially in the teaching-learning. The accounts
showed that there is a substantial gap between what needs to be done and what the
teachers perform, but can develop activities that value the individuality of each student,
respecting differences and seeking to place the student in various social contexts, in
approximating family at school, for example.

Key words: Teaching Practice. Special Education. Inclusive Education. Teaching and

learning.
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1.INTRODUCAO

“Se foi para diferenciar que Deus criou a diferenca
Que ird nos aproximar. Intuir o que ele pensa

Se cada ser é s6 um. E cada um na sua crenca
Tudo é raro, nada é comum

Diversidade ¢ a sentenga”.

Diversidade - Lenine

Ao refletirmos acerca da préatica do professor com alunos com deficiéncia, é
necessario compreender aspectos ligados a inclusdo e exclusdo. Este ultimo, de forma
exaustiva, se apresenta como consequéncia das principais desigualdades mundiais e a
educacdo € vista como uma das propostas de superacdo ou atenuante de desigualdades.

Dados recentes do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010)
apontam que, no mundo, pessoas com deficiéncia estdo entre o grupo de maior risco de
exclusdo escolar. O mesmo estudo desse Instituto diz que no Brasil tem 45,6 milhdes de
pessoas com algum tipo de deficiéncia, o que representa 23,9 % da populacéo.

Uma das questdes relativas a exclusdo escolar esta atrelada a uma maneira de ver
e interpretar a deficiéncia, compreendida também como um produto de uma
insensibilidade capitalista (a diferenca como uma discriminacdo institucional). Nessa
visdo, o individuo é importante se for capaz de gerar renda para a sociedade, devolver a
mesma “o investimento” dado: satde, educagdo, seguranga. Nesse entendimento “ a
tematica da diferenca cumpre uma trajetoria plural, podendo ser abordada a partir das
dimensdes politicas, econdmicas, sociais ou culturais, entre outras” (SANTIAGO;
AKKARI e MARQUES, 2013, p.36). No caso da pessoa com deficiéncia, se organizou a
visdo pejorativa de um ser incapaz, desprezivel e gerador de despesa.

Nessa perspectiva, o corpo deficiente se apresenta como detentor de outras varias
dicotomias, como rico e pobre, submisso e revoltado, capaz e incapaz de produzir renda
a sociedade, incluido ou excluido do sistema escolar. Como os autores (op cit, p.40)
afirmam “A corporeidade, enquanto processo historico e cultural, esta condicionada aos
mecanismos de diferenciagdo e de dominagao social”’; assim essa visdo estabelece a
relacdo entre inclusao e excluséo pela irresponsabilidade/responsabilidade individual, em
detrimento do entendimento como um processo cultural, social e relacional.

Entre neologismos e novas formas de exclusdo, observamos que alguns discursos
(os oficiais, dos educadores que ndo compreendem os fatores constituintes da inclusdo do
aluno com deficiéncia no espago escolar) impdem ao professor que atua diretamente com

alunos com deficiéncia, a responsabilidade em estabelecer e garantir a inclusdo da pessoa
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com deficiéncia no espaco escolar. Nesse entendimento err6neo, a presenca se legitima
como mais importante do que a aprendizagem e a plena participacdo desse aluno.

A auséncia de uma proposta real de inclusdéo em uma unidade escolar, que
contemple questdes ligadas a sensibilizacdo da equipe escolar, 0 acesso, a permanéncia e
a aprendizagem do aluno provoca conflitos entre os profissionais preparados e
compreensivos desse processo e 0s demais profissionais que rejeitam a ideia, por diversos
motivos. Desse modo, ao ser excluido do processo escolar, o aluno com deficiéncia tem
seu direito a educacéo cerceado e o seu lugar inviabilizado em diversos espacos, tais como
culturais, sociais, nos meios de comunicacéo, entre outros.

A luta contra o assistencialismo, apresentado historicamente no processo de
construcdo social de pessoas com deficiéncia, é ardua, incansavel e muito presente para
os educadores conscientes de que a educacdo € um direito de todos, que deve ser
assegurado e de maneira igualitaria. Para o professor, que vislumbra uma préatica docente
na perspectiva inclusiva, a missdo é de articular sua pratica educativa, com o enfoque
voltado as potencialidades do aluno com deficiéncia, a repensar constantemente sua
pratica docente, tendo em vista que o aluno vai apresentar desafios diarios e necessitara
de intervencdes apropriadas a sua necessidade educativa especial do momento.

Azambuja, Souza e Pavao, ao se referir a incluséo, declaram:

Quando se fala em inclusdo, fala-se do atendimento a esses alunos com
necessidades educacionais especiais (NEES) junto ao sistema regular de ensino
e que eles, com suas deficiéncias, sdo alunos como todos os outros.
(AZAMBUJA; SOUZA E PAVAO, 2012, p.298)

As autoras colocam no fragmento acima que, no campo da incluséo escolar efetiva
compreende-se a legitimidade da voz do outro, da pessoa com deficiéncia, no
desenvolvimento da sua aprendizagem e a consagracao de seus direitos como individuo
pertencente a uma sociedade.

Ao livrar-se do olhar colonial biologico, a deficiéncia comeca a ser melhor
compreendida através das analises dos seus constituidores e 0s seus impactos de uma
forma mais ampla, trazendo o ideal disposto por Marx e Engels (PICCOLO; MENDES,
2013, p. 463) como “um pressuposto real de que s6 se pode extrair na imaginagio,
portanto constatavel por via puramente empirica”. Uma andlise realmente fundamentada
na deficiéncia exige uma reflexdo profunda, levando em consideracdo suas bases

historicas, ou seja, embora tenhamos avancos significativos, no que concerne a presencga
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da pessoa com deficiéncia na sociedade e a capacidade de viver e ter autonomia, a origem
da descriminacdo destes individuos residem nos primérdios da humanidade, que
estabelecia a diferenca enquanto anomalia.

A inclusédo como modalidade educativa, que envolve todos os membros do espaco
escolar e do grupo familiar do aluno é de fundamental importancia para a reflexdo dos
processos educativos, em respeito ao proximo e a sua diferenca e a valorizacdo da
autonomia do individuo com deficiéncia. A construcdo de uma escola realmente
inclusiva, com implementacdo das diretrizes inclusivas, tem sido um dos maiores desafios
para o0s paises que buscam a diminuicao das desigualdades sociais e culturais.

Muitas davidas provenientes de como se desenvolve uma préatica pedagdgica para
alunos com deficiéncia, uma possivel relacdo efetiva com a Educacdo Inclusiva e a
incluséo realizada de maneira contraditdria (a chamada incluséo as avessas) faz ascender
uma importante discussdo, com o objetivo de desmistificar e/ou ampliar as discussdes
sobre essa tematica no espaco escolar, tendo em vista as discussdes sobre o que venha ser
uma escola plural e livre de preconceitos, a incluséo escolar do aluno com deficiénciae a
garantia de sua participacdo, aprendizagem e permanéncia.

Por consequéncia, a inclusdo escolar na rede regular reflete o0 anseio de uma
inclusédo social e que ndo pode ser mascarada, através de imposicdes de decretos. Desse
modo, € necessaria uma mobilizacdo de todos os sujeitos envolvidos no espaco escolar,
da familia e o apoio de instituicGes especializadas. Isto porque, o professor ndo tem
condicdes de criar, organizar e garantir a inclusdo do aluno com deficiéncia no espaco
escolar, em um trabalho solitario. Dessa maneira, compartilhamos o entendimento de
Fontes (2009) de que a inclusdo de alunos com deficiéncia na rede regular de ensino
combate o isolamento historico que estes sujeitos foram submetidos.

Essa iniciativa de reparacdo historica repercute nas relagdes construidas no espaco
escolar e, por consequéncia, na pratica docente, ao enxergar a importancia do seu trabalho
no ponto de vista de sua funcdo social. Na educacdo em uma perspectiva inclusiva isto se
torna um agravante, pois o conhecimento superficial, clinico e muitas vezes piedoso,
impede que o professor participe dos movimentos politicos e culturais das pessoas com
deficiéncia (como o direito a acessibilidade, criacdo de leis e de sua aplicabilidade) o que
contribui para discursos sociais engessados reproduzidos no campo escolar. A
possibilidade de estabelecer discussdes que ressignifiquem conceitos do que venham ser
normal e patoldgico, no espaco escolar, em relagdo a diferenca e a diversidade implica na

“ padronizagdo dos protocolos por um principio hegemdnico que, por sua vez, termina
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por ressaltar a diferenca entre desviante e normal” (MUSIS; CARVALHO, 2010, p.203).
Assim, as concepcodes particulares sobre uma educacgdo na perspectiva inclusiva possuem
uma contribuigdo importante na construcdo da préatica pedagogica do professor.

Nessa visdo, os olhares relativos a pessoa com deficiéncia sdo determinantes de
pré-conceitos, que irdo rotular o (s) individuo (s) na maior parte da vida social e escolar.
Por consequéncia, a pratica direcionada & alunos com deficiéncia sofre essa influéncia e
ainda se encontra pautada no dualismo normalidade/anormalidade a partir do senso
comum. Para lidar com essa situacdo, o professor precisa ter uma formacgdo teérico-
metodoldgica que venha subsidiar as bases epistemoldgicas no desenvolvimento de
praticas que atendam as especificidades desses alunos.

A prética educacional vigente na maioria das escolas ainda ndo contempla o
trabalho com a diferencga, seja no sentido amplo (inclusdo social, cultural e linguistica) ou
restrito (escolar), em virtude da necessidade em equilibrar diversas demandas que
sustentam os pilares da inclusdo, principalmente na ruptura de concepcdes rotulantes e
hegemonicas. A construcdo do conhecimento, assim como a demonstracdo de que o
conhecimento foi adquirido e assimilado pelo individuo, apresenta-se de uma forma mais
abrangente, pois ela ndo se legitima somente na aquisicdo de contetdos e na aprovacao
em exames escolares, ela deve estar pautada na observacao criteriosa do desenvolvimento
completo do individuo durante o periodo escolar, registrando seus avangos e detectando
suas dificuldades para atraves disso, estipular adequacdes curriculares para que as
barreiras de aquisicdo de conhecimento sejam transpostas. Nesse sentido, Piccolo e
Mendes (2013, p.471) declaram que:

A deficiéncia ndo é um produto de falhas individuais, mas um fenédmeno
socialmente criado, por isso, as explica¢Bes para a mudanca de seu carater
opressivo devem ser baseadas na transformacéo da sociedade. A incapacidade
de andar representa uma leséo, enquanto que a incapacidade de entrar em um
edificio, pois a entrada apenas pode ser realizada por um lance de degraus, é
uma deficiéncia. Definicdo lacdnica, mas extremamente efetiva para um
repensar no fendmeno abordado.

Os autores alertam para a necessaria distingdo entre deficiéncia e lesdo e a
pertinéncia em repensar algumas atitudes no espaco escolar, por exemplo. Um
comprometimento organico ndo pode ser considerado um instrumento balizador da
incapacidade desta pessoa em desenvolver-se no aspecto escolar, seja nos critérios de

realizacdo de tarefas, socializagdo, entre outros.
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Corroboramos com a ideia de Michels (2011, p. 222) de que a politica de incluséo
brasileira se define na perspectiva teorico propositiva, na “auséncia de analises sobre as
relagbes sociais concretas que expliqguem as relagcdes sociais presentes no processo de
inclusdo/exclusdo”. Ou seja, elas ndo apresentam, por mais que seja de certo modo 6bvio,
a influéncia das relacGes dicotbmicas na sociedade no processo de inclusdo. Isto repercute
na formacdo do professor, suas concepgdes sobre o processo inclusivo escolar, a sua
pratica e o seu posicionamento ideolégico, como demonstra Minini (2009, p. 112) “ O
fato de ser mais ou menos atuante, como sujeito da historia, tem correlagdo com o grau
de autonomia e de iniciativa que consegue atingir”.

As legislacdes apresentadas pelo Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) entre
elas, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n° 9394/96, a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008), o Educar na Diversidade
(2008) apresentam orientacfes para a pratica do professor frente a uma educacdo na
perspectiva inclusiva, bem como o processo inclusivo escolar e a organizacdo e
adequacdo da escola para a recepcdo do aluno com deficiéncia, para que seus objetivos
da inclusdo sejam contemplados. O MEC (2015) dispde de um portal especifico com
diversos materiais referentes a Educacao Inclusiva e a Educagdo Especial, assim como
programas de formagao continuada, como o Educar na Diversidade (2008) que formam
professores em educacao especial (seja no carater de aperfeicoamento ou especializacao).
Mais recente, a Lei Brasileira de Inclusdao (BRASIL, 2015) traz novas discussoes ligadas
a defesa dos direitos da pessoa com deficiéncia, em diversas areas.

O Ensino Superior foi e ¢ considerado um importante elo na formacao de
professores para uma pratica inclusiva, como reflete Sa (2006, p.12) “Somente uma
profunda discussdo nas escolas, nas universidades e nas comunidades, entre outros,
podera permitir num futuro proximo uma educagdo significativa para as diferencas”. O
Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL, 2002), no documento que estabelece as
Diretrizes Curriculares para a Formagao na Educagao Bésica ressalta que: “as instituigdes
de ensino superior devem prever, em sua organizagdo curricular, formag¢dao docente
voltada para a atengdo a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais”. Essas Diretrizes
Curriculares, para Barreiro e Gebran (2006, p.16) “sdao acdes que guardam intrinsecas
conexdes com o universo simbolico e culturais proprios de uma determinada realidade
social e um contexto historico, que orientam a sua formulagdo, implementacdo e

desenvolvimento”.
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A incorporacdo dos processos vivenciados pelos diferentes grupos sociais é
exigida para a formacao de professores, principalmente na educagdo inclusiva. Minini
(2009, p. 112) evidencia que “ Nesse sentido, podemos entender como é que no plano
ideoldgico o individuo pode se tornar consciente ao detectar as condi¢Bes entre as suas
significa¢des e suas atividades desempenhadas na produgdo de sua vida material”. O
reconhecimento da inclusdo, seja de qualquer natureza, € o primeiro passo para movermos
em dire¢do a inclusdo na sala de aula, na familia, na comunidade ou na sociedade.

No entanto, de acordo com Michels (2011) percebemos ainda que nao existe uma
preocupagao quanto as bases epistemologicas e filoséficas que justificam a acdo docente
e o proprio processo educativo do sujeito com deficiéncia, nos diferentes espagos da
escola, sendo assim, o processo inclusivo continua a ser desenvolvido de maneira precaria
e improvisada. Percebemos isso, devido ao baixo interesse na compreensao da inclusio
como um processo de lutas historicas. Um exemplo dessa afirmagdo ocorre geralmente
no distanciamento presente, principalmente na rede publica, do processo educacional
inclusivo.

O professor ainda desenvolve a sua pratica pedagogica na perspectiva inclusiva
de maneira solitaria, tendo como aliado maior as suas impressoes sobre o seu fazer
pedagogico. Em analises de produgdes na area de Educagao Especial (MICHELS, 2004)
observou-se que a inclusao de alunos com deficiéncia era compreendida como um
problema restrito da competéncia dos professores.

Assim, se faz necessaria o desenvolvimento de reflexdes acerca dos elementos
que compoe a docéncia para pessoas com deficiéncia, pois como enfatiza Rampelotto
(2006, p.112) “E preciso mexer na experiéncia e formagdo, na identidade do professor. E
mexendo nessa identidade do professor € possivel que se toque também nas
representacdes deste professor”. As representacOes, para a autora, apontam o0
entendimento que as significacbes construidas pelos professores de si, do outro e do
mundo sdo culturais, na medida em que séo influenciadas por interacdes sociais.

Terminologias a parte, a caracterizacdo especifica, oriunda dos documentos
oficiais, ndo define a préatica do professor: muito se fala sobre a reflexdo da/na prética, o
que diferencia de maneira efetiva, um professor de um educador; no entanto, o que
subsidia a pratica docente é a capacidade do professor aliar a teoria com as experiéncias
particulares (culturais, sociais) do aluno. Sobre a necessidade de se discutir a formagéo

docente, exige a discussao sobre:
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A consideracdo de varios aspectos e elementos componentes desta formacao.
Ao referirmos a formagdo docente estamos nos voltando ndo sé para os
aspectos constituintes da formacdo formal especifica a cada area do
conhecimento, importante e expressiva na construgdo dos saberes necessarios
a pratica pedagogica, mas também aqueles que acompanham de modo
informal todo o processo formativo do sujeito (grifo nosso) (AZAMBUJA;
SOUZA E PAVAO, 2012, p.292).

Desse modo, destacamos que a formacdo docente na perspectiva da educagéo
inclusiva agrega influéncias, principalmente relacionadas aos saberes constituidos na
pratica docente, ou seja, as acdes docentes sdo intercaladas com estratégias pedagogicas
personalizadas as necessidades educativas especiais dos alunos. O discurso da escola
inclusiva, subsidiado pela Declaragdo de Salamanca (1994)! a qual defende a inclusédo de
maneira ampla e irrestrita, aponta para o que Skliar (2011, p.19) chama de niveis
diferenciados da escola inclusiva: o supostamente progressista e o discurso totalitario. No
primeiro ocorre a negacéo das intervengdes desenvolvidas na escola especial, que passam
a ser compreendidas como aberrantes, beneficentes e caridosas; na segunda, ocorre agoes
muitas vezes imediatistas, sem planejamento prévio e, na maioria das vezes, sem 0
envolvimento de partes fundamentais no processo inclusivo: familia, aluno com
deficiéncia, grupos que representam a defesa do ideal inclusivo, entre outros.

Os documentos oficiais que defendem a inclusdo educativa de alunos com
deficiéncia, por exemplo, a Nota Técnica n® 20 (BRASIL, 2015) e a Lei da
Incluséo/Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (2015) sdo frutos de mobilizacGes de grupos
ligados diretamente a inclusdo. No entanto, a aplicabilidade destas de forma isolada e
mecénica, sem um envolvimento de setores como a sociedade, a familia, a escola e os
empregaticios, ndo assegura o desenvolvimento do processo inclusivo. O ideal inclusivo
precisa ser sentido, internalizado de forma natural, conforme assevera Stobdus e

Mosquera (2012):

Incluidos aqui, quer dizer que os estudantes ndo se encontram sé dentro da
escola, mas também que se encontram integrados em todas as atividades
escolares que possam ocorrer dentro e fora do seu espaco, ou seja, envolvem
um conjunto de processos intermindveis e constantemente renovados que
incluem os projetos de inovagdo e desenvolvimento da escola, a sua cultura, a
sua politica e as suas préticas, requer em definitivo um compromisso da escola
com a melhoria do potencial de aprendizagem em todos estudantes sem
excecdo com ou sem NEE (STOBAUS,MOSQUERA 2012, p.12).

! Documento gerado na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, em 1994 na
Espanha.
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O processo inclusivo, dessa maneira, se desenvolve em agdes continuas que
garantam atualizagdes no espago escolar, reflexdo acerca das relacbes de ensino-
aprendizagem, pessoais, respeito a diferenca, sensibilizacdo, mobilizacdo dos mais
variados setores que oportunizem subsidios que promovam a inclusdo escolar e,
principalmente, a social.

As dificuldades impostas ao processo de escolariza¢do da pessoa com deficiéncia,
marcada ainda por uma estratégia desigual de ensinamento de conteudos,
comportamentos e posturas, sdo entraves que ainda permeiam essa educacdo. A
concepcdo que o professor possui sobre a pratica pedagdgica tem uma influéncia
significativa na construcdo da relacdo ensino-aprendizagem e, por consequéncia, na
elaboracdo de uma proposta de educacdo inclusiva. A constituicdo de uma préatica
pedagdgica em uma perspectiva inclusiva implica que ela seja articulada com as
perspectivas de acesso, permanéncia e aprendizagem e desenvolva caminhos para uma
mudanca do olhar social para a pessoa com deficiéncia, como Diniz (2007, p. 9) nos expde
ao dizer que “deficiéncia € um conceito complexo que reconhece o corpo em lesao, que
impde restrigdes a participagdo social de uma pessoa”.

Mediante a esta complexidade, a deficiéncia desenvolve conceitos de
invisibilidade e visibilidade, praticamente de forma automatica. E visivel, por exemplo,
a lesdo apresentada (muitas vezes supervalorizada) e invisivel, o ser humano que antecede
esta lesdo. Da mesma forma, a aquisicao e desenvolvimento de contetdos escolares por
alunos com deficiéncia, 0 que ainda se apresenta de uma maneira desafiadora, propondo
estudos sobre esta tematica. A implicacdo com o objeto desta pesquisa se refere a minha
trajetdria ligada aos estudos sobre inclusdo, de forma especifica, na pratica pedagdgica
voltada para alunos com deficiéncia. Apos a Especializacdo em Educacdo Especial
estabeleci uma discussdo no Trabalho de Conclusdo de Curso acerca da formacdo do
professor em Libras: as suas concepgoes e implicacGes na pratica pedagdgica com alunos
surdos e ao meu exercicio enquanto docente de Educacdo Especial de um municipio.

Ao assumir o cargo de professora de Educacdo Especial?> em um municipio,
comecei a refletir sobre a préatica e a importancia do professor dominar conhecimentos
especificos para o trabalho docente com alunos que apresentassem deficiéncia, bem como
a necessidade do seu trabalho ser desenvolvido em parcerias com outras areas

(psicopedagogia, assisténcia social, fisioterapia). Dessa maneira, o trabalho docente seria

2Nesse municipio, a acdo desse professor é ligada exclusivamente ao ensino de alunos com deficiéncia.
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desenvolvido numa abordagem multidisciplinar e o que estabelece os documentos legais,
a literatura especializada e a literatura geral sobre a docéncia voltada a alunos com
deficiéncia, em uma perspectiva inclusiva.

Inicialmente, algumas duvidas surgiram referentes ao entendimento da real funcao
do professor de educacdo especial pela familia do aluno com deficiéncia, pelos
profissionais que atuam na area (mediante uma auséncia de proposta clara no municipio
sobre a educacédo especial na perspectiva inclusiva) e os demais profissionais ligados a
Secretaria de Educacdo. Essas imprecises derivaram percepgdes de que os professores
que trabalham exclusivamente na area de educacdo especial podem desenvolver
concepcdes sobre deficiéncia e a aprendizagem destes alunos, influenciadoras na sua
pratica. Percebemos isso, por exemplo, nas adaptacdes necessarias para o aprendizado
desse aluno, no acreditar nas condi¢cbes do aluno para aprender ou avancar, no
recebimento de um tratamento infantilizado e na preocupacdo da instituicdo com a
inser¢do do individuo no mercado de trabalho, entre outras questdes.

A pratica docente direcionada exclusivamente a alunos com deficiéncia, de acordo
com observac6es decorrentes da minha pratica pedagogica e relatos vividos em ambientes
de discussdo de pratica pedagdgicas na deficiéncia, ainda passa por um processo de baixa
valorizagdo, principalmente pela compreensdo em uma perspectiva ainda genérica da
funcdo como uma acdo assistencialista, seja de forma interna (no ambiente de trabalho e
nos demais 6rgdos ligados ao seu campo de docéncia) ou de forma externa,
principalmente através da familia do aluno, de 6rgéos ligados a gestdo educacional e a
sociedade, que de maneira geral, ndo demonstram entender as demandas necessarias para
um bom andamento de uma proposta real de educacdo inclusiva. A educacéo € vista, por
estes, como uma “benesse” e assim sendo, uma “preocupagao’” maior, principalmente dos
orgaos articuladores da educacdo, a respeito da qualidade no encaminhamento de uma
educacdo efetivamente inclusiva, ainda é percebida como desnecessaria.

Esses elementos subsidiaram o desejo em dar voz as docentes e trazer seus
olhares, percepc@es, questionamentos e a relacdo de suas praticas pedagdgicas com as
suas concepcdes sobre uma educacdo na perspectiva inclusiva e os significados que 0s

professores atribuem a seu trabalho pedagdgico.

As significagdes tém um papel fundamental na dindmica das relaces sociais e
nas praticas porque elas respondem a fungdes essenciais, tais como: elas
permitem compreender e explicar a realidade; elas definem a identidade e
permitem as especificidades dos grupos; elas guiam os comportamentos e as
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praticas e permitem, a posteriori, as justificativas das tomadas de posicdo e
dos comportamentos (MININI,2009, p. 111).

Em uma significacdo assistencialista®, por exemplo, a prética docente direcionada
a alunos com deficiéncia é isenta de grandes investimentos e condigdes “privilegiadas”
de trabalho, pois as demandas educativas desse aluno ainda ndo séo levadas de maneira
responsavel, mesmo que os dados estatisticos do Ministério de Educacdo e Cultura
(MEC) e a Cartilha do Censo (BRASIL, 2010) apresentem avangos significativos nas
ultimas décadas referentes a insercéo do aluno com deficiéncia na rede regular de ensino,
bem como sua permanéncia e aprendizagem.

Nesse sentido, na rede regular de ensino encontram-se alunos que sao
considerados aptos a aprender, mas possuem demandas que nao sdo atendidas a depender
da sua especificidade. O investimento adequado, que abranja os critérios de acesso,
permanéncia e aprendizagem em alunos com deficiéncia € compreendido como
impossivel, fantasioso ou relegado a segundo interesse.

A partir dessas reflexdes, nos interessa direcionar esta pesquisa para as seguintes
inquietacbes: Como as professoras organizam a sua pratica no auxilio a inclusdo social e
escolar do aluno com deficiéncia? Como percebem a inclusdo do aluno no ambiente
escolar, nas perspectivas de permanéncia, participagdo e aprendizagem? Como as
professoras relacionam a sua formagdo com uma pratica docente voltada as necessidades
dos alunos? Essas questdes norteadoras irdo subsidiar a andlise das percepgdes das
professoras sobre a sua pratica docente para alunos com deficiéncia.

A pesquisa se objetiva, de maneira geral, a analisar a percepcao de professoras que
atuam em uma escola de educacdo especial, acerca da organizacdo de sua préatica
pedagdgica em uma perspectiva inclusiva. De maneira especifica, identificar os principios
norteadores da pratica pedagodgica das professoras; investigar as concepc¢des das
professoras sobre deficiéncia e inclusao no espago escolar e verificar as percepcoes das
docentes sobre o contexto ensino-aprendizagem para alunos com deficiéncia.

Essa ressignificacdo da pratica pedagogica direcionada a alunos com deficiéncia
¢ necessaria, tendo em vista que vem se atribuindo de maneira equivocada, a escola e ao
professor, acdes inclusivas que efetivamente envolvem construgdes articuladas de outros

setores da sociedade, como a familia e as politicas publicas. Em rela¢do a educacio

% De acordo com o percurso histdrico da educacéo das pessoas com deficiéncia (apresentado no préximo
capitulo) o olhar assistencialista, inicialmente era predominante, no entanto, algumas préticas atuais de
docéncia ainda sdo desenvolvidas e/ou compreendidas neste viés.
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inclusiva, percebe-se, da mesma forma, uma compreensdo de que tanto a escola quanto o
professor possuem a fungdo de educar integralmente o aluno, com valores sociais e
politicos e transformando a escola em depdsito de alunos, dos mais variados perfis e
necessidades.

O estudo da pratica do professor de alunos com deficiéncia, tendo como base suas
concepgoes, contempla a proposta da linha do presente mestrado em educagdo, pois a
mesma visa explicitar os contornos da formacao e das praticas educacionais, nos diversos
espacos e dimensoes pedagogicas.

As pesquisas analisadas sobre a tematica, de acordo com o portal da CAPES,
utilizando o descritor pratica docente para alunos com deficiéncia sinalizou 67 registros,
sendo 55 artigos e 12 registros entre teses e dissertagoes. Demos prioridade aos tltimos,
por ser um material que nos apresenta uma riqueza maior de detalhes sobre a tematica de
pesquisa. Desse total, 9 possuem aproximagdo com o nosso tema, conforme se observa
nos titulos: formacao docente inicial € o ensino ao aluno de classe comum, alfabetizagcao
de alunos com deficiéncia intelectual; concepcao do professor de educacao fisica sobre a
inclusdo de aluno com deficiéncia; o ensino de ciéncias na deficiéncia visual; formacéo
docente para o uso das TIC’s; discursos docentes sobre a inclusdo de alunos surdos,
inclusdo escolar: da intencéo a praticas; a avaliacdo nas pratica pedagogicas inclusivas;
0s sentidos da comunicacao alternativa.

Ao utilizar o descritor concepgdes de professores foram encontrados 282 textos,
sobre a pratica docente. Ao refinar em concepgoes de professores sobre a pratica docente
para alunos com deficiéncia, foram encontrados 23 registros, sendo 12 artigos, 10 teses e
1 livro. Entre as teses, 1 possui proximidade com o tema discutido na presente pesquisa,
cujo titulo é: Fundamentos filoséficos e politicos da inclusdo escolar: um estudo sobre a
subjetividade docente (BARROS, 2009). Nessa tese, o autor investiga as bases
psicoldgicas da inclusdo escolar e desenvolve um estudo tedrico e uma descrigdo empirica
da subjetividade dos professores de alunos com deficiéncia.

No banco de dados do presente programa de mestrado em educacgdo, encontramos
3 dissertacBes ligadas ao processo inclusivo na escola. As pesquisas evidenciam as
preocupacoes das autoras em desenvolver discussdes que abordem a inclusdo em diversos
olhares e espacos: Os saberes docentes para a pratica pedagdgica de alunos com
necessidades especiais na escola regular (SILVA, 2014), O ensino de Libras na formagao
do professor: um estudo de caso nas licenciaturas da Universidade Estadual de Feira de

Santana (SANTOS, 2015) e A politica de Educagdo Especial na perspectiva da educagao
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inclusiva: trajetérias de uma politica em agdo no municipio de Tucano — BA (SANTOS,
2015). O desenvolvimento destas pesquisas auxilia no fortalecimento da temética nos
espacos académicos, buscando o retrato de questBes consistentes e necessarias para a
composicao de um processo inclusivo educacional mais justo.

Compartilhando da mesma necessidade em propagar as discussdes aproximadas
do cenério real inclusivo educacional, a presente pesquisa entende que a concepgao de
inclusdo no espaco da escola é algo amplo e vai envolver acBes de sensibilizacdo,
reestruturacdes fisicas e no processo de ensino e aprendizagem. As pesquisas que
envolvem discussdes acerca de préaticas educativas de inclusdo séo pertinentes devido a
uma vacancia de pesquisas académicas no viés de educacdo especial na perspectiva
inclusiva. No cenério atual, o estudo da diversidade no ambiente escolar é proficuo, pois
auxilia as tentativas de compreender as necessidades presentes nas relagdes de ensino e
aprendizagem, na melhoria da pratica docente e diminuicdo de atitudes discriminatorias,
pois como bem ilustra Batista (2006, apud FONTES 2009, p.14) “os estudos que
procuram associar a descri¢do densa do cotidiano a analise dos processos inclusivos em
contextos singulares e historicamente situados podem nos auxiliar a compreender o atual
momento da educagao brasileira”.

Na regido Nordeste, os estados da Paraiba e Rio Grande do Norte possuem
pertinentes discussdes sobre a formacdo e pratica docente na perspectiva inclusiva,;
também na Bahia ha grupos de pesquisas nas universidades (UFBA, UEFS, UNEB,
UFRB) que discutem a inclusdo em suas diversas nuances, em particular, na formacao e
a pratica do professor, tendo em vista uma educacdo inclusiva. Com o aumento das
discussoes acerca da relacdo ensino-aprendizagem para alunos com deficiéncia e a
presenca de pessoas com deficiéncia na midia, galgando espacos sociais, culturais e
académicos tem demonstrado que a inclusdo e a capacidade de aprendizagem sdo
possiveis e necessarias, além de continuas tentativas de desmistificar o olhar
assistencialista da educacao para pessoas com deficiéncia.

Assim, com as reflexdes desenvolvidas nesta presente pesquisa, esperamos
contribuir para as discussoes sobre pratica docente na perspectiva inclusiva, em particular,
as possiveis interferéncias que as concepgdes das professoras trazem em relagdo a essa
pratica pedagdgica. E no social, auxiliar no aperfeicoamento da relagdo ensino-
aprendizagem em alunos com deficiéncia e no desenvolvimento da reflexdo docente na
sua pratica. A relevancia deste estudo é justificavel, tendo em vista que representa uma

populacdo historicamente fadada a exclusdo de bens econémicos, culturais, saide, que
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sdo os alunos com deficiéncia e que estudam em escolas publicas. Portanto, se faz
necessaria estes debates para que a ampliagdo da presenca desta populacdo nas escolas,
se torne garantida.

Esse combate por uma dupla exclusao (a deficiéncia compreendida pela sociedade
como incapacidade e o baixo acesso a uma estrutura escolar e de vida, proporcional a sua
necessidade) propde medidas constantes pelo acesso, permanéncia e aprendizagem e,
também, uma vida autdbnoma. Como ilustra Lenine, nos versos introdutérios do nosso
texto, a diferenca criada por Deus surgiu para dar a cada individuo uma singularidade e
propiciar a aproximacéo entre os seres. Nesse sentido, espera-se que a diferenca contribua
para a criacdo de novos saberes e novas perspectivas de aprendizagens no contexto
escolar.

Esta dissertacao esta estruturada em 4 capitulos a saber: o capitulo 1 apresenta um
historico sobre a educagdo da pessoa com deficiéncia e discorre acerca dos primeiros
estudos, assim como as concepgoes formuladas sobre educagdo especial e educagdo
inclusiva. No capitulo 2 ¢ feita uma analise sobre as legislagdes referentes a pessoa com
deficiéncia, no que tange a inclusdo escolar. No capitulo 3 ¢ discutido os caminhos para
uma pratica pedagogica na perspectiva inclusiva, aspectos ligados a inclusdo e a pratica
pedagogica, assim como concepcdes de professores no contexto da relacdo ensino-
aprendizagem. O capitulo 4 apresenta os caminhos metodologicos para as analises dos
dados coletados. As consideragdes finais apresentam reflexdes mais aprofundadas sobre

0 tema, assim como, possiveis caminhos de novas abordagens da tematica.
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2 APRATICA DOCENTE VOLTADA PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA:
PRIMEIRAS PROBLEMATIZACOES

“Os cidadaos de futuro (...) serdo recompensados por sua diversidade e
originalidade.
Lauro de Oliveira Lima — Muta¢des em educagdo segundo McLuhan (1971).

A trajetoria da educacdo brasileira demonstra que a educacdo foi considerada
importante em momentos que a sua aplicabilidade se fazia necessaria, como por exemplo,
no inicio do periodo industrial, principalmente pelas classes dominantes que utilizavam a
educagdo como moeda de troca ou forma de manutencdo da opresséo das classes
subalternas. Percebemos, em virtude desse cendrio, diversos critérios de exclusdo no
processo educacional brasileiro, inicialmente pela escassez de vagas nos estabelecimentos
de ensino, diferenciacdo dos conteudos curriculares para homens e mulheres, em meados
do século X1X (JANNUZZI, 2012). Outro momento historico que podemos elencar sobre
0 interesse educacional brasileiro se situa, principalmente nos anos 2000, nos quais 0S
orgaos internacionais (ONU, UNESCO) pressionam o pais, para 0 cumprimento de metas
ligadas a evasdo escolar e analfabetismo (SOUZA; SANTOS; et al, 2013).

No campo da deficiéncia, a situacdo descrita acima se constituiu de uma maneira
mais severa. Antes dos primeiros movimentos de acesso a educacgdo, juridicamente as
pessoas com deficiéncia fisica ou moral* ndo tinham direito ao voto, conforme o que
estabelecia a Constituicdo de 1824 (JANNUZZI, 2012, p.7). Ao migrarem do estado de
segregacdo a “evidéncia” na sociedade houve uma tentativa de escolarizagdo, ou melhor,
uma preparacdo para o exercicio laborativo, considerado mais vantajoso do que a
manutencdo desse grupo em manicomios ou espacgos do género. Essa intervencdo, com o
intuito de minimizar gastos e adquirir uma méo de obra de baixo custo constituiu-se,
essencialmente, em categorizar os graus de deficiéncia dessas pessoas e escolher quais
seriam aptos ao trabalho. Os considerados em condicBes de serem inseridos no mercado
de trabalho eram geralmente alocados em manufaturas e fabricas de pequeno porte.

Ao se estabelecer o “direito” da pessoa com deficiéncia® em obter a escolaridade,

comegaram a surgir varios métodos que tinham como carater inicial atenuar e/ou silenciar

4 A autora nos mostra que os deficientes morais correspondiam as pessoas que eram os pobres ou filhos de
prostitutas, por exemplo. Este grupo se situava @ margem da sociedade na época, portanto, ndo tinham o
direito ao voto.

> Chamamos atencao a respeito das terminologias utilizadas neste capitulo. Por se tratar de uma discusséo
sobre o percurso histérico da educagdo da pessoa com deficiéncia, vamos utilizar as referéncias
apresentadas em cada época descrita.
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as consequéncias da deficiéncia, em detrimento a potencializacdo das aptiddes desses
individuos, que seriam aproveitadas para o trabalho, buscando reter ou reduzir a
participacdo deles no meio social.

Nesse recorte histérico, percebemos que a educacdo ndo visava diminuir as
diferencas sociais, muito menos proporcionar uma instrucdo igualitaria as pessoas com
deficiéncia. As manobras realizadas com énfase nas pessoas com deficiéncia se
norteavam na prevencdo do que a classe dominante na época definia como conflito social.

Analisando a educacdo na perspectiva durkheimiana (2013), que compreende a
educagdo como uma instituicdo social e possui como funcéo primordial, a manutencao da
cultura e os valores morais da sociedade, ela é entendida como um instrumento
modificador social e transmissora dos valores morais e mantenedora da estrutura e
funcionamento da sociedade vigente. Assim, pode-se inferir que a educacdo possui uma
participacdo importante na transformacéo da sociedade e por consequéncia, nas posturas
discriminatorias. Para isso, € fundamental a construcdo de uma educacdo plural e
contextualizada nas necessidades atuais, 0 que contribui na organizacdo de uma sociedade
realmente inclusiva. Em uma sociedade marcada por intensas mudancas, sejam elas
governamentais, familiares, sexuais, entre outras, a educacao tem um papel estritamente
demarcado, como subsidiar as demandas decorrentes dessas continuas transformacdes,
com o intuito de conduzir as relagfes sociais de uma forma mais equanime.

O inicio da insercdo social das pessoas com deficiéncia no Brasil se dara entre
meados do século XX, com formula¢6es mais concretas de praticas pedagogicas voltadas
a esse grupo, subsidiadas principalmente por legislacdes internacionais que evocam o
ideal de educacéo para todos.

O presente capitulo apresenta discussdes referentes ao processo historico
educacional da pessoa com deficiéncia, as praticas pedagdgicas desenvolvidas para este
publico e os passos para a constru¢do de uma Educacdo Especial na perspectiva da

inclusao.

2.1 HISTORICO DO ACOLHIMENTO DE PESSOAS COM DEFICENCIA NO
BRASIL

As primeiras referéncias sobre o acolhimento de pessoas com deficiéncia se

localizam no século XVI, no inicio da colonizagdo portuguesa, com o surgimento da Santa
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Casa de Misericordia, especifica para o atendimento de pobres e doentes, tendo filiais em
Santos (1543), Salvador (1549), Rio de Janeiro (1552), Espirito Santo (1554,
aproximadamente), Sdo Paulo (aproximadamente 1599), Olinda e llhéus (1560), Porto
Seguro (final do século XV1), Sergipe e Paraiba (1604), Itamaraca (1611), Belém (1619),
Iguacu (1629) e Maranhdo (1653, aproximadamente) (MESGRAVIS, 1976).

Com o registro de abandono de muitas criangas nessa época, que em maioria
acabava morrendo por fatores climaticos e ataques de animais, gerou a criacdo da roda
dos expostos®, sendo a primeira em Salvador em 1726 e a segunda no Rio de Janeiro, em
1738. Em meados do século XIX, o envio de religiosas para algumas provincias
brasileiras, para cuidar e estabelecer alguma relacdo educativa com essas criangas,
formalizava a preocupacao do governo em manter essas pessoas em um espaco especifico

de controle, a Santa Casa, em quest&o.

Os meninos se dirigiam ao Seminario de Sant’Ana (1824) e por la
permaneciam até obterem uma formacé&o profissional e as meninas iam para o
Seminéario da Gléria (1825) até se casarem. Em 1847 foi organizada uma
Escola Normal, instalada em 1852 (e extinta em 1956) para meninas que nela
se formavam professoras. Os meninos, desde 1845, eram enviados para o
Arsenal da Marinha (JANNUZI, 2012, p.8-9).

Este grupo era assistido essencialmente através do olhar “caridoso”, tendo em
vista que esta intervencdo (que ndo podemos considerar especificamente como préatica
pedagdgica ou uma relacdo de ensino-aprendizagem) ndo requeria grandes investimentos
¢ condi¢oes “privilegiadas” de aprendizado, haja vista que a sua escolarizacdo se
predispunha essencialmente a preparacdo para o trabalho em areas especificas, como o
militarismo, para 0s rapazes e 0 magistério, para as mocas. Desde pequenos, ja eram
expostos as rotinas de repeticdes e enquadramentos de normas pré-estabelecidas para que
0 investimento aplicado surtisse o efeito desejado quando estivessem prontos para 0
convivio em sociedade. Para tanto, o silenciamento era uma proposta bem aplicada para

esta preparacdo. A esse respeito, Foucault (1999) assevera que:

Em uma sociedade como a nossa, conhecemos, é certo, procedimentos de
excluséo (grifo meu). O mais evidente, 0 mais familiar também, ¢ a interdi¢&o
(grifo meu). Sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que ndo se

& A roda dos expostos foi a alternativa criada pelas autoridades portuguesas para diminuir o indice de
criancas abandonadas nas ruas. Localizada na entrada da Santa Casa de Misericordia, era feita de madeira
com um espago para a inser¢do da crianca e a ndo identificacdo de quem a deixava neste espaco. Ao lado,
um sino, que era tocado pela pessoa que abandonava a crianga, como uma forma de avisar aos responsaveis
pelo acolhimento interno, que a crianca jé estava totalmente inserida na roda. Posteriormente, quem acolhia
girava aroda e tirava a crianca, para os primeiros estagios de identificacdo e cuidados.
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pode falar de tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim néo
pode falar de qualquer coisa (FOUCAULT, 1999, p.9).

Foucault deixa evidente nesse extrato que tanto no espago social quanto no
familiar somos cercados de ac¢Ges de excluséo, o que cria um ambiente de censura pautado
em regras e convencdes.

Dessa forma, nesse intervalo da instrucdo a preparacdo para 0 convivio em
sociedade, esses excluidos, que até o momento ndo dispunham de emancipacao necessaria
para dirigir o percurso da sua vida, tinham sua voz silenciada, ndo participavam
ativamente da democracia. Aspecto considerado imprescindivel para qualquer sociedade
e defendida por Dewey como um ponto salutar para uma educacao que tenha uma fungéo

social, transformadora. A esse respeito, o0 autor ressalta:

Toda a educacgdo que desenvolve o poder de compartilhar efetivamente a vida
social é moral. Ela forma um carater que ndo apenas executa acoes particulares
socialmente necessarias, mas que participa do reajustamento continuo,
necessario ao desenvolvimento (DEWEY, 2007, p.131).

Para que esse modelo de educacéo se concretize, se faz necessario que a sociedade
predisposta a mudanca tenha normas e objetivos diferenciados de uma sociedade que
deseja manter seu status quo. No entanto, Dewey faz um alerta ao analisar o modo de
vida social, isto é, que precisa se vincular a alguns critérios pre-estabelecidos, como nédo
se criar uma sociedade ideal, para ndo se correr o risco de uma divagacéo alienante e ndo
reproduzir passivamente a sociedade existente. O exercicio do posicionamento critico
possibilita novas formas de vida social e as melhorias necessarias para a construgédo de
uma sociedade rumo a igualdade.

Ao tecer criticas a sociedade governada despoticamente, Dewey (2007) a
caracteriza como uma forma instrumentalizada na utilizacdo do medo para neutralizar
qualquer acdo que va de encontro aos interesses dominantes. Assim, ao analisarmos o
recorte inicial da educacdo dos excluidos no século XVIII, observamos que a escolha de
um modelo educacional seminarista’ iria assegurar ao governo vigente a certeza (em tese)
de que 0s meninos e meninas ali confinados, ndo se rebelariam contra a sociedade que 0s

excluiu, tendo a contrapartida da benesse de uma instrugéo.

7 Ao utilizar a educacdo religiosa, 0 governo se certifica que os educandos ndo se rebelariam contra o
sistema vigente, tendo em vista o temor existente aos dogmas religiosos.
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Algumas pessoas sdo treinadas com exercicios praticos para adquirir a
capacidade de fazer (grifo do autor) coisas, de usar as ferramentas mecanicas
envolvidas na transformacdo de produtos fisicos e na prestacdo de servigos
pessoais. Esse treinamento implica somente habituacéo e habilidade técnica;
opera pela repeticéo e pela constante aplicacdo, ndo por meio do despertar e da
nutricdo do pensamento (DEWEY, 2007, p.34).

O autor sinaliza que certas formacdes ndo desenvolvem a capacidade do individuo
em questionar seu estar no mundo, pois é uma educacdo voltada ao saber fazer e ndo por
qual motivo de fazé-la. Em um cenério inclusivo, a tarefa &rdua de exercer a formacédo
para a reflexdo no ambito educacional perpassa, na revisdo de conceitos pré-
estabelecidos, entre eles, as nomenclaturas dirigidas ao grupo de pessoas com deficiéncia.

Para um inicio de mudanca, se fez necessaria a construcdo de uma préatica
pedagogica voltada a pessoa com deficiéncia. Ao estabelecer discussdes sobre como estas
mudancas educacionais aconteceram na sua génese, em sentido amplo, observamos que
a educacdo destes esteve relacionada ao olhar clinico-reabilitador, como veremos em

discussdes posteriores.

2.1.1 A pratica pedagogica de professores dirigida a alunos com deficiéncia — primeiros

registros

Os primeiros ensaios de composicdo ou tentativas de formacdo de profissionais
para 0 exercicio docente voltado para alunos com deficiéncia foram datados em 1835,
cujo cargo intitulava-se professor de primeiras letras para o ensino de surdos-mudos,
instituido pelo deputado Cornélio Franca, mas arquivado apés a sua divulgacéo. Em 1854,
o0 Imperial Instituto de Meninos Cegos (atual Instituto Benjamin Constant) e
posteriormente o Instituto de Surdos-Mudos (atual Instituto Nacional de Educacdo dos
Surdos — INES) foram as duas instituicdes que concentraram mais profissionais dessa
area. O Instituto de Meninos Cegos disponibilizava reduzidas intervencfes pedagogicas
e acOes destinadas a preparacdo dos alunos para o trabalho manual e fabril, como

observamos na descricdo a seguir:

Destinava-se ao ensino primario e alguns ramos do secundério, ensino de
educagdo moral e religiosa, de musica, oficios fabris e trabalhos manuais. O
regime era de internato. Esta forma de recolhimento de criangas em lugares
especificos, ja vinham sendo consagrada entre nés desde os tempos coloniais
pelos jesuitas, nos aldeamentos dos indios, retirados das suas aldeias para
aprenderem por meio de regras, oragfes, costumes cristdos sistematizados,
outras formas de organizacdo da vida de acordo com as crengas europeias
(JANUZZI, 2012 p. 11).
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A repeticdo, muito utilizada nessa época como modelo pedagdgico,
instrumentalizava os alunos a se tornarem aptos ao Magistério no Instituto Imperial de
Meninos Cegos, apds dois anos. Esse exercicio docente ocorria de forma peculiar, caso
ndo houvesse vagas para a fungéo, o aluno repetidor (termo referente ao aluno que se
formava para o exercicio do magistério) seria mantido na instituicio e ganhava o
vencimento sem exercer a funcdo. A eficiéncia deste modelo pedagdgico foi bastante
questionada, embora a quantidade de professores atingisse a marca de 81%.

Na organiza¢do do Instituto de Surdos Mudos, o fornecimento de bolsas para
alunos indicados pelo imperador (10 no total) ndo conseguiu mascarar a evidente
fragilidade que apresentava os dois institutos, como o baixo atendimento para a
quantidade de pessoas surdas e cegas que existiam em 1872. Existia nesse periodo 35
alunos cegos e 17 alunos surdos, para uma populacdo de 15.848 cegos e 11.595 surdos
(JANNUZZI, 2012, p. 13). A criagdo dos referidos institutos iniciou no Brasil, através de
propostas experimentais, ensaios do que em séculos posteriores seria conceituado como
educacdo especial. No entanto, a concepgéo educacional das pessoas com deficiéncias era
praticamente inexistente, tendo em vista que as demandas sociais da época estavam mais
voltadas ao trabalho. Conforme ainda ressalta a autora, ndo havia uma preocupacéo com

a educacdo das pessoas que estavam fora da escola, principalmente a dos deficientes.

Na sociedade ainda pouco urbanizada, apoiada no setor rural, primitivamente
aparelhado, provavelmente poucos eram considerados deficientes; havia lugar,
havia alguma tarefa que muitos deles executassem (...) Certamente s6 as
criancas lesadas® despertavam a atencdo e eram recolhidas em algumas
instituices. Ha referéncia em 1874 & presenca de deficientes mentais no
Hospital Juliano Moreira, que segundo Muller (2000) era entdo intitulado
Asilo para Alienados Sdo Jodo de Deus, em Salvador, Bahia (JANNUZZI,
2012, p.14).

Os relatos das praticas de confinamento de criancas com deficiéncia, intituladas
na época como anormais, em asilo de pessoas diagnosticadas como loucas, em espaco de
convivéncia dividido para o abrigo e o fornecimento de alimentacdo para a populacao
pobre e também sem condicBes de infraestrutura e higiene, endossou o descaso
governamental na época. Tudo em relacdo aos grupos excluidos era permitido, desde que

ndo interferisse na dindmica de uma sociedade, descrita como normal e respeitavel.

8 Chamamos a atengdo novamente para os termos utilizados neste presente artigo — que pertencem a um
periodo histérico especifico. Neste caso, a palavra utilizada na citagdo nos traz uma imprecisdo acerca do
sentido do termo lesadas (grifo nosso).
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Existia um jogo de interesses que atribuia voz e silenciamento, como ilustra Foucault no

que tange as concepgdes de loucura, em diferentes espagos e situagoes:

Desde a alta Idade Média, o louco é aquele cujo discurso ndo pode circular
como o dos outros: pode ocorrer que sua palavra seja considerada nula ou ndo
acolhida, néo tendo verdade, nem importancia, ndo podendo testemunhar na
justica (...) pode ocorrer também, em contrapartida, que se lhe atribua, por
oposicdo entre todas as outras, estranhos poderes, o de dizer uma verdade
escondida, o de pronunciar o futuro, o de enxergar com toda ingenuidade
aquilo que a sabedoria dos outros ndo pode perceber (FOUCAULT, 1999, p.
10-11).

Nesse sentido, a loucura pode apresentar um ganho ou uma perda, a depender do
interesse social, cultural e educacional. O ponto de vista educativo, vai solidificar o
entendimento de que as pessoas com deficiéncia ndo podiam dividir o mesmo espaco com
as outras nao deficientes.

A dificuldade em se encontrar professores nas provincias, visto que na época, a
elite se instruia através do ensino domiciliar (preceptores)® endossava ainda mais a
desigualdade no acesso a educacéo. A criacdo das Escolas Normais em Niterdi (1835), na
Bahia (1846) e o registro de uma escola de ensino regular, a Escola México, que atendeu
deficientes intelectuais, fisicos e visuais em 1887, no Rio de Janeiro e a separacao de
alunos por nivel de adiantamento em 1890 possibilitaram que a dicotomia normal —
anormal se tornasse mais latente.

Uma mudanca estrutural no Instituto Benjamin Constant foi o afastamento de
Benjamin Constant na direcao do instituto. O temor de uma possivel tendéncia autoritaria
das suas ideologias contribuiu para a criacdo de um novo regulamento para a instituicao.

No novo modelo educativo do Instituto:

Havia a preocupagdo com o ensino literario, com as disciplinas especificas;
permaneceu a preocupacdo com a formacdo para o trabalho e ampliou-se o
numero de vagas para 150, quintuplo do nimero de alunos que antes poderiam
matricular-se. Essa profissionalizacdo, defendida em nome da garantia da
subsisténcia do cego e da sua familia(grifo nosso), abrangia sobretudo as
profissdes manuais: torneiro, charuteiro, cigarreiro, empalhador, colchoeiro,
tapeceiro, todos os trabalhos de cordoaria, fabrico de escovas, esteiras, cestas
etc. (JANNUZZI, 2012, p. 22-23).

®Para o dicionario Michaelis (disponivel em: http:// michaelis. uol.com.br/ moderno /portugues/ index.
php?lingua=portugues-portugues& palavra=preceptor) preceptor é “ Aquele que da preceitos; mentor,
mestre. O encarregado da instru¢do de uma crianga ou de um jovem”. No periodo citado, esses individuos
eram responsaveis pela educacdo de poucas pessoas, geralmente com poder aquisitivo.
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No fragmento, a predominancia de um jogo de interesses é implicita, pois a
ampliacdo das vagas trouxe uma acomodacao social, ou seja, as demandas das familias
desses sujeitos foram contempladas. A formacéo escolar do cego para a sobrevivéncia,
em trabalhos majoritariamente manuais isentaria a sociedade dos possiveis percalcos que
o individuo enfrentasse futuramente, pois ja estaria instrumentalizado para a aquisi¢do da
manutencdo de sua vida.

Em 1898, com a expanséo do café, o ensino fundamental foi impulsionado e outro
registro de atendimento escolar para deficientes fisicos e visuais também se localizou no
Rio de Janeiro, no Ginasio Estadual Orsina da Fonseca (op. cit, 16). E importante frisar
que nesse momento histérico, o Brasil comega a investir macicamente em obras de
infraestrutura, como a construcdo de ferrovias, financiamento de passagens para
imigrantes trabalharem nas lavouras de cafe, medidas que vislumbravam uma elevacgéo
do pais ao nivel do século.

Com o predominio ainda do voto censitario (vinculado a renda anual), fim do
Império, as pequenas mudancas na estrutura social com a insercdo dos imigrantes, o Brasil
comega a ensaiar um novo olhar para uma educacdo popular e em particular, na educacao
primaria, a partir de 1918, com o incentivo financeiro para a reorganizacéo de escolas.

Apenas em 1920 introduziu associa¢des profissionais, formadas por professores,
médicos e psicologos e as primeiras reflexdes acerca da educacdo da pessoa com
deficiéncia. Esse movimento se deu ainda de forma ambigua e imprecisa, com base em
experimentacdes e com uma forte influéncia da psicologia. A partir desse ano, 0 nimero
de instituicdes que atendiam pessoas com deficiéncia aumentou, particularmente as de
deficientes mentais.

Percebemos nesse estudo historico, que o tratamento dado a pessoa com
deficiéncia teve um carater essencialmente higienista. Em leituras realizadas, identificou-
se que inicialmente as pessoas caracterizadas como doentes mentais eram enclausuradas
nos presidios. A preocupacdo inicial era de que a deficiéncia apresentada por esses
individuos, inicialmente chamados de anormais, ndo circulasse nos ambientes da
sociedade. O ato da clausura contribuia para a invisibilidade desse grupo e com isso uma
sensacdo de estabilidade social, vigilancia e controle.

Ao mesmo tempo em que, sdo utilizadas a escala métrica de inteligéncia,
organizada por Binet e Simon (JANUZZI, 2012) para medir o aproveitamento escolar e
a apresentacao de outros critérios (para a separacdo) que caracterizasse o aluno anormal

como “falar muito, erguer a todo momento a tampa da carteira, ndo completar exercicios
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gréaficos, levantar-se a todo momento do lugar, rebeldia as ordens dos professores”
(JANUZZI, 2012, p. 45). Essas medidas iniciais caracterizam o que seria a anormalidade
para os padrfes da época e um declarado combate a um possivel parasitismo desses seres,
que automaticamente gerariam despesas a sociedade. E importante destacar que a
avaliacdo mental surge na transigdo do século XX para o XXI e “os testes de inteligéncia
forneceram uma ‘tecnologia cientifica’ para a classificacdo de criancas segundo a sua
capacidade inata” (VALLE; CONNOR, 2014, p.26).

Na influéncia de Pizzoli, psicologo italiano, criou-se a Carteira Biografica Escolar
e cursos de Psicologia Aplicada a Educacdo foram ministrados para professores e
diretores do estado de Sao Paulo. Ao criar essa Carteira, Pizzoli entendia a educa¢édo como
uma arvore, sendo suas raizes alimentadas por diversas ciéncias, como a sociologia,
legislacdo escolar, historia da escola, anatomia, psicologia, antropologia, psiquiatria,
higiene individual, coletiva, da casa e da escola, ortofrenia, pediatria e arte didatica, e do

seu tronco saiam dois galhos:

Um forte, com folhas e frutos vigosos, representando a educacdo do normal; o
outro, raquitico, com folhas e frutos mirrados, representando a educacéo
emendativa, isto €, a do anormal. Nesse galho estavam as diversas deficiéncias,
englobando os criminosos, tarados, idiotas, cretinos, imbecis, surdos-mudos,
cegos de nascenca e deficientes fisicos (JANUZZI, 2012, p.46).

Percebamos que os conceitos atrelados a anormalidade e normalidade em
educacdo possuiam, nessa época, serios subsidios na educacdo dita enciclopédica, alem
da continuidade de confusdo entre doenca mental e deficiéncia, principalmente. Suas
bases se fundamentavam em questionamentos europeus, mais precisamente franceses,
que pregavam uma educacdo além da serviddo, que instruisse o individuo para a vida,
apresentando as primeiras iniciativas em estudar a educacdo escolar e 0s possiveis
problemas que ocorrem nesse universo.

Esse modelo de educacio escolanovistal® discutia as diferencas sociais mais
nitidamente, com o objetivo de corrigir o desvio da marginalidade, o sentido da aceitacao
dos alunos que apresentassem alguma diferenca (na forma de aprendizagem, por
exemplo) no espaco escolar. Contribuiria assim, para construir uma sociedade em que 0s

seus membros se aceitariam e se respeitassem em suas diferencas.

10 Este movimento propunha uma renovagdo de ensino e acreditava que a educagdo é o elemento
verdadeiramente eficaz para a construcdo de uma sociedade democrética, que leva em consideragdo as
diversidades e o respeito a individualidade do sujeito. No Brasil, intelectuais como Lourenco Filho e Anisio
Teixeira defenderam estes ideais.
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Os medicos Ovidio Decroly e Maria Montessori, influéncias citadas pelos
simpatizantes do movimento da Escola Nova, possuiam experiéncias na educacdo de
pessoas com deficiéncia, principalmente na educacdo dos deficientes intelectuais. O
trabalho desenvolvido por ambos, que se inicia no Brasil em 1911, na cidade de S&o Paulo
apresenta énfases nas diferengas individuais. Além disso, havia a preocupagdo com as
atividades concentradas, baseadas no principio da autoeducacdo. A descricdo abaixo
relata uma experiéncia de um docente com uma classe de alunos caracterizados como

eternos repetentes.

Trata-se do atendimento iniciado em 1915 pelo campineiro Noberto Souza
Pinto. Lecionando na escola da periferia da cidade (Cambui), notou um grupo
de criancas que se perpetuava na escola de 1° grau. Com eles organizou uma
classe, em sua casa, a noite, durante um ano. Segundo relatou (em entrevista
ao Jornal Correio Popular, de Campinas, edicdo de 1° de Janeiro de 1967, dois
tercos deles foram restituidos a escola comum para frequentar o 2° ano. O outro
um terco veio a constituir uma escola especial para retardados, ainda hoje
existente (JANUZZI, 2012, p.56).

Nesse recorte historico, ainda tendo como base os ideais transmitidos pela Escola
Nova, podemos compreender que um dos motivos impulsionadores do atendimento ao
deficiente, em setores além da educacéo, se baseava na filantropia, ou seja, esta seria 0
cerne dos movimentos que buscassem dar visibilidade a esse individuo em um processo
de compaixdo, em detrimento ao respeito e ao direito. Assim sendo, nesse momento, a
abordagem médica-pedagogica torna-se muito determinante no processo educativo das
pessoas com deficiéncia. Contudo, essa abordagem muitas vezes era desacreditada ou

carregada de conceitos depreciadores, como esse de Edgard Duque, em 1927.

O ensino dos anormais é sempre mais urgente do que o dos normais. Uma
crianca normal que seja analfabeta pode amanha ser um excelente trabalhador
manual. Uma crianca anormal ineducada seré fatalmente no dia de amanha um
vagabundo arrastado por delinquentes, ou uma prostituta, ou um criminoso
(JANNUZZI, 2012, p.83).

Constatamos mais um indicio de educacdo para o controle, além da conotacéao
higienista, que de acordo com a explana¢ao de Foucault gera a disciplina, que ¢ “um
principio de controle de discursos” (FOUCAULT, 1999, p.36) tendo em vista um futuro
de delinquéncia, o controle, através da educacdo das pessoas com deficiéncias se
mantinha urgente.

A educacdo oferecida é intercalada por abordagens médicas e a questdo higienista

é inserida nos cursos de formacéao de professores. Em 1919, a disciplina Higiene Escolar
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é introduzida no curriculo do curso da Escola Normal do Rio de Janeiro. A higiene passa
a ser compreendida como uma forma do Estado intervir no controle das pessoas com
deficiéncia. Para isso, a Medicina ird promover uma intervencdo nas abordagens
pedagogicas nesse momento histérico. O espaco escolar se organiza de forma a destinar
um tratamento médico-pedagdgico, assim 0 médico possuia um alto poder de intervencao
e 0 pedagogo dava suporte ao seu trabalho. A estrutura montada nesse espaco escolar
dispunha de aparelhagem para uma psicologia denominada patol6gica, educacgdo
sensorial, principalmente a respiratoria, ginastica e trabalhos manuais. O que pode ser
ressaltado nessa intervencdo é a contribuicdo na construcao de uma literatura especifica

e na formac&o de profissionais para a educacao das pessoas com deficiéncia.

E preciso notar que, desde a criacdo de classes anexas a hospitais, com o
crescimento do atendimento em instituicdes filantrépicas e principalmente a
partir da década de 1950, com a criacdo dos servicos diversos, clinicas e
centros de reabilitacdo, muitos dos quais com atendimento educacional, deve
ter havido troca de informacdes entre os profissionais de salde e de educacao,
imbricando varias teorias (JANNUZZI, 2012, p.88).

Dessa maneira, a educacdo da pessoa com deficiéncia teve um importante suporte
médico e que influenciou diretamente na constituicdo de propostas pedagogicas voltadas
a esse publico. O atendimento as pessoas com deficiéncia se deu inicialmente em virtude
de vinculos familiares com as pessoas que se encontravam no poder na época, embora
sua escolarizacao ja estivesse assegurada desde a Constituicdo de 1824.

Com o Decreto-Lei n° 20.826/31, que oficializou o ensino emendativo, ramo do
ensino supletivo que integraria o ensino especial e teria como publico-alvo os chamados
“anormais do fisico, anormais de conduta e anormais de inteligéncia (JANNUZZI, 2012,
p. 92), se instituiu os primeiros ensaios do que se entenderia como Educacao Especial. A
propria etimologia da palavra nos traduz que este ensino seria uma correcdo a falta
apresentada pelo aluno, a adaptacéo ao nivel social do que se considerava normal.

Embora houvesse timidas tentativas de dar dignidade para as pessoas com
deficiéncia, com a criacdo do Instituto Benjamin Constant e o Instituto Nacional de
Educacdo de Surdos, identificou-se que os atendimentos iniciais ainda estavam aquém da
necessidade deste grupo, além de ser reduzido a uma pequena parcela da populacao que

0 almejava.

Mas a proclamacdo oficial da necessidade de cursos de professores e técnicos
especializados para o trabalho com deficientes sensoriais foi feita por Getulio
Vargas em 1954, sob a alegacdo de um grande nimero de cegos e surdos no
pais: 100 mil e 50 mil, respectivamente (JANNUZZI, 2012, p.70).
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Esses movimentos de criagdo desses Institutos deram subsidios para os primeiros
informes oficiais, em ambito académico, da necessidade de mudanga de olhar para a
educacédo do deficiente. Na V Conferéncia Nacional de Educacdo (1933-1934) através do
Plano Nacional de Educacao havia a recomendacao da “formagao de profissionais pelos
sistemas estaduais de educacdo para a educacdo dos débeis, deficientes, abandonados e
delinquentes” (op.cit, p.93). Mesmo com esta recomendacao, a educac¢do da pessoa com
deficiéncia ainda se encontrava aquém e compartilhava do mesmo déficit educacional da
escolarizagéo geral.

As contribuicdes fornecidas pela pedagoga Helena Antipoff sinalizada na area da
deficiéncia e também no ensino de criangas com desvios de conduta, se desenvolveu por
volta de 1934, em Minas Gerais e Rio de Janeiro, tendo como publico-alvo professores
de alunos com deficiéncia e de reformatdrios. No entanto, trazemos algumas ponderacoes
acerca dessas contribuicdes, haja vista certo comodismo observado em suas intervengoes,
que se embasavam nos ideais da Escola Nova. Ndo ocorreram mudancas do ponto de vista
pedagdgico social desses alunos, tendo em vista que continuariam mantidos em
instituicOes especificas de atendimento, sem a integracdo com os alunos definidos como
normais ou aptos para uma vida social, de acordo com as defini¢cdes da época.

As suas contribuicdes irdo subsidiar a implantacdo do Centro Nacional de
Educacdo Especial (CENESP), 6rgdo fundado em 1973, apds a articulacdo de pessoas
sensibilizadas a tematica. O conceito de deficiéncia mental, encontrado no projeto base
para a implantagdo do Centro foi criado por Antipoff “tais criangas apresentariam os
seguintes caracteres: 1° um atraso no desenvolvimento; 2° este atraso é acusado
especialmente em certas faculdades, menos em outras, donde uma falta de equilibrio; 3°
algumas vezes uma perturbacao particular de cunho pedagégico, das faculdades mentais”
(JANNUZZI, 2012, p. 104).

Importante nomearmos que essa pedagoga elencou ser importante a observagao
metodica do professor, como uma forma de compensar as limitagdes presentes nos testes
que eram aplicados aos alunos, para a deteccdo de alunos que possuissem alguma
anormalidade. Por ser adepta as teorias escolanovistas foi defensora da atuacdo de
professores em outros espagos de construcdo de conhecimento e a formacao psicologica
do professor primario, para que ele atuasse nas necessidades afetivas, nos interesses e
habilidades da crianca.

Para que isso se realizasse, Antipoff insistiu na atuagdo dos professores em

instituicOes extraescolares: bibliotecas, clubes de leitura, clubes de mées, entre outros
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espacos. Ela elencou um conjunto de varidveis direcionadas a aprendizagem, na tentativa
de contemplar a totalidade humana da crianca e trouxe para reflexdo o papel real da
escola, e a contribuicdo desse espago na diminuicdo do sofrimento das criangas com
deficiéncia. Existia um credo no potencial da instituicdo escolar para resolver os desafios
colocados pela sociedade, de forma a atingir de uma forma ampla, o educando.

Com isso, essa crenca na possibilidade de abranger no periodo escolar, de trés
ou quatro horas, a totalidade do educando, foram abertas, ou melhor,
acentuadas, as vias de penetracdo do especialista, do psicélogo, do orientador
profissional e a estabilidade do médico e do dentista que nela ja estavam. Uma
vez que se tornava dificil ao professor abarcar tudo, isto é, atingir plenamente
a crianca, cumpria introduzir outros profissionais. Mas essa via, naquele
momento de 1930, era ainda procurada a ser preenchida pelo professor-
psicdlogo e até pelo terapeuta (JANNUZZI, 2012, p.106).

Esse recorte nos representa a fragilidade existente no ensino em querer abarcar o
aluno em sua totalidade e a necessidade que outras instituicdes de apoio e seus
profissionais participem do processo educativo do aluno com deficiéncia, que
acompanhou as décadas posteriores. No seu entendimento, o ensino especial era 0 mesmo
da Escola Nova (ndo havendo diferenca entre eles) e auxiliaria na educagédo e formacéo
dos professores de maneira geral, sendo dessa forma, indispensavel. Assim como o
pedagogo Noberto Souza Pinto, Antipoff compreendia que o professor deveria conhecer
bem o aluno para que conseguisse desenvolver um trabalho pedagdgico. A autora

declarava que:

E s6 depois de uma observacéo atenta e metddica da conduta dessa crianga, de
acordo com os exames do médico e do psicdlogo, depois de profunda reflexdo
acerca de todos esses dados, das observacGes e dos exames, € que o professor
tera conhecido e compreendido seus alunos e resolvido o complexo problema
da personalidade (ANTIPOFF, 1930 apud JANNUZZI, 2012, p. 107)

A pedagoga desenvolveu um sistema de classificacdo para criangas em sete
classes homogéneas, tendo ainda como critério de insercao na defini¢do de “anormais” as
que possuiam problemas sociais € morais. Acreditava que essa homogeneizacao
facilitaria o trabalho dos professores. Em 1932, Antipoff organizou a Sociedade
Pestalozzi, em Belo Horizonte, uma instituicdo particular e de caréter filantrépico, que

tinha como objetivo:

Assistir a crianga e ao adolescente excepcionais definidos nos seus estatutos
como sendo aqueles classificados acima ou abaixo da norma do seu grupo,
visto serem portadores de caracteristicas mentais, fisicas ou sociais que fagam
da sua educagdo um problema especial (JANNUZZI, 2012, p. 113).
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As posturas ambiguas ainda se fizeram presentes nas abordagens de Helena
Antipoff, como percebemos na descri¢cdo do objetivo da Sociedade Pestalozzi, ilustrada
na citacdo acima. No entanto, podemos destacar que o reconhecimento no meio social e
da educacdo como fatores importantes a educacao dessas criangas se configura como um
avanco no olhar pedagdgico. A educagdo € compreendida por Antipoff como responsavel
pelas solucGes sociais, e a criacdo da Sociedade Pestalozzi contribui para o entendimento
da crianca com deficiéncia e operacionalizacdo da educagéo para este grupo.

O pedagogo Noberto Souza Pinto (1928) também merece destaque em suas
intervengdes realizadas em Campinas. Ele elaborou um conceito de deficiéncia com base
nas normas escolares, uma vez que para ele, a escola seria o local de manifestacdo dessas
deficiéncias e 0s que ndo se adaptasse a ela, seriam rotulados como deficientes. Por seu
trabalho ser abrangente, em escolas anexas a sanatorios e na educacdo de alunos
considerados “normais”, se encontram divergéncias nas suas colocagdes sobre os alunos
com deficiéncia, principalmente no aspecto a capacidade dessas criangas em ter nogédo de
alguma coisa, a serem pobres de espirito, dignos de compaixdo e ao mistério que envolve

0 educador em sua pratica pedagogica com este grupo.

Desse modo, existiam grandes e as vezes, salutares oscilacdes nas suas
manifestacdes sobre a anormalidade das criangas nas escolas. E, dado que ndo
tinha uma posicdo fechada sobre o problema, imputava grande
responsabilidade & percepgéo do professor na detecgéo da anormalidade. N&o
valorizava muito os testes, porque a inteligéncia seria desenvolvida pelo meio
(JANNUZZI, 2012, p.99-100).

No entanto, 0 pedagogo compreendeu a segregacdo total como medida de
intervencdo pedagdgica aos alunos com deficiéncia, justificada para a manutencao da
ordem, moralidade e 0 ndo prejuizo aos outros alunos, quando se constituiram classes
especiais em escolas para alunos sem deficiéncia. Para ele, o diagndstico era constituido
através dos olhares de trés profissionais: pedagogo, médico e psicélogo. Assim, a
anormalidade tinha uma relacdo total com a criminalidade, auséncia de rendimento social
e moralidade.

Dessa forma, Pinto reafirma mais uma categoria que definia o que seria um
individuo deficiente para a década de 30: o incompativel com o meio social no qual
deveriam viver, o que apresentasse comportamento ndo condizente com uma sociedade
organizada por um capitalismo dependente. E sabido que o distanciamento entre a
realidade social e a escola é impossivel, tendo em vista que essa € fruto do que acontece

na sociedade, principalmente no que tange as relagcdes de poder (legislagbes, medidas
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repressivas, dominagcdes em geral). Consequentemente, o sistema escolar da época
reproduziria as discrepancias sociais presentes.

Nesse ponto de vista, Pinto contribuiu para que a educacdo das pessoas com
deficiéncia ou as que fossem consideradas como deficientes'!, se mantivesse da mesma
forma segregada, de pouco contato com os alunos que tivessem mais condigdes de obter
sucesso na carreira escolar, assim, mantendo um pseudo equilibrio social.

As principais contribuicbes do pedagogo para a época foram a respeito da
responsabilidade do professor na eficiéncia do ensino e o desenvolvimento de uma
aprendizagem eficiente para o aluno, além de cautela na deteccdo prévia de alunos que
fossem deficientes, antes de uma analise criteriosa que envolvesse um conhecimento, um
trabalho e a compreensdo de como trabalhar com eles. Isto remete a uma proposta de
educacdo que valoriza o sujeito e suas contribuicdes particulares na construcdo do
processo de ensino e aprendizagem, numa perspectiva de reflexdo. Também eram
organizados os instrumentos pedagdgicos que auxiliariam na compreensao do aluno e de
como se dava a aprendizagem ou ndo desse aluno. Tais contribui¢des irdo subsidiar, em
séculos posteriores, discussdes sobre a adaptacdo curricular e as relagdes que séo
mediadas no ensino e aprendizagem, como a percepg¢do do desenvolvimento intelectual
do aluno pelo professor (GOULART, 2000). A autora destaca a importancia da adaptacédo
do material escolar em relagdo ao caminho intelectual do aluno e adverte que “ Para tanto,
seria necessario compreender a crianca, sua atividade, seu desenvolvimento, em outras
palavras, seria preciso observar o aluno”. (op.cit, 163).

Na década de 50, o panorama mundial foi marcado por discussfes acerca dos
servicos oferecidos pelas classes especiais (seus objetivos e qualidades) inicialmente
localizadas em escolas publicas, privadas e sem fins lucrativos. A Educacao Especial,
como um segmento definido por praticas pedagdgicas voltadas a pessoa com deficiéncia,
teve seus pilares desenvolvidos mais fortemente a partir da década de 60, na qual o
modelo médico-pedagdgico encontra-se no auge, provendo as necessidades de uma parte
da populacdo considerada deficiente. No entanto, como assevera Januzzi possuiam o

carater de isolar as pessoas deficientes das sem deficiéncia.

11 A abrangéncia do termo anormal é citada por Jannuzzi como uma possivel separacdo de camadas
economicamente desfavorecidas, por ndo apresentarem comportamentos convergentes com o0s parametros
escolares (2012, p.12). Infelizmente este ideia ainda se faz presente no sistema escolar atual, principalmente
nas questdes que envolvem indisciplina, violéncia e hiperatividade — muitos alunos sdo rotulados por
incapazes e deslocados para classes ou escolas organizadas para atender esse tipo de aluno.
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Estas classes especiais, bem como as escolas previstas na legislacdo também
poderiam funcionar como mecanismos para facilitar o rendimento das camadas
mais favorecidas, frequentadoras das classes comuns, afastando delas os
diferentes, os que tinham dificuldade de aprendizagem, enfim, os que estavam
dentro dos amplos conceitos caracterizadores dessa clientela (JANNUZZI,
2012, p.91).

A composicdo das classes especiais ja corroborava com a concepcao de
isolamento, tratamento diferenciado, que estaria longe de “tratamento especial”, no
sentido positivo da palavra: “ A Educa¢do Especial surge como expressao dessa relagdo
binaria, na qual dois elementos confrontam-se como oponentes, de um lado a
normalidade, de outro lado a anormalidade” (DUBOC, 2006, p.15).

Em 1951 realiza-se a formacdo de professores para surdos por Ana Déria, no
futuro INES (Instituto Nacional de Educacao dos Surdos) com a duracéo de 3 (trés) anos
e contemplou alunos de varias partes do Brasil. E importante salientar que este
movimento de formacgé&o de professores foi diretamente incentivado por fatores historicos
importantes, como por exemplo, a Segunda Guerra Mundial, que exp6s ao mundo uma
quantidade significativa de lesionados que deram surgimento em uma gama de
instituicbes que dessem suporte a esse publico, como as clinicas, os servicos de
reabilitacdo, a psicopedagogia, entre outros.

Em 1946 no Brasil, se solidifica o ideal de educacédo para todos apresentado pelos
defensores da Escola Nova, haja vista a constatacdo de que a educacdo brasileira ainda
contemplava uma pequena parcela da populacdo. Uma série de medidas ilustradas pelo
governo vigente dava a entender o inicio de uma “educagdo realmente para todos”. O
movimento de Educacdo de Base, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°
4024/61, influenciada pela Constituicdo de 1946 aparecem com propostas de
redemocratizacdo da educacdo. Com a criacdo da Pestalozzi (1934), da Associacao de
Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE,1954) e do Conselho Brasileiro de Bem-Estar
dos Cegos (1954) ampliaram-se as discussdes de novas alternativas de ensino e defini¢des
de abordagens das pessoas com deficiéncia, para tentar diminuir as desigualdades sociais
e educacionais das pessoas com deficiéncia. De acordo com Jannuzi, a Escola de

Aperfeicoamento também contribuiu significativamente para a educacdo dessas pessoas:

Foi dentro desse objetivo que a Escola de Aperfeicoamento foi criada. Constou
de duas modalidades de cursos: um com 16 meses de duracdo, ap6s 0 curso
normal, e outro, com menos horas, para fazer o que chamariamos hoje de
“atualizacdo”. Os professores, auxiliares de direcdo e diretores que
frequentassem a escola deveriam servir em locais designados, dentro do
sistema estadual de ensino, por cinco anos. A formacdo era principalmente
fundamentada na psicologia e na biologia, com excluséo da historia (a ndo
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ser dos métodos pedagdgicos) (grifo nosso). Interessante é que ressaltava a
importancia de desenvolver a sociabilidade do aluno, inclusive o decreto-lei
frisava que a escola deveria ser uma sociedade em miniatura (JANNUZZI,
2012, p. 95).

Ao analisarmos o fragmento, percebemos que a estrutura de curso oferecida pela
escola, apresentava algumas lacunas que pGem divida se esta formacgéo alcancaria o seu
objetivo, como a formacdo técnica especializada para professores, visando garantir o
éxito das modernizacgdes propostas na década de 30. A exclusdo do estudo de historia de
maneira geral sinaliza uma tentativa de ocultacdo das referéncias e, principalmente, de
uma reflexdo acerca das questdes sociais, culturais e o proprio processo de exclusdo do
individuo com deficiéncia.

Uma formacgdo especifica, direcionada apenas ao trabalho, uma intervencao
mecanica de cunho “pedagodgico”, nos apresenta, obviamente, que o produto final no
desenvolvimento da sociabilidade do aluno, ndo era alcancado em sua totalidade. Assim,
corroboramos com Foucault (1999, p.44) quando diz “Todo sistema de educacao ¢ uma
maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com 0s saberes
e 0s poderes que eles trazem consigo”. Essa realidade descrita pelo autor e presente em
diversas esferas, de grupos considerados minorias: homossexuais, pobres, negros e
pessoas com deficiéncia, € combatida através de reflexdes no espaco escolar e medidas
de intervengdo para o enfrentamento dessa questdo na educacdo, utilizando projetos,
materiais educativos, leis e decretos que visem o combate a qualquer forma de
discriminacéo.

Nessa questdo, um curso preparatério de educadores em diversas esferas, para o
ensino e a abordagem das pessoas com deficiéncia, que exclui a disciplina historia geral
da sua matriz curricular, a0 mesmo tempo em que almeja uma sociabilidade do aluno,
utiliza o jogo duplo de apropriacéo e expropriacao.

As formacdes reduzidas decorrentes de curriculos compactados, ndo dispdem de
uma formacdo na perspectiva humanistica, completa, voltada para o social. Dessa
maneira, essa formacdo vislumbrou uma formacdo técnica que auxiliasse a uma
intervencdo especifica. O ideal da escola como uma sociedade em miniatura, disposta no
Decreto-Lei 7.970 que subsidiou a composicao da referida Reforma do Ensino Primario
(1927) vem apresentar sérias lacunas no gque tange a educacédo para os excluidos e se torna
um paradoxo.

A expressdo educacao especial aparece oficialmente em discurso do presidente
Médici, em mensagem ao Congresso (JANNUZZI, 2012, p.120). A partir da década de
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80, inicia-se uma nova fase, na qual a preocupacdo se volta a identificacdo e ajuda da
pessoa com deficiéncia, entendendo este individuo como ser humano e assim, tendo o
mesmo direito de realizacdo e inser¢do na comunidade. Dessa forma, organizam-se
escolas de Educacdo Especial que desempenham o papel pedagogico e multidisciplinar,
em sua grande maioria.

No entanto, essas escolas passam a sofrer pressdes de ordem politica, social e
legislativa devido ao carater impreciso, no que tange sua definicdo e abrangéncia,
discriminativo e fundamentalista do sistema de ensino desenvolvido na Educacdo
Especial e se discute novamente, outras estratégias para o ensino da pessoa com
deficiéncia. O conceito de educacdo especial ndo se tornou claro porque se entendia como
atendimento educativo ou atendimento assistencial prestado a alunos excepcionais e

assim:

Como se nota, ainda persiste o assistencial, que pode sugerir o prosseguimento
do que se vinha fazendo em muitos casos, ou seja, apenas auxilios na area de
protecdo a vida, & salde e ndo sistematizacdo de conhecimentos escolares e
procedimentos para sua apropriacdo (JANNUZI, 2012, p.137).

As imprecisdes descritas no excerto acima, ainda se tornam presentes no que se
refere a intervencdo pedagogica, que em alguns casos ainda se desenvolve no olhar
assistencialista e pondo em duvida aspectos de aprendizagem desses individuos.

A Constituicdo de 1988, ao estabelecer a integracdo escolar enquanto preceito
constitucional, artigo 208, e necessaria ao desenvolvimento pleno do individuo,
principalmente aos que apresentem deficiéncia, de forma preferencial na rede regular de
ensino apresenta novamente a discussao de modelos, que tornem mais eficiente a préatica
educativa direcionadas para pessoas com deficiéncia e a analise do processo de inclusao
de modo geral, como o exemplo da primeira experiéncia de integracdo escolar em nivel
mais abrangente, como a ocorrida em 1988, pela Fundacdo Catarinense de Educacao
Especial, em Santa Catarina. Introduziram criancas de 7 a 14, de acordo com o0 que nos

apresenta Jannuzzi (2012, p.157):

Houve a procura de conscientizagao das familias e da comunidade pelos meios
de comunicagdo de massa. Planejou-se a implantagdo de servigos necessarios
complementares na educacdo regular, sala de recursos, salas de apoio
pedagdgico para este atendimento, a fim de garantir-lhes a permanéncia
(JANNUZZI, 2012, p.157).
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A experiéncia citada anteriormente, sobre a mobilizagdo para uma integragéo
escolar nos mostra o desenvolvimento de um trabalho coletivo, em busca de uma ampla
insercdo do aluno com deficiéncia. Nesse momento, a permanéncia do aluno era
compreendida como uma meta inicial e principal para o despertar da inclusdo.

O ideal da Escola para Todos se traduz de maneira mais forte, apos da Declaracdo
de Salamanca (1994) que cria expectativas para a erradicacdo de formas de exclusdo
social. A escola regular se torna o ambiente mais propicio para 0 acesso e permanéncia
do aluno com deficiéncia, utilizando a estratégia de mobilizacdo de todos os participantes
do processo educativo e consagrando um regime educativo que buscasse adaptar as
condigdes em que se processa O ensino-aprendizagem em um meio menos restrito
possivel.

Com isso, a estruturacdo da Educacdo Especial comeca a ser questionada. Os
professores especializados no trabalho pedagdgico do aluno que apresenta deficiéncia e
exercem o seu trabalho de maneira isolada, devem dar espaco ao trabalho na rede regular
de ensino e de uma forma colaborativa ao professor dessa rede, seja publica ou privada,
embora haja uma predominancia maior de alunos com deficiéncia na rede publica. Assim,
essa educacdo vislumbra os critérios de acesso, permanéncia e aprendizagem de forma a
oportunizar ao educando com deficiéncias, garantias melhores de desenvolver uma vida
escolar. A Educacdo Especial, de maneira efetiva foi constituida como uma estrutura
paralela a educacdo formal e com o publico-alvo, alunos quase excluidos da escola, além
disso, como apresentam Stobédus e Mosquera (2012, p. 69-70) «“ Também a cultura da
Educacdo Especial foi, durante muitos anos, uma cultura de um grupo estranho a escola,
funcionando quase como que um ghetto relativamente aos outros docentes”.

Os autores evidenciam nesse extrato, que a Educacédo Especial se organizou como
uma educacdo para alunos desacreditados da sociedade. Assim, a Educacdo Especial
serviu de pilar para o desenvolvimento da Educacdo Inclusiva. Nesse processo, foi
percebido que a organizacdo oferecida pela Educacdo Especial, no que tange a construcéo
de classes e escolas especiais era inapropriada e que devia fazer a insercdo dos alunos
com deficiéncias junto aos alunos sem deficiéncia, nos espagos escolares. Outra questdo
colocada em debate, ainda envolve o processo de identificacdo e avaliacdo das
necessidades educacionais especiais, estabelecendo, na sequéncia, o afastamento do aluno
do meio educativo regular e realizado, em sua grande maioria, por docentes, de forma
isolada. Assim, os autores (op.cit) discutem algumas terminologias e a¢oes relacionadas

a chamada Educacdo Especial.
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Fala-se em Necessidades Educativas Especiais, mas todo o processo de
alocacdo de recursos se baseia na lG6gica categorial. O processo de
encaminhamento para as Instituicdes de Educagdo Especial é também
particularmente controverso e tem vindo a merecer muitas criticas
(STOBAUS; MOSQUERA, 2012, p.72).

O que era entendido como infalivel e inquestionavel nos primordios da educacao
voltada a pessoa com deficiéncia, pode ocasionar danos irreversiveis na vida escolar e
social de um aluno. A tendéncia automatica, por assim dizer, da categoriza¢éo de alunos
por tipo e grau de deficiéncia, por exemplo, ainda persiste e dificulta o processo de
inclusdo escolar desses alunos e € bastante comum nos meios escolares. Sobre essa
questdo compreendemos que, 0 encaminhamento de alunos para instituigdes de Ensino
Especial se relaciona mais aos modelos, praticas educativas escolares e servigos de apoio,
em detrimento aos problemas reais da crianga. Essas instituicdes, por conseguinte, sao
consideradas substitutivas'? do ensino ao invés de complementadoras. Fontes (2009) nos
expbde a necessidade da adaptacdo da Educacdo Escolar no contexto da educacgdo

inclusiva.

No contexto da Educacdo Inclusiva, o papel da Educacdo Especial precisa ser
redimensionado para tornar-se um sistema de suporte permanente e efetivo
(grifo da autora) para os alunos com necessidades educacionais especiais
incluidos e seus professores (FONTES, 2009, p. 51).

A Educacdo Especial, de acordo com o artigo 58 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996, p.33) caracteriza-se pela “modalidade de educagdo
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao™.

Desse modo, compreendemos que a educacdo especial preconiza a descoberta de
cada especialidade do individuo e o despertar de um processo que culminard em sua
inclusdo social. No percurso histérico apresentado no comeco do capitulo, observamos
que a construcao da educacao de pessoas com deficiéncia se desenvolveu principalmente
através da experimentacdo, abordagens que se caracterizavam em tentativas de
escolarizacdo, mais voltadas ao controle do que se entenderia como fora do comum. Os
primeiros ensaios da construcdo da Educacdo Especial nos demonstraram que essa

modalidade de educacao se iniciou de uma forma precéria, principalmente desenvolvida

12 Ao utilizar o termo substitutiva, compreendemos que a educacdo no Ensino Especial ainda é
compreendida como a Unica necessaria ao aluno com deficiéncia e, desta forma, o direito de permanecer na
rede regular € extinto.
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no objetivo do controle de uma populagdo pré-definida como anormal e incapaz de

desenvolver-se no modelo social vigente.

Em educagdo especial ha a defesa da inser¢do e da qualidade do ensino dos
deficientes como influenciadores nesse processo de transformacéo social, na
medida em que o torna conscientes dos condicionamentos existentes e
proporciona-lhe meios de se apropriarem dos conhecimentos necessarios a
vida e a transformacéo social (JANNUZI, 2012, p. 162).

Podemos compreender que as concepcdes presentes sobre a pessoa com
deficiéncia eram as mais despreziveis possiveis, haja vista algumas expressdes remetidas
aos mesmos na época, como imbecis, vagabundos, marginais, anormais, entre outras, o
que desencadeava uma série de posturas preconceituosas no que tange ao seu lugar na
sociedade e ao seu direito a educacao.

Com o intuito de normalizar, regular e transformar a pessoa com deficiéncia em
um individuo mais aceito na sociedade, inseriu-se o olhar médico para dar um suporte
educacional aos individuos que eram previamente selecionados para possiveis
intervencdes. Posteriormente, a mudanca do olhar médico-reabilitador se transformou em
um olhar que aprendesse a detectar as aptiddes presentes nesses individuos e o auxilio no
aprofundamento das mesmas, ndo sendo valorizado apenas as suas incapacidades.

E oportuna a reflexdo histdrica dessa trajetoria, pois ao analisarmos as lacunas e
“avangos” oferecidos na época, podemos constatar algumas posturas que ainda se fazem
presentes na educacdo da pessoa com deficiéncia e assim, estabelecer uma analise critica,
cidadd e responsavel, a partir das concepg¢des tdo bem defendidas por Freire (2014) sobre
o direito a humanizacdo, a luta pela liberdade, a desalienagéo e a afirmacdo do homem,
como medidas imprescindiveis para a luta contra a opresséo, violéncia, exploracéo e
injustica social.

Além disso, a compreensdo das abordagens apresentadas evidencia as
consequéncias nas praticas pedagogicas atuais, que apresentam significativos rancos,
principalmente no que tange ao olhar bioldgico-médico e intervenc@es ainda pautadas na
experimentacdo. Desse modo, a perspectiva é o combate a cultura do siléncio (FREIRE,
2014), exercendo a problematizac¢do, com o objetivo da mudanca e da transformacéo.

Portanto, o percurso historico da educacdo da pessoa com deficiéncia abriu
oportunos caminhos para a construcdo de uma Educacdo Especial na perspectiva da

Educacéo Inclusiva, como veremos nas discussdes posteriores.



44

2.2 AEDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA INCLUSAO

Em educacdo, estabelecer conceitos e defini¢cbes sobre algo, sem davida, se
apresenta uma juncao de visdes sociais e particulares, o que se torna bem mais delicado
e abrangente, principalmente em relacdo a conceituar e a entender deficiéncia e
necessidades educacionais especiais'®, uma vez que envolve, indiscutivelmente, relagdes
sociais de poder e entendimento do que seria normal e patologico.

As necessidades educacionais especiais ndo possuem associacdo direta com a
deficiéncia, visto que, existem alunos que possuem dificuldade de aprendizagem sem
apresentarem qualquer tipo de deficiéncia. No entanto, o aluno com deficiéncia e o de
necessidades educacionais especiais precisam de recursos especificos e geralmente nao
utilizados para os demais alunos, alem de mobilizagcbes no espaco escolar, de cunho
preventivo, para evitar que a escola apresente dificuldades para o seu desenvolvimento
cognitivo, afetivo e social.

De acordo com Magalhdes (2003), os alunos com necessidades educacionais
especiais apresentam dificuldades de aprendizagem, problemas de comportamento,
deficiéncia fisica sensorial (cegos, surdos e surdocegos), deficiéncia fisica ndo-sensorial
(por exemplo, a paralisia), deficiéncia intelectual, deficiéncias multiplas e os alunos com
altas habilidades*. As pessoas com transtorno invasivo do desenvolvimento (autismo) e
transtorno de déficit de atencéo e hiperatividade (TDAH) também integram esse grupo
que necessitam de uma assisténcia educacional especializada.

O conceito de Necessidades Educacionais Especiais e a sua respectiva
assimilacdo pelos gestores no sistema educativo também apresenta alguma controvérsia,
visto que ““ a terminologia empregue para descrever e categorizar criangas é bastante
complexa. Ela ndo sé ndo é acidental como é também o resultado de diversos interesses
envolvidos, como diz Tomlinson (1984) ” (STOBAUS; MOSQUERA, 2012, p. 71).

Os autores nos alertam acerca dos interesses implicitos ao conceituar deficiéncia
na area educacional. Podemos observar esse interesse ao se identificar, por exemplo, um

aluno com deficiéncia intelectual, devido as suas condigdes sociais precarias. Assim,

13 Socialmente, a deficiéncia é compreendida como uma perda irreparavel e prejudicial para o convivio do
individuo em sociedade, além de ser in(til do ponto de vista laboral. Acaba, por diversas vezes, areproduzir
este conceito de incapacidade total no meio educacional.

14 De acordo com o Ministério da Educagdo (MEC), as pessoas com altas habilidades e superdotagdo
demonstram potencial elevado na area intelectual, académica, lideranca, artes, psicomotricidade e
criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas do seu interesse (BRASIL, 2008).



45

notamos que as relagdes existentes entre o éxito escolar e as oportunidades reais na
sociedade, a diversas classes sociais, ndo devem ser desconsideradas. H& um interesse
real de excluir certos grupos do convivio escolar, por ndo pertencerem a especificos perfis
de aluno, como por exemplo, os oriundos de escola publica, de acordo com anélise de
Weiss (1997).

Assim, alunos de escolas publicas brasileiras provenientes das camadas de
mais baixa renda da populacdo sdo frequentemente incluidos em classes
escolares especiais, considerados pertencentes ao grupo de possiveis
deficientes mentais, com limites e problemas graves de aprendizagem. Na
realidade faltam-lhes oportunidades de crescimento cultural, de rapida
construcédo cognitiva e desenvolvimento da linguagem que Ihes permita maior
imersdo no mundo letrado (WEISS, 1997, p.16).

Uma das questdes fortemente discutidas em momentos atuais € como respeitar e
lidar com o outro e como o ambiente social, cultural e econdmico pode influenciar nessas
relagcbes. No ambiente educacional, essa questdo se torna muito bem delineada, como por
exemplo, em algumas intervengGes para diminuir ou impedir que a deficiéncia se
desenvolva, as pessoas diretamente envolvidas nesse processo necessitam de
conhecimentos prévios (familia, principalmente). Muitas vezes a falta desses
conhecimentos esbarra também, como vimos no excerto acima, na questdo econdémica
para que se consiga obter um sucesso educativo de uma forma integral.

Desse modo, corroboramos com a assertiva de Saviani (2013) sobre a importancia
em se distinguir a proclamacdo do direito e sua efetivacdo. Constatamos indmeras
legislacGes e mobilizagdes de grupos diretamente ligados a causa da pessoa com
deficiéncia, para que seus direitos educacionais e sociais fossem cumpridos. No entanto,
para que o direito se efetive de fato, necessita-se de uma politica de implementacéo e
demais desdobramentos sdcio-politicos-econdmicos, que priorizem o sujeito, a sua
autonomia e equidade com os demais cidaddos, uma questdo de direitos humanos, como

destacam Stobéus e Mosquera.

Os estudantes com NEEs™ néo devem ser segregados nem protegidos, trata-se
de uma questdo de direitos humanos fundamentais, que implica vantagens para
todos, na medida em que se sugere ndo sO a inclusdo, como a interacdo e
individualizagdo, como estratégias de inser¢do social mais ampla e ao longo
do percurso escolar e vocacional, conforme nos afirma Fonseca (1989)
(STOBAUS, MOSQUEIRA, 2012, p.10).

15 Necessidades Educacionais Especiais.
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Ao abordar a inclusdo no cotidiano escolar, perpassa também pela discussdo de
direitos humanos, inevitavelmente. As reflexdes propiciam mudancas de atitudes diante
da proposta de incluséo e a diminuicdo de barreiras atitudinais internas e externas ao
espaco escolar.

A educacdo inclusiva tem a atribuicdo de recolocar na educacgdo geral muitas das
responsabilidades atribuidas a Educacdo Especial, no que se refere a desenvolver no
cenario escolar e além dele, o respeito as diferencas e no desenvolvimento de habilidades
e competéncias, valorizando o que o aluno esta apto a aprender, em detrimento de suas
barreiras de aprendizagem. Além disso, demonstra a necessidade prioritaria de se
desenvolver uma educacdo realmente ampla, voltada as necessidades do aluno e,
principalmente, humanista. Pois, como bem ilustra Valle e Connor (2014, p.29) “As
escolas sdo povoadas por seres humanos que chegam com uma miriade de valores,
culturas, etnias, linguas, crencgas, historias € comportamentos”.

A Educacéo Especial e a Inclusiva, em propostas atuais de educacédo para o aluno
com deficiéncia ndo sdo oponentes, elas se complementam de uma forma permanente e
efetiva. A educacéo inclusiva surge com o objetivo de valorizar e defender propostas
educativas que valorize a diversidade e a diferenca, como as elencadas pelos autores, na
citacdo anterior. Essa possibilita uma reestruturacdo da cultura, da pratica e de vivéncias
na escola, de modo que permitam responder a diversidade de alunos. Precisa corresponder
a uma visdo humanistica, democratica, que se atenta a percepcdo do sujeito e de suas
singularidades.

Como perspectiva, Stobdus e Mosquera (2012, p. 12) apontam a necessidade de
“um plano de acdo global, baseado em politicas educativas que sensibilizem a articulacao
entre 0s servicos de educacdo e outros servicos da comunidade, criando-se uma rede de
apoio social e educativa”. Desse modo, a inclusdo precisa ser desenvolvida de uma forma
conjunta e articulada com outros setores, para demonstrar uma quebra real de paradigmas
em relacdo ao diferente, 0 pensar no eu e no outro, na alteridade, como bem nos apresenta

0S autores:

A inclusdo é uma possibilidade que se abre para o aperfeicoamento da
Educacéo Escolar e para o beneficio de todos os alunos, com e sem deficiéncia.
Depende, contudo, de uma disponibilidade interna para enfrentar as inovacoes,
e essa condicdo ndo é comum aos sistemas educacionais e aos professores em
geral (STOBAUS; MOSQUERA, 2012, p.50).

A disponibilidade interna referida pelos autores perpassa principalmente pelas

questBes atitudinais, 0 que exige mudancas, transformacgdes, adequacbes da propria
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pratica docente as necessidades do aluno. E preciso entender a diferenca como um ganho,
uma construcdo de vivéncias e conhecimentos, ndo uma perda, uma reducdo de
possibilidades.

Essa mudanca, ou melhor, o sentido da mudanca, precisa ser analisado através de
outras questdes, principalmente relativa a visdo social da deficiéncia, que se reflete na
relagdo de ensino e aprendizagem e posteriores relagcdes que sdo desenvolvidas no espago
escolar. A educagdo na perspectiva inclusiva significa assegurar a todos os estudantes
uma igualdade de oportunidades educativas, com outros apoios complementares e um
sistema de valores “ela ndo pode se esgotar num conjunto de técnicas educativas
mediaticas, na medida em que toda a comunidade educativa deve compartilhar tais
valores em todas as praticas e em todas as atitudes” (STOBAUS; MOSQUERA, 2012, p.
12).

Necessita-se da criagdo de culturas inclusivas, da producéo de politicas inclusivas
e 0 desenvolvimento destas politicas, propondo desafios. Dessa maneira, a inclusao ird
exercer de fato a sua significacdo etimologica — incluir, abranger, introduzir, inserir, ou
processos continuos de construcdo e desconstrucdo. A educacdo inclusiva propicia a
alteracdo das politicas socialis, revisdo de conceitos éticos e morais e novas possibilidades
de melhoria de vida, a revisdo do lugar da pessoa com deficiéncia na sociedade. A
diferenca alicerca a compreensdo do que pode ser pensado como lugar e, assim ““ é no
lugar e a partir dele que se vé brotar as diferengas que singularizam os grupos humanos e
suas formas de estar no mundo” (SUZART et.al, 2009, p.67).

Portanto, aceitar as diferencas é um desafio provocador. E estabelecer a disposicdo
de sair de si e olhar o outro, entrar em seu universo e desbrava-lo. Um desenvolvimento
para agregar pessoas, com a finalidade de estabelecer um sentimento de pertenca de um
lugar comum de todos ao mesmo tempo particular, singular, como bem nos assevera
Fonseca (2012, p. 14) “ A justica social, a equidade educativa e a iniciativa de escolas
regulares como estratégias de inclusdo s6 podem ser compreendidas em contextos
particulares”.

Para tanto, o autor declara uma provocativa defini¢do de inclusdo: “Criagdo de
uma sociedade mais justa; desenvolvimento de um sistema educativo mais equitativo;
promocdo de respostas da escola regular a diversidade e heterogeneidade como meio de
tornar realidade tais designios” (op.cit, p.14). A provocacdo € compreendida pela
necessidade de todos esses setores citados estarem intercalados para propiciar a t&o

almejada incluséo.
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E percebido que nos primeiros passos de uma construcdo de educacéo inclusiva,
muitas acOes foram desenvolvidas de modo rudimentar, ou seja, ainda no improviso, na
probabilidade. Por algum tempo, se compreendeu que apenas a presenca de um aluno
com deficiéncia se realizaria uma educacdo inclusiva, hoje é compreendido que uma
educacdo realmente inclusiva deve se atentar a trés fatores: acesso, permanéncia e
aprendizagem, além de entender que inicialmente, se faz necessario desenvolver a
mobilizacdo e a sensibilizagdo da equipe escolar, para que o processo inclusivo nesse

espaco ocorra de uma forma verdadeira.

Para uma efetiva implementacdo do modelo inclusivo na educacdo, faz-se
necessario uma profunda reorganizacdo escolar, que requer, entre outras
medidas, a redugdo do nimero de alunos por turma, nova infraestrutura e a
construcdo de novas dindmicas educativas (SAMPAIO; SAMPAIO, 2009,
p.72).

Entendemos que as mudancas externas, como adaptacao do espaco fisico escolar,
legislacOes e politicas publicas, de modo geral, podem surtir pouco efeito em relacdo aos
atores envolvidos no processo inclusivo. E necessario criar espacos® e vias de
compartilhamento de sensacfes e/ou anseios sobre 0 que esses atores realmente esperam
de uma educacio inclusiva. E percebido que, a educacéo inclusiva ainda é feita de forma
solitaria, na qual é depositado, praticamente de forma total, o sucesso ou fracasso da
mesma, 0 que oferece um contrassenso no que se refere a educacao construida por todos
e para todos. A criacao de espacos para reflexdo sobre a pratica docente voltada a alunos

com deficiéncia permite visualizar interferéncias de ordem psiquica, por exemplo.

[...] as professoras falam de um despreparo de ordem pedagogica, salientamos
gue também estd em jogo um despreparo psiquico para lidar com a realidade,
as vezes tdo dificil de aceitar, que a deficiéncia traz, justamente, pode
denunciar os limites do corpo a que todos nds estamos sujeitos, como também
no caso da préatica docente, apontar os limites de uma pratica pedagogica que
privilegia as aquisi¢des cognitivas (SAMPAIO; SAMPAIO, 2009, p.76).

Este fragmento endossa algumas posicGes sobre a necessidade de pensar
multidisciplinarmente uma educagao inclusiva e “explorar todas as opc¢des potenciais de

inclusdo e ndo sO as mais correntes, acessiveis ou tradicionais” (FONSECA, 2012, p.17).

16 Na pesquisa apresentada por SAMPAIO, SAMPAIO: Convivendo com a diversidade: a inclusdo escolar
da crianca com deficiéncia intelectual (BORDAS, DIAZ et al. 2009, p. 71-78) é colocada a importancia do
compartilhamento de desejos e angustias dos professores no processo de inclusdo escolar.
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Assim, pode ser possivel desenvolver amplas avaliagdes do processo inclusivo em si,
pelas mais diversas vertentes.

Em um olhar inclusivo, a pessoa com deficiéncia ird se integrar através das
transformagdes dos ambientes, o que abrange o espacial, como adaptacdes de materiais,
tedrico-formativas'’ e, principalmente, atitudinais, respeitando a diferenca e as
respectivas indefinicdes que fazem parte dela. Desse modo “ha que se levar em conta
cada situacdo e estagio, que resulta das formas de interacdo entre as caracteristicas do
aluno e dos ambientes em que esta eventualmente inserido” (BORDAS; ZOBOLI, 2009,
p.81).

A educacdo especial na perspectiva inclusiva propde alguns desafios, como
combater a cultura da normalizagdo e classificacdo e o processo de exclusdo continua,
vivenciada no espago escolar. O sucesso de uma educacdo na perspectiva inclusiva se
dara na analise de possiblidades, exploracdo de talentos dos alunos, o desenvolvimento
de uma pedagogia interativa, sem hierarquizacdo de saber, a valorizacdo da identidade
sociocultural dos alunos e também dos professores, questdo geralmente esquecida nesse
processo.

Uma educacéo aberta as diferencas demanda uma ressignificacéo e reorganizagédo
completa de todo o processo que culmina na incluséo. Esta ressignificacéo visa assegurar
0 cumprimento das metas da educacdo na perspectiva inclusiva, fruto de mobilizacGes
sociais. No entanto, apenas 0 aspecto legal ndo é suficiente para que o escrito se cumpra
efetivamente, pois de acordo com Oliveira e Martins, a inclusdo necessita de um conjunto

de medidas, a saber:

Incluir exige uma a¢do conjunta dos envolvidos no processo educacional,
novos posicionamentos e a¢des reflexivas sobre a préatica educativa, a fim de
promover a aprendizagem de todos os alunos. Trata-se de reconhecer que as
dificuldades que os alunos apresentam ndo sdo apenas deles, visto que
resultam, em grande parte, do modo como a educagdo € concebida e colocada
em pratica (OLIVEIRA; MARTINS, 2011, p. 311-312).

Entendemos que a Educacdo Inclusiva se constitui um fenémeno complexo e,
portanto, permeada de questdes ambiguas. Ela ndo é restrita ao espacgo escolar e solicita
que seja desenvolvida também em outros setores, como a saude, a justica, a tecnologia,
dentre outros. A diferenca é valorizada e favorece, indubitavelmente, para o

desenvolvimento pleno da sociedade. No entanto, devemos ter cautela em discorrer

17 Se refere a forma como sera desenvolvida a relacdo de ensino-aprendizagem.
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acerca dos aspectos positivos ao desenvolver uma educacgéo especial na perspectiva da
incluséo, tendo em vista a formulagdo de um discurso tendencioso. A incluséo deve ser
compreendida como uma filosofia fundamental para percebermos e respondermos as
diferencas humanas. Como salienta Valle e Connor (2014) as percepcdes dos professores

em relacdo a deficiéncia e aprendizagem.

Por conseguinte, aquilo no que os professores acreditam em relacdo as
deficiéncias determina como os estudantes com deficiéncia realmente (grifo
dos autores) sdo educados. A lei federal cria a infraestrutura e 0s
procedimentos para identificar e atender os estudantes com deficiéncia, mas o
espirito dessa lei revolucionéria acontece (ou nao) na relagéo entre o professor
e o aluno (VALLE; CONNOR, 2014, p.35).

No texto introdutério do presente capitulo, os cidaddos do futuro seréo
recompensados por sua diversidade e originalidade. A recompensa citada por Lima é
percebida pela capacidade de cada individuo demonstrar a sua singularidade e
principalmente, sua originalidade para a mudanca de olhares relativos ao outro. Com isso,
desenvolve-se uma sociedade apta ao convivio na diferenca.

No préximo capitulo, apresentamos os marcos legais que subsidiam a educagéo
na perspectiva inclusiva e, de forma particular, o que os mesmos dispdem sobre a relacao

ensino-aprendizagem nesta mesma perspectiva.
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3 PRINCIPIOS E FUNDAMENTOS DA INCLUSAO NAS POLITICAS
PUBLICAS DA EDUCACAO: O OLHAR SOBRE A DEFICIENCIA NO BRASIL

Na pratica, a realizacdo dos direitos das pessoas com deficiéncia exige acdes
em ambas as frentes, a do direito universal e a do direito de grupos
especificos, tendo sempre como objetivo principal minimizar o eliminar a
lacuna existente entre as condicfes das pessoas com deficiéncia e das pessoas
com deficiéncia. (Cartilha do Censo 2010, p.6).

A deficiéncia é uma tematica muito presente nas discussfes acerca dos Direitos
Humanos, haja vista as inimeras legislacfes internacionais que se propdem a reafirmar o
direito de todo ser humano em possuir condi¢des necessarias para o seu desenvolvimento
em diversas vertentes, de uma forma ndo discriminatéria. Tomamos como exemplo, a
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, que, em seu bojo, considera essencial a
protecdo dos direitos humanos pelo Estado de Direito e que a compreensdo comum desses
direitos é importante para 0 cumprimento dos compromissos assumidos pelo Estado.

Ao analisar as legislacdes brasileiras que vigoram atualmente, observa-se que a
educacdo é compreendida como um direito de todos, preferencialmente na rede regular
de ensino e, sobre as pessoas com deficiéncia, é assegurado o atendimento educacional
especializado. A Cartilha do Censo de 2010, referente aos dados sobre a pessoa com

deficiéncia no Brasil, nos apresenta dados importantes sobre o perfil destes individuos:

45.606.048 de brasileiros (23,9%) tém algum tipo de deficiéncia — visual,
auditiva, motora e mental ou intelectual. 25.800.681 (26,5%) sdo mulheres e
19.805.367 (21,2) sdo homens. 38.437.702 pessoas vivem em areas urbanas e
7.132.347 em éreas rurais (BRASIL,2012, p.6).

Os numeros apresentados sdo expressivos e demonstram ainda um campo de
disputa permeado por estratégias normalizantes, tendo em vista a ocultacdo da
deficiéncia. Apresentando o recorte regional, o Nordeste apresenta 26,3% de incidéncia
de pessoas com deficiéncia (o maior entre as demais regides do pais) e na Bahia, 25,39%
(op.cit, p.11), o que nos mostra uma face cruel de dupla exclusdo - maior indice no pais
e baixo investimento para esta populacéo.

Partindo da premissa de que a educacdo inclusiva tem como objetivo oportunizar
a todos os alunos o seu desenvolvimento quanto aos aspectos cognitivo, afetivo,
sociocultural e académico é fundamental a definicdo de uma proposta de uma educagéo

voltada ao desenvolvimento de préticas pedagdgicas que auxiliem a construcdo de sua
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identidade, com base numa visdo sociointeracionista e tendo como meta primordial o
desenvolvimento pleno do individuo, respeitando suas diferencas e singularidades.

No panorama mundial, algumas declaragdes e mobilizagdes reforcam o ideal de
Escola para Todos: a de Jomtien (1990), Managua (1993), Salamanca (1994). Essa ultima
considerada a principal de todas, por expressar de maneira mais clara e concisa a
necessidade de uma proposta que vise 0 acesso a educacdo de qualidade, assim como o
reconhecimento de caracteristicas diferenciadas e singular a cada individuo. De acordo
com Santiago, Akkari e Marques, a Declaracdo de Jomtien e a de Salamanca possuem um
maior destaque, no que se refere a suas respectivas finalidades, pois “resultaram no
desenvolvimento de politicas voltadas para a universalizacdo do acesso e permanéncia a
educacdo e trouxeram a tona a discussdo de carater seletivo e excludente das nossas
institui¢des educacionais (2013, p.101) ™.

O Foro Consultivo Internacional para a Educacdo para Todos, em Dakar (2000)
e a Declaracdo dos Direitos Humanos (ONU, 2006) foram considerados referéncias
mundiais em relacédo aos direitos de qualquer individuo, assim como a responsabilidade
de cada nacdo para a constru¢cdo de um mundo menos desigual, que compreenda as
especificidades de cada individuo.

Inicialmente, a garantia do acesso e permanéncia desses alunos de uma maneira
“igualitaria”, referendado por esses documentos internacionais, nos traz oportunas
reflexdes no que tange as intervengdes ocorridas para que se delineassem 0s primeiros
tracos do que poderiamos chamar de incluséo educacional. A analise desses documentos
€ muito importante para compreendermos as diretrizes oficiais da préatica educacional
inclusiva brasileira e alguns posicionamentos que derivaram modalidade ditas inclusivas,
gue ndo se comprovavam na pratica.

A subordinacdo do nosso pais as leis internacionais pode suscitar a criacdo de
outras possibilidades de segregacdo e deturpacdo do verdadeiro ideal da incluséo: o
acesso, a permanéncia e a aprendizagem de todos, sem discriminacdo. A educacao
inclusiva € uma construcdo coletiva, internacional que mobiliza o esforco de varios
grupos em torno da educacéo especial e dos direitos humanos, em direcdo a formacao de
um sistema Unico e colaborativo. Dessa maneira, 0s paises que sdo signatarios dessas leis,
se comprometem a garantir as medidas inclusivas e, essa garantia pode ser oferecida “a
qualquer custo” sem os cuidados e planejamentos para a constru¢do de um processo

inclusivo.
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Os discursos favoraveis a inclusao educacional em seu caréater total, em paises que
respondem por uma trajetéria histdrica de exclusdo, como o Brasil, podem mascarar uma
intencionalidade de contengdo de gastos publicos com programas sociais,
particularmente, as escolas de educacdo especial. Ao propiciar uma inclusdo sem 0s
suportes especializados, ha o desenvolvimento de um processo de sucateamento duplo do
ensino publico, transferindo ao professor a atribuicdo da promogdo da inclusdo. Nos
questionamos o0 que ha por tréas do discurso da educacgdo para todos? Quais seriam esses
discursos? O que difere o discurso, da préatica inclusiva? Os termos direitos e garantias
possuem diferengas conceituais importantes entre os dois, pois “Os direitos sdo
constituidos por uma lista de bens e servicos que o governo entrega aos individuos,
enquanto as garantias asseguram que esses bens e servigos cheguem, igualmente, a todos
os individuos da nagdo” (BRASIL, 2012, p.16).

Assim, buscamos refletir sobre a concepg¢éo de igualdade que esta sendo utilizada
no espaco escolar pela educagéo inclusiva, pois o direito abrange, necessariamente, uma
via de méo dupla, o que garante (defende) e o que exige. O ideal do respeito as diferencas
nao se torna uma “forca de expressao” utilizada em qualquer argumentacao de politicas
publicas e sociais. Esses exercicios de questionamentos, de discussdes e de denuncias, se
estabelecem como os primeiros passos para uma educacdo realmente para todos e longe

de consensos aparentes, como assevera Fontes (2009):

No entanto, as ideias de Schwartzman e Lieberman'® esbarram na
argumentacdo de que se a inclusdo néo for decretada de cima para baixo,
através da forca da lei, o sistema educacional brasileiro talvez nunca se prepare
para receber essas criangas e adolescentes que apresentam algum tipo de
deficiéncia (FONTES, 2009, p. 46).

Portanto, se enfatiza a necessidade de uma educacdo para todos, que propicie o
desenvolvimento dos sujeitos como cidaddos e, principalmente, preparados para 0s
desafios do convivio em sociedade. Entretanto, esse desejo se esbarra nas diversas faces
de exclusdo existentes, como a auséncia de infraestrutura no espaco escolar, para receber
de forma digna os alunos com deficiéncia, a caréncia de recursos materiais, humanos,
financeiros, formativos e atitudinais de todo o grupo (professores, gestores, profissionais

de apoio) e, na maioria dos casos, a auséncia da familia no processo educacional. O que

18 As ideias dos autores serdo mais aprofundadas nos préximos capitulos.
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acaba por nos apresentar, um conjunto de diversas barreiras que permeiam o cotidiano da

pessoa com deficiéncia, com destaca a Cartilha do Censo 2010.

As pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos que as pessoas sem
deficiéncia. No entanto, elas nem sempre conseguem clamar por seus direitos,
nas mesmas condi¢fes em que o fazem as pessoas sem deficiéncia, devido as
desvantagens impostas pelas restricGes de funcionalidades e pela sociedade,
que lhe impde barreiras fisicas, legais e de atitude. Essas barreiras sdo
responsaveis pelo distanciamento que existe na realizacdo dos direitos das
pessoas com e sem deficiéncia (BRASIL, 2012, p.16).

As desvantagens abordadas no fragmento acima podem ser exemplificadas no
processo desenvolvido para a inclusdo da educacdo especial na politica educacional
brasileira, que vem ocorrer somente no final dos anos 50 e inicio da década de 60, do
século XX, sendo expressivo as iniciativas oficiais de ambito nacional, do periodo
compreendido entre 1957 a 1993. No presente seculo, alguns documentos oficiais vao
contribuir ainda mais no clamor por uma sociedade e por consequéncia, para uma
educacdo mais inclusiva, que garanta a diversidade e preserve a singularidade de cada

individuo, em um combate a desumanizag¢do como vocagéo historica.

A desumanizacdo, que ndo se verifica apenas nos que tém a humanidade
roubada, mas também ainda que de forma diferente, nos que a roubam, € a
distorcdo da vocagdo do ser mais (grifo do autor). E distor¢do possivel na
histéria, mas ndo vocacao histérica (FREIRE, 2014, p.40).

Freire (2014) chamou de pedagogia emancipatoria do oprimido, uma pedagogia
voltada a construcdo pessoal da prépria historia do sujeito, com base na acédo e reflexéo
trouxe provocagdes do que seria realmente uma educacdo popular e para todos. Uma
inclusdo além dos discursos politicos, de instituicbes conservadoras e que deixe evidente
0s conceitos de inclusdo e diferenca.

Para Mazzota (2005, p. 65), a escola precisa considerar importante o envolvimento
dos “portadores de deficiéncia no planejamento e execugdo dos servigos e recursos a ele
destinados €, sem dlvida, um imperativo de uma sociedade que pretende ser mais
democrética”. A conscientizagao dos direitos da pessoa com deficiéncia e do seu lugar na
sociedade, por essas mesmas pessoas, vao impulsionar a discussdo e o surgimento de
politicas publicas educacionais pro-inclusivas. A esse respeito, Fontes (2009, p. 42)
assevera que, no Brasil, os documentos legais nas politicas ptblicas de educagdo “ quando

analisadas nos ultimos quinze anos, apresentaram avancos. Todavia, ainda persiste a



55

distancia entre o que pregam os dispositivos legais € 0 que acontece nas préticas
cotidianas das salas de aula”.

O abismo elencado pela autora se traduz principalmente no entendimento da
inclusdo como um método, uma receita a ser seguida, que pode ser aplicada no espaco
escolar de qualquer forma reforcando uma dicotomia entre eles, os diferentes, e 0s
“normais”, assim como a escola para todos ¢ a educagdo especial.

Assim, vamos estabelecer uma analise neste subcapitulo, dos principais
documentos que norteiam a educacdo da pessoa com deficiéncia, na sua esfera nacional
e daremos énfase também nas discussfes que subsidiem a pratica pedagdgica dos
professores.

3.1 PRINCIPAIS LEGISLACOES NORTEADORAS DAS POLITICAS INCLUSIVAS

Este estudo apresenta as legislacfes numa perspectiva linear e elenca as principais
influenciadoras na construcdo de politicas inclusivas. A evolugdo do atendimento
prestado a pessoa com deficiéncia acompanha, por conseguinte, as mobilizagdes de cunho
juridico, econémico, politico, teologico e social (MARTINS, 2015).

Na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988, artigo 208) encontramos subsidios para
a implantacdo de uma educacdo que contemple todos os cidadaos brasileiros. Esse artigo
estabelece que “ o dever do Estado com a educagao sera efetivado mediante a garantia de
atendimento educacional especializado aos portadores'® de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino”. A referida medida da a garantia da equalizacao das
oportunidades educacionais, qualidade de ensino, assisténcia técnica e financeira.

Anteriormente, algumas medidas ja dispunham de um “novo olhar” para este
publico, como a prestacdo de apoio técnico e/ou financeiro a Educacdo Especial,
divulgada por portaria através do Centro Nacional de Educacdo Especial (CNEE) em
1986. Outro destaque se da pela mudanca de terminologias: de aluno excepcional a
educando com necessidades especiais.

O movimento de direito a educacdo para todos os individuos suscita uma agédo

coletiva de mudanca, com adoc¢do de politicas inclusivas, transformacdes dos sistemas

19 Destacamos que as expressdes utilizadas serdo mantidas no corpo do texto, por se tratar de documentos
oficiais. No entanto, compreendemos que a melhor expressdo para referéncia destes sujeitos é pessoas com
deficiéncia.
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educacionais, das préaticas sociais que vislumbram as rela¢cdes familiares e comunitarias
e, para isso, os processos de reflexdo e interlocucdo coletiva devem encaminhar a
comunidade escolar, a identificar qual o discurso se predomina na pratica e coibir
reproducbes que sinalizem as dificuldades em lidar com o acesso das pessoas com
deficiéncias no espaco escolar.

A Politica Nacional de Educagdo Especial, PNEE (BRASIL, 1993) trouxe uma
importante contribuicdo na redefinicdo de olhares para as pessoas com deficiéncia, ainda
que abordassem algumas posturas assistenciais e terapéuticas. Segundo Mazzota (2005)

essa politica se constitui em:

Importante avango em direcdo a compreensdo da educacdo especial no
contexto da educacdo, inclusive a escolar (...) traz ainda, muito do carater
assistencial e terapéutico, proprio da educacdo dos deficientes do passado,
colocando a educacdo especial em transicdo entre a assisténcia aos deficientes
e a educacdo escolar (MAZZOTA, 2005, p.126).

A transicdo citada pelo autor resulta em medidas que ampliem, principalmente, o
acesso a escola publica, de pessoas com deficiéncia e a promocao necessaria a educacao
de maneira geral e significativa. Assim, 0 combate a posturas preconceituosas presentes,
se torna intensivo, principalmente na educacdo publica, conforme apresenta Valle e
Connor “ A educacgao publica foi e continua sendo moldada pelos padrdes das atividades
humanas e das estruturas sociais (VALLE; CONNOR, 2014, p. 35) ™.

Sobre a legislacdo educacional, temos como base principal, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), n° 9394/96 que aborda a Educacdo Especial no
contexto da educacao escolar. Damos o destaque ao capitulo V, Artigo 59, que trata as

garantias didaticas diferenciadas, o curriculo e a formagéo dos professores.

Os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos
e organizagdo especificos para atender as necessidades; assegura a
terminalidade especifica agqueles que ndo atingiram o nivel exigido para a
concluséo do ensino fundamental, em virtude das suas deficiéncias; e assegura
a aceleracdo dos estudos aos superdotados para a conclusdo do programa
escolar (BRASIL, 2010, p.12).

Observamos no fragmento acima, que ha uma proposta de rediscutir o papel dos
gestores escolares, corpo docente e demais constituintes do cenario escolar, pois todos
tornam-se responsaveis pelo processo da inclusdo. Uma questdo importante, que afronta
a garantia de recursos, apresentado no extrato acima, se refere ao financiamento para a

estrutura inclusiva na escolarizagéo das pessoas com deficiéncia, que oscila em periodos
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de contencdo de gastos, como na década de setenta e investimentos macicos,
principalmente a partir dos anos 2000. Um exemplo disso ocorre na criagéo da Lei da
Acessibilidade (n° 10. 098) que dispde, entre outros aspectos, normas que garantam a
acessibilidade da pessoa com deficiéncia ou mobilidade reduzida em via publica, prédios,
meios de transporte e comunicag¢do, com seguranca e autonomia (BRASIL, 2000).

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL,
2001) ampliam o carater da educacdo especial com base no atendimento educacional
especializado em relacdo a uma fungdo complementar e suplementar. No entanto, ndo
potencializa de fato uma educacao na perspectiva inclusiva na rede publica de ensino, ao
propor a possibilidade de referendar o ensino regular. A funcdo do atendimento

educacional especializado é de:

Identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade, que
elimine as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado se diferenciam daquelas realizadas na sala de aula
comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo (BRASIL, 2010, p. 21).

A Lei n°® 10.172 (BRASIL, 2001) que instituiu o Plano Nacional de Educacéo,
estabelece metas para a educacdo nacional até 2010, tendo como objetivo principal a
construcdo de uma escola inclusiva, que garanta a diversidade humana. Com algumas
contradicdes, esse Plano previu o atendimento de alunos com deficiéncia na rede regular,
com apoio pedagogico, enfatizando a contribuicdo das escolas especiais e propondo a
ampliacdo de seu atendimento. Positivamente, estabelece prazos no que concerne aos
recursos didaticos para a promocdo do desenvolvimento desses alunos. Desse Plano
derivara a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva
(2008).

A insercédo de outras areas de conhecimento ao processo educativo na deficiéncia,
ird subsidiar um olhar multidisciplinar, colaborativa, que se estabelece através da
articulacdo de Redes de Apoio. Além dessa Rede foi regulamentada as Diretrizes
Curriculares para a Formacdo de Professores na Educacdo Basica (BRASIL,2002) que
preconiza a oferta, nas matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas, uma formacéo
que contemple a diversidade e as especificidades de alunos com deficiéncia.

A Portaria n°® 2.678/02 que dispde sobre a diretriz e as normas para uso, ensino e
difusédo do Braille em todas as modalidades de ensino; a Lei n°® 10.436/2, que reconhece

a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e a Lei n® 5626/05 que garante 0 acesso as escolas
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bilingues, para alunos surdos, bem como o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) em turno oposto, com intérprete em Libras e a inser¢do da disciplina Libras nas
matrizes curriculares dos cursos de ensino superior, se configuram em exercicios
coletivos de adequacdes para as demandas escolares de alunos com deficiéncias e na
transformac&o do olhar social para esse publico-alvo.

A preparagdo de materiais norteadores para a pratica docente em uma perspectiva
inclusiva também faz parte da reestruturacdo de a¢des que redefinam uma educagdo mais
voltada ao aluno com deficiéncia. Compartilhamos da ideia de Gongalves, Viana e Santos
(2009, p.101) no que diz respeito ao processo do aprender no espago escolar “o aluno,
quando chega a escola, ndo encontra sé a sala de aula como espaco de aprendizagem, ele
desenvolve a aprendizagem em todos 0s momentos nos quais encontra-se no espacgo
escolar”. Nesse principio, o Ministério de Educacao e Cultura (MEC, 2003) implementou
o Programa de Educacéo Inclusiva: direito a diversidade, na perspectiva de transformacao
dos sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos, de formacao de gestores e
educadores em municipios, a oferta de Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
a acessibilidade.

Em 2004, o Ministério Publico Federal publicou o documento intitulado “O
Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular”, que
objetivou conceituar e disseminar normas internacionais de inclusdo, dando ressalvas aos
beneficios da inclusdo em turmas de ensino regular. No ano de 2005 efetivaram-se centros
para atividades de Altas Habilidades / Superdotacdo em todos os estados do Brasil, com
0 intuito de atender esses sujeitos, orientar suas familias e formar, de maneira continuada,
professores para a rede publica de ensino.

Um importante passo foi dado em 2006, através da Convencdo Internacional das
Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela Assembleia Geral da ONU, mais uma legislacéo
de protecdo as pessoas com deficiéncia e sendo incorporada a legislacao brasileira, através
do Decreto n° 186/2008. Em seu bojo, traz uma nova caracterizagdo para a pessoa com
deficiéncia e desloca o olhar da incapacidade pessoal, como um impedimento de natureza
fisica, intelectual ou sensorial, para o contexto social. Assim, as barreiras atitudinais e
ambientais?® apontadas por Machado e Wernick (2013) séo as responsaveis por possiveis

obstrucdes de acesso e permanéncia da pessoa com deficiéncia.

20 A barreira atitudinal se caracteriza por ser a raiz de todas as demais barreiras. Sao atitudes influenciadas
em preconceitos e estere6tipos que produzem a discriminagdo a pessoa com deficiéncia. J& a barreira
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Em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e
efetiva na sociedade com as demais pessoas (...) a deficiéncia resulta na
interacdo entre pessoas com deficiéncia e as barreiras atitudinais e ambientais
que impedem sua plena e efetiva participacdo na sociedade em igualdade de
oportunidade com as demais pessoas (MACHADO; WERNICK, 2013, p.55).

E importante estabelecermos uma reflexdo ao que concerne a esséncia da ideia
transposta acima. A partir do momento que se propde uma mudanga na concepcao da
deficiéncia, que é construida tanto simbolicamente como socialmente (HALL, apud
SILVA, 2012) se realiza efetivamente a quebra de paradigmas, em analises de reducédo
ou destruicdo dessas barreiras arquitetonicas e atitudinais.

Uma questdo também importante é que a inclusdo se apoia sempre na existéncia
da excluséo e neste campo de forgas, as normas ocupam uma posicao salutar: com padrdes
de hierarquizacdo, punicdo e recompensa, diferenciacdo de aptiddes, competéncias e
comportamentos. Para Foucault (SOUZA, 2014, p. 150) “ a acdo disciplinar se objetiva a
regularizar, uniformizar e rotular alunos principalmente na relagdo ensino-
aprendizagem”. Portanto, no ponto de vista da homologacao dos alunos aptos a obter
sucesso na trajetdria escolar, a acdo disciplinar viabiliza o processo de excluséo de alunos
gue ndo se encaixam em perspectivas pedagdgicas que invisibilizam a diferenca.

A Convencdo sobre os Direitos Humanos, aprovada pela Organizacdo das Nacoes
Unidas (ONU, 2006)*' aponta uma nova defini¢io sobre a deficiéncia, a saber “o
resultado da interacdo entre as pessoas com deficiéncia e as barreiras, nas atitudes e nos
ambientes, que impedem a sua plena participacdo na sociedade em igualdade e
oportunidade com a demais pessoas” (BRASIL, 2010, p.7). Neste olhar, a “diferenca”,
por assim dizer, passa a ser fruto de um conjunto de empecilhos, de carater atitudinal e
ambiental que dificultam e/ou impedem que a pessoa com deficiéncia tenha a sua
autonomia preservada, principalmente. Influenciado pela Convencdo sobre os Direitos
Humanos, o Brasil reestrutura a concepcdo de Educacdo Especial, que passa a ser

desenvolvida através de trés eixos:

Constitui¢do de um arcabouco politico e legal, fundamentado na concepcéo de
educacdo inclusiva; institucionaliza¢do de uma politica de financiamento para
a oferta de recursos e servicos para a eliminagdo das barreiras no processo de
escolarizacdo; e orientacdes especificas para o desenvolvimento das praticas
pedagdgicas inclusivas (BRASIL, 2010, p.7-8).

arquitetonica dificulta a acessibilidade deste individuo e estdo presentes nas vias publicas e prédios, por
exemplo.

21 Nesse mesmo ano, a Organizagio dos Estados Americanos (OEA) estabeleceu a Década das Américas
das Pessoas com Deficiéncia — pelos Direitos e Dignidade da Pessoa com Deficiéncia (JUNIOR,2010).
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Portanto, a Educagdo Especial deve contemplar aspectos legislacionais e
estruturais que assegurem 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem da pessoa com
deficiéncia. Em 2007, o Decreto n° 6.094/07 estabelece Diretrizes no Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educagédo, um conjunto de medidas que compreendem a gestao
educacional, préticas pedagdgicas, recursos pedagdgicos, infraestrutura fisica e avaliacéo.
Dentre os programas incorporados, temos Beneficio Continuo na Escola (BPC)%,
Programa de Implantacdo de Sala de Recursos Multifuncionais, Programa Educacao
Inclusiva: direito a diversidade e Programa de Acessibilidade ao Ensino Superior —
Incluir. Essas medidas visam contemplar uma realidade, que ndo pode ser mais silenciada,
buscando a contribuicdo de todos diretamente e indiretamente envolvidos no processo
educativo, na busca por uma inclusdo mais efetiva das pessoas com deficiéncia na

sociedade. Assim € necessario que:

Os profissionais que prestam apoio pedagdgico a estas pessoas, conhecam tais
documentos, pois 0 educador também desempenha um papel politico
fundamental para o desenvolvimento da cidadania. Ademais, estas leis s&o
verdadeiros marcos histéricos, cuja discussdo em ambito nacional e
internacional tem sido bastante ampla e produtiva (RIBEIRO; LIMA;
SANTOS, 2009, p.93).

A grande quantidade de documentos que versam sobre os direitos da pessoa com
deficiéncia e, de modo particular, no espago escolar, necessita de uma apropriacdo dos
docentes e demais integrantes da equipe escolar. Embora essas legislacdes sejam de facil
acesso e consulta, ainda ndo se desenvolveu a cultura de buscar conhecer e interpretar as
leis que se referem aos direitos e deveres dos profissionais que atuam na area da educacgéo
inclusiva.

Os direitos da pessoa com deficiéncia obtiveram um tratamento exclusivo na
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia realizada pela Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU,2007) tendo a adesdo do Brasil no mesmo ano, com a sua
promulgacéo e seu protocolo facultativo, em 20009.

As referidas legislacdes buscam validar o direito pleno a inclusdo e, no ambito
escolar oferecem principios norteadores para o desenvolvimento de uma educacao
inclusiva, presente, principalmente no modo atitudinal, em documentos da escola, como

o Projeto Politico Pedagdgico (PPP). No aspecto nacional, destacamos a Politica Nacional

22 De acordo com o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome (BRASIL, 2015) o Beneficio
de Prestagéio Continuada na escola “ tem como objetivo garantir o0 acesso e a permanéncia na escola de
criancas e adolescentes com deficiéncia de 0 a 18 anos, que recebem o Beneficio de Prestacdo Continuada
da Assisténcia Social (BPC) ™.
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de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) que dispde a

objetivar:

Transversalidade da educacdo especial desde a educacdo infantil até a
educacdo superior; atendimento educacional especializado; Continuidade da
escolarizacdo nos niveis mais elevados de ensino; Formagao de professores
para o atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educagdo para a inclusdo escolar; participacdo da familia e da comunidade;
Acessibilidade urbanistica, arquiteténica, nos mobiliarios e equipamentos, nos
transportes, na comunicacdo e informacdo; e articulagdo intersetorial na
implementacéo nas politicas pablicas (BRASIL, 2010, p.20).

Essa Politica estd fundamentada principalmente na educacdo inclusiva, como
parte integrante dos direitos humanos, com consequéncia cultural, historica, social e
pedagogica, endossando a ideia de campos sociais desenvolvida por Bourdieu “ os
individuos vivem em diferentes institui¢des, tais como familia, os grupos de colegas, as
instituicbes educacionais, 0s grupos de trabalho ou partidos politicos (SILVA, 2012,
p.30).

Nessas circunstancias, nao é possivel analisar a inclusdo da pessoa com
deficiéncia, apenas no viés educacional, para tanto é necessario que o aluno se reconheca
como ¢, fazendo jus a interpelagdo defendida por Althusser? para explicar a forma pela
qual os sujeitos “ ao se reconhecerem como tais, “sim esse sou eu”, sdo recrutados para
ocupar certas posicoes de sujeito” (SILVA, 2012, p.60). Ou seja, ndo negar a sua
diferenca, e sim, conviver com ela e entendé-la.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagédo Inclusiva
aborda de maneira ampla, as linhas de intervencdo para a organizacdo de uma educacao
que vislumbre uma educacéo realmente inclusiva e, em nosso entendimento, traz como
ganho principal a ndo categorizacdo de ensino por deficiéncias, as articulacbes de
politicas publicas para assegurar essas transformacGes. O Atendimento Educacional
Especializado (AEE) de forma complementar e suplementar e a Educacdo Especial como
uma modalidade ndo substitutiva a escolarizacdo, precisa disponibilizar recursos e
servicos para o trabalho com esse publico-alvo. Desse modo, o processo de inclusdo na
rede regular de ensino desenvolvido em parceria com o ensino especial, vai auxiliar no
processo de entendimento dos desafios da inclusdo de alunos com deficiéncia, na

concepcao da educacdo inclusiva pela mesma Politica, que:

23 Para 0 mesmo autor, esse processo se da no nivel do inconsciente e é uma forma de descrever como o0s
individuos acabam por adotar posi¢des-de-sujeito particulares — “ o sujeito ndo é a mesma coisa que a
pessoa humana, mas uma categoria simbolicamente construida (op.cit, p. 61).
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Tanto a escola comum de ensino regular quanto a escola especial podem
caminhar juntas na busca da inclusdo dos alunos com deficiéncia, entendendo-
0S como sujeitos capazes de realizar aprendizagens e trabalhando para que
possam assumir este lugar de aprendizes, o que tradicionalmente ndo era
esperado por essas criangas (BRASIL, 2005, p.34)

Outro aspecto importante da Politica Nacional de Educagdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) é a proposta de pensar estratégias para o
desenvolvimento de politicas publicas:

De incluséo social que, ao mesmo tempo, considere os avangos produzidos até
aqui e ndo se limitem a eles. Com essa perspectiva, a interface entre as areas
da saude e educacdo, que tenham como proposito a unido de esforgos e recursos
relacionados a inclusdo escolar da pessoa com necessidades educacionais
especiais pode se concretizar através da criacdo de uma Rede de Apoio a
Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2005, p. 45).

A Rede de Apoio se constitui como parte integrante do processo educacional do
aluno com deficiéncia e, de forma compartilhada, contribui para a legitimacdo da
incluséo, pois ““ amplia a atengdo integral a satde do aluno com necessidades educativas
especiais; assessorar as escolas e as unidades de satde e reabilitacdo; formar profissionais
de saude e da educacao para apoiar a escola inclusiva” (PAULON; FREITAS; PINHO,
2005, p.46).

A utilizacdo do termo Atendimento Educacional Especializado, através do
Decreto n° 6.571/2008 tentou dissolver a antiga conceituacdo dessa modalidade
educacional, deixando claro o apoio financeiro da Unido, estados e municipios na
ampliacdo da oferta de AEE na educacao basica regular. Em 2011, o Decreto n° 7.611
deixa ainda mais claro o publico alvo deste atendimento e ressalta novamente o apoio da
Unido aos sistemas de ensino para ampliacdo do AEE e o financiamento pelo FUNDEB.
O aspecto principal desse Decreto esta em colocar o Estado como responsavel no custeio
das salas de AEE, reconhecendo o direito a diferenca e a equiparacdo de oportunidades

educativas.

A oferta deste atendimento deve ser institucionalizada, prevendo-se a sala de
recursos multifuncionais, elaboragdo do plano de AEE, professores para o
exercicio da docéncia em AEE, profissionais como tradutor e intérprete da
Lingua Brasileira de Sinais, guia-intérprete e demais profissionais necessarios
para as atividades de apoio (MACHADO; WERNICK, 2013, p.59).
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Esse atendimento se desenvolve de uma forma organizada, no qual um grupo de
profissionais desempenham atividades de maneira colaborativa. Todos com acesso aos
documentos relacionados ao desempenho do aluno, buscando em sua &rea de atuacéo,
contribuigdes para o melhor desenvolvimento do educando.

Em 2009, a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA) reconheceu o esforgo
do Brasil na coordenacdo de medidas administrativas, legislativas, judiciais e politicas
publicas voltadas as pessoas com deficiéncia e foi considerado um dos paises mais
inclusivos das Américas (JUNIOR, 2010).

No ano de 2011, com a reestruturacdo do MEC e por consequéncia da Secretaria
de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) a Educagédo Especial
perdeu a condicdo de secretaria e passou a fazer parte de mais um eixo pertencente a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI).
As atribuicdes da educagdo especial ficaram sob responsabilidade da Diretoria de
Politicas da Educacédo Especial e as suas funcGes sdo amplas e complexas, pois “Além da
coordenacdo e assessoria da Politica de Educacéo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva, ela tem outras politicas sob sua responsabilidade, que pode resultar em um
empobrecimento da politica” (MACHADO, WERNICK 2013, p. 56-57).

Assim sendo, mesmo com a intencdo de estabelecer relacGes diretas com a
Educacdo do Campo, Indigena e Etnico-raciais; Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e
Adultos; Educacdo em Direitos Humanos e Educacdo; Educacdo para Juventude, a
unificacdo desses eixos em uma Unica Diretoria estabeleceu uma fragmentacdo do
enfoque de atuacdo. A Educacdo Especial ja apresenta graus de complexidade, por
abranger varias questdes, 0 que corrobora com a analise das autoras, no que tange ao
enfraguecimento das politicas direcionadas a educacdo especial, tendo em vista que se
trata de tudo ao mesmo tempo, mas ndo se consegue aprofundar as demandas de cada
uma das tematicas.

Em 2015, a Lei Brasileira de Inclusdo (n° 13.146) entrou em vigor em janeiro de
2016, apresenta a afirmacdo da autonomia e da capacidade destes individuos exercerem
a sua vida civil, assegurou outros aspectos da inclusdo escolar, criou o auxilio-incluséo,
uma penalidade para quem discrimina, abandona ou exclui uma pessoa com deficiéncia,
a prioridade de atendimento no Imposto de Renda, desrespeito as normas da
acessibilidade como improbidade administrativa, criagdo do Cadastro Nacional de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia e 0 aumento da arrecadagdo da loteria esportiva, para

0 apoio ao esporte paraolimpico. No ponto de vista educacional, a referida lei traz, em
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seu artigo 28, uma pertinente resolucdo acerca das taxas adicionais referentes a
permanéncia de um aluno com deficiéncia em uma instituicdo privada, como observamos

a seguir:

§ 1° As instituicBes privadas, de qualquer nivel e modalidade de ensino, aplica-
se obrigatoriamente o disposto nos incisos I, 11, 111, V, VII, VIII, IX, X, XI,
X1, X1, X1V, XV, XVI, XVII e XVIII do caput deste artigo, sendo vedada a
cobranca de valores adicionais de qualquer natureza em suas mensalidades,
anuidades e matriculas no cumprimento dessas determinagoes.

As politicas inclusivas articulam questionamentos, de alguma maneira polémicos
e dubios, no que se destina a sua esséncia, finalidade e consequéncia real. Um dos seus
aspectos positivos se refere ao estimulo na adequacdo das redes de ensino as necessidades
do aluno com deficiéncia, assegurando sua mobilidade, aprendizagem e permanéncia.

No entanto, toda a politica pablica propde um desafio, que € aproximar a
sociedade das necessidades reais da vida, e no ambiente escolar reitera o processo de
disputa de espagos e dilemas, novo e velho, teorizagfes e concretudes, inovagdes e
tradicdes, iguais e diferentes, tornando o ambiente escolar desafiador e provocador. Desse
modo, se estabelecem cenarios inclusivos diferentes, a depender de como e com quem

inicie as acdes inclusivas, como ilustra Fontes (2009) a seguir:

Enquanto a histéria da integracdo/inclusdo em paises economicamente
desenvolvidos como Dinamarca, Alemanha e Estados Unidos caracterizou-se
por um movimento da familia das criangas com deficiéncia que néo aceitavam
mais a escolarizacdo segregada de seus filhos em instituicbes de ensino
especializado, no Brasil, este movimento foi articulado primeiramente nos
gabinetes e 6rgdos oficiais e depois divulgado na sociedade sob formas de
politicas educacionais pro-inclusivas (FONTES, 2009, p.42).

A autora relata ainda que nos paises desenvolvidos era estabelecida uma parceria
entre o governo e as associacdes de pais, uma relagdo de “consumo”, ou seja, as
mobiliza¢bes dos pais conseguiam atingir as necessidades educacionais de seus filhos.
No panorama brasileiro, a educacdo nao é executada exclusivamente pelo Governo, que
estabelece relagdes com as associagdes filantropicas “de prestacdo de servigos
subsidiados com recursos publicos” (op.cit, p.42-43). Em carater primordial, as
legislacBes precisam ser mais do que medidas protetivas dos direitos educacionais das
pessoas com deficiéncia, elas precisam garantir de fato que a inclusdo, em seu sentido
amplo, se promova. Uma sociedade inclusiva deve ser entendida como um processo

continuum de insercéo da pessoa com deficiéncia de uma forma ampla, o que pressupde
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simultaneamente a adaptacdo dessa mesma sociedade e os demais espagos que ela
compde (escola, familia, instituicbes de modo geral) para a convivéncia, o respeito e a
valorizacdo das suas aptiddes.

As discussbes sobre a participagdo das pessoas com deficiéncia no ambiente
escolar, através das legislacdes e dos decretos apresentam correntes positivas e negativas
a proposta de incluséo, pois se identificam inicialmente, em um modelo educativo que
abrange todos os alunos, independente das suas caracteristicas particulares e uma
proposta educativa que priorize o trabalho colaborativo e multidisciplinar, para umensino
realmente inclusivo.

Apos vinte anos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo (9394/96), vinte e dois
anos da Declaracdo de Salamanca (1994), sete anos da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008) e em 2015, a promulgacédo da Lei
de Incluséo, apos doze anos de tramitacdo no Congresso Federal, € um momento propicio
para reflexdes sobre este panorama instituido, que subsidia o processo de inclusdo do
aluno com deficiéncia no espaco escolar, o seu lugar na sociedade e a garantia de diversos

direitos em varias esferas.
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4 DESAFIOS PARA UMA PRATICA PEDAGOGICA NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA

Sair do plano ideal para a pratica, ndo é abandonar o sonho para agir,

mas agir em funcéo dele, agir em fungéo de um projeto de vida e de escola,
de cidade e de um mundo possivel, de planeta... um projeto de esperanca.
Moacir Gadotti — Boniteza de um Sonho (2008)

A prética, para Gadotti (2008) vai impulsionar a¢fes para 0 cumprimento de
metas, visando a construcdo de um projeto que mobilize varios setores, no espaco
educacional, para que a educacao aconteca e supere os desafios que concernem o processo
educativo. O sonho inclusivo se torna real a partir do desenvolvimento de préticas
norteadas no respeito a singularidade e a especificidade de cada individuo.

A presenca do aluno com deficiéncia no espaco escolar emerge discussdes de
variadas esferas: do ponto de vista formativo, os professores questionam a sua preparagédo
académica para o exercicio docente; na aprendizagem, a auséncia de materiais adaptados
que contemplem as necessidades de alunos e professores, para 0 acesso total aos
conteddos curriculares, embora em tempos atuais exista uma quantidade expressiva de
recursos. Algumas disciplinas ainda possuem um deficit consideravel de materiais para a
inclusdo escolar, estes relativos a algumas deficiéncias, a exemplo das disciplinas de
Ciéncias e Geografia. Essa questdo é relatada criteriosamente, nos trabalhos de Sa (2009,
p. 107-116)** e Gongalves, Viana e Santos?® (op. cit., p. 99 - 106).

Mas quais os indicativos para que possamos considerar uma pratica pedagogica
realmente inclusiva? Partiremos do pressuposto que ndo podemos analisar, de maneira
cartesiana, se a préatica pedagogica € ou ndo inclusiva. Conforme ja foi explicitado em
momentos anteriores, a inclusdo educacional é composta de diversas frentes de acao,
como 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem do aluno, a formacéao, a pratica e a
sensibilizacdo do professor, o espaco fisico adaptado e sensibilizado para conviver com
a diferenca, entre outros aspectos. E importante que a inclusdo seja compreendida além
da questdo da deficiéncia, como um direito social, como Silva (2007, p.137) ressalta no

extrato abaixo:

24Neste trabalho, a autora relata o processo de excluséo sofrida por criangas cegas, na alfabetizacéo espacial
(disciplina de geografia) nas séries iniciais.

%5 Neste trabalho, os autores discutem sobre materiais alternativos para o ensino de ciéncia em alunos com
deficiéncia visual para que eles tenham de fato, um acesso e aprendizagem ao contetido da disciplina.
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Embora o movimento inclusivista na educacao seja relacionado as pessoas com
deficiéncia, o discurso veiculado pelas institui¢cdes internacionais e organismos
governamentais, por meio de publicacOes e outros veiculos de comunicacéo, é
de que a inclusdo deve ser pensada ndo apenas no sentido de expansdo de
oportunidades escolares, mas numa acepg¢do alargada de sociedade inclusiva
(SILVA, 2007, p.137).

A inclusdo, em sentido amplo e irrestrito, ndo deve se ater unicamente, aos
critérios de acesso, permanéncia e aprendizagem no espacgo escolar. Ela precisa suscitar
um novo olhar a pessoa com deficiéncia e o respeito a sua singularidade. No entanto,
como bem expde Fontes (2009, p. 52) “ainda ndo se pode falar de uma pratica pedagogica
inclusiva em nossas escolas”.

Vamos utilizar a expressdo educacdo na perspectiva inclusiva, por compreender
que 0 processo até atingir a inclusdo de fato, se constitui em um sistema de concessdes e
construcgdes de uma rota que muitas vezes nao consegue atingir o seu objetivo de maneira
totalitaria, subsidiando assim, expressdes como inclusdo as avessas, inclusdo aparente,
incipiente, entre outras.

E importante ressaltar que a formagc&o do professor para a préatica em qualquer que
seja a modalidade, ndo € a Unica questdo norteadora para a melhoria da qualidade do
ensino. E necesséria a compreenséo de que o fracasso escolar ¢ resultado de um sistema
de ensino engessado, que segue determinacdes politicas e econémicas. No viés de uma
proposta inclusiva, a préatica docente desenvolvida de uma forma descontextualizada em
relacdo as necessidades reais do individuo e do espaco, transfere o seu “fracasso” para o
aluno com deficiéncia, no entendimento de que a deficiéncia é apenas do individuo e ndo
do sistema escolar no qual pretende ser inserido. Para o professor, essa falsa ideia se
desenvolve principalmente, na habilitacdo para o ensino desses alunos apenas através
cursos e, acreditando que apds esses cursos, a inclusdo serd “garantida”. Com isso, vai
ser repercutida a ideia da preparacdo especifica, através de métodos e técnicas.

No recorte brasileiro, temos uma série de medidas abruptas de “inclusao” no
ambiente escolar e 0 pouco engajamento familiar, também proveniente da auséncia de
conhecimento dos seus direitos ou por uma negacao continua da existéncia da deficiéncia.
Existe uma cultura assistencialista, de acomodacdo, influenciada pelos niveis
socioecondmico, cultural e politico dos pais e responsaveis pelos alunos que “frequentam
a escola puablica brasileira e que desconhecem os seus direitos. O resultado é a
vulnerabilidade de a¢6es educacionais inclusivas ainda muito pontuais e descontinuas nos
diferentes sistemas de ensino” (FONTES, 2009, p. 43).
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Ao citarmos as medidas abruptas de inclusédo no ambiente escolar, nos remetemos
aos conceitos introdutdrios do que se compreendia como medidas pedagdgicas inclusivas,
situadas principalmente na década de 90, antes da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96.
Nesse periodo, a inclusdo foi compreendida como uma medida urgente e que deveria ser
consolidada a todo custo e sem vinculo direto a uma preparacdo prévia do espago escolar
e demais profissionais que atuam no mesmo (LDB/9394/96). Esse olhar se subsidiava na
interpretacdo de documentos internacionais como a Declaragdo dos Direitos Humanos,
por exemplo, e nacionais como a Constituicdo Federal de 1988, que estabelece a educacao
como direito de todos e, assim sendo, deveria ser realizada indiscutivelmente.

No entanto, 0 mesmo recurso legislacional procurado para fundamentar esse ponto
de vista, proporciona uma quebra de cumprimento ao que é defendido pela Lei de
Diretrizes e Bases, n° 9394/96 (Artigo 59, inciso I11) no que se refere ao pré-requisito para
a inclusdo de educandos com deficiéncia. Dentre os autores, temos Mantoan (2003), que
compreende o processo formativo de professores para inclusdo na propria acdo docente,

sem uma formacao especifica para a educacéo inclusiva.

N&o se justifica, portanto, ao nosso ver, uma formacdo especifica para a
inclusdo escolar, e que o tema deficiéncia se pulverize entre as disciplinas
curriculares, preparando profissionais com uma nova visdo de educacdo das
pessoas com ou sem deficiéncia (MANTOAN apud FONTES, 2009, p.45).

Nessa leitura, a supervalorizacdo na formacéo de professores especialistas nao traz
contribuicdes para um trabalho inclusivo, pois uma pratica pedagogica inclusiva realiza-
se quando os docentes recuperam a confianca nas suas competéncias para 0 ensino de
uma forma global. De acordo com Fontes (2009, p.45) “Esta linha propde a fusdao de
modalidades de ensino especial e regular com a estruturacdo de uma nova modalidade
educacional, baseada na ideia de escola Unica”.

Né&o é possivel distanciar a especialidade da formacao geral, tendo em vista que
a acdo docente ja apresenta muitas demandas ndo contempladas, como, por exemplo, o
ambiente de trabalho inadequado, materiais escassos e/ou sucateados e quando existem
ndo apresentam em quantidade para os alunos, auséncia familiar, violéncia contra o
docente, entre outras. A educacdo, como uma construcdo coletiva, ndo se inicia nem
termina no professor; este é parte do processo. Na grande maioria dos casos, ndo possui
0 apoio necessario para o desempenho da sua fungdo, na inclusdo de alunos com

deficiéncia, como exp@e Oliveira (2009):
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Pensar na inclusdo dos alunos com deficiéncia (s) nas classes regulares sem
oferecer-lhes a ajuda e apoio de educadores que acumularam conhecimentos e
experiéncias especificas, podendo dar suporte ao trabalho dos professores e aos
familiares, parece-me 0 mesmo que fazé-los constar, seja como nimero de
matricula, seja como mais uma carteira na sala de aula (OLIVEIRA, 2009, p.
57-58).

A outra linha, que se representa pelo olhar critico das autoras a respeito dessa
inclusdo a qualquer custo propbe que o ambiente escolar deveria ser preparado
previamente para receber os alunos com deficiéncia, principalmente no que se refere a
oferta de profissionais habilitados, para o desempenho da sua funcdo. Este olhar é
partilhado por Schwartzman (2003, 2005) e Lieberman (2003) que asseveram que a
intervencdo para uma proposta de incluséo se relaciona ao espa¢co em que as barreiras da
aprendizagem ocorrem, em detrimento da criangca com deficiéncia.

Do ponto de vista internacional, a Educacgéo Inclusiva dispde de duas correntes: a
incluséo e inclusdo total. Na primeira, compreende-se que o0 objetivo principal da escola
€ no auxilio ao aluno com deficiéncia no dominio de conhecimentos e habilidades para o
convivio no meio académico e pessoal e a manutencao dos servicos especializados para
0 suporte ao aluno na rede regular. A segunda, objetiva, principalmente o fortalecimento
do espaco escolar, a socializacéo e a modificagdo do pensamento sobre a deficiéncia. No
entanto, € dispensavel a parceria com os servicos especializados.

Tensdes a parte, esses debates acerca do qual modelo inclusivo € o melhor para a
educacdo se torna mais complexo no Brasil, haja vista a composi¢cdo multicultural, a
dimenséo continental, o que destina mais tempo e mais possibilidades para uma inclusdo
educacional aproximada a contemplacdo dessas demandas. Vejamos o que diz Fontes

(2009) sobre essas duas correntes:

Aqueles que defendem a inclusdo argumentam que a capacidade da mudanca
do sistema escolar é limitada e mesmo que uma reestruturacdo curricular e
paradigmaética ocorra, a escola regular ainda ndo seria adequada a todas as
criancas, defendendo a permanéncia das escolas especializadas. J& os que sdo
a favor da inclusdo total defendem que a escola € capaz de se reinventar a fim
de acomodar todos 0s sujeitos e suas diferencas (FONTES, 2009, p.47).

As ideias apresentadas no recorte acima discorrem sobre as alternativas de
estruturacdo da inclusdio em um espaco escolar. E percebido que, para um
desenvolvimento pleno de uma proposta de inclusdo de alunos com deficiéncia é

necessaria uma discussdao ampla, com varios profissionais, de modo a elencar as



70

possibilidades de intervencdo mediante as necessidades de cada aluno. Esta é a corrente
defendida na investigagdo proposta nessa pesquisa.

A discussdo sobre prética docente na perspectiva inclusiva perpassa também no
processo de formacgdo. No tocante a discussdao da educacdo inclusiva nos cursos de
licenciaturas, j& dispbem de disciplinas anexadas as suas respectivas matrizes
curriculares, cujos eixos abordam a Educagdo Inclusiva, Diversidade e Libras, o que
trouxe um ganho salutar aos egressos, na apresentacdo de uma realidade mais aproximada
da sala de aula. A formac&o docente no presente século demanda novas alternativas e uma

reflexdo da/na préatica pedagdgica, como expdem Magalhées e Cardoso (2014):

[...] No final do século XX, comegamos a ultrapassar um modelo transmissivo
de formacdo e emergem debates e experiéncias em torno de um modelo
reflexivo, no qual a reflexdo da/e sobre a pratica pedagdgica ganha forca. Nesta
perspectiva, Ainscow (2001) assevera que os professores podem mostrar-se
relutantes em abandonar suas formas de trabalho de um modo radical
(MAGALHAES; CARDOSO, 2014, p.34).

As novas demandas do século XX buscaram o entendimento da pratica
pedagdgica através da reflexdo, muito mais valiosa do que uma formacdo sem
contextualizacdo das demandas reais da relacdo ensino aprendizagem e, principalmente,
a importancia social do conhecimento adquirido. Nesse cenario apresentado pelos
autores, observamos ainda estratégias pedagogicas para alunos com deficiéncia, baseadas
em abordagens fechadas e sem uma base realmente epistemolégica?.

Com base nesse novo perfil de formacdo de individuo, a Conferéncia Mundial
sobre a Educacdo para Todos realizada na Tailandia (1990) ja ilustrava o anseio de uma
educacdo realmente para todos, visando uma formacdo completa, que subsidiassem as
ferramentas essenciais para a aprendizagem (alfabetizacdo, expressdo oral, célculo e
solucdo de problemas) e dos conteldos basicos da aprendizagem (conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes).

Na perspectiva de uma educacdo que abarque varios eixos, Toscano e Souza
(2009, p. 138) consideram que “ Somente poderdo ser construidas atitudes positivas
quando houver a formacdo adequada da comunidade escolar para compreender o sentido

da escola como instituicdo social e cultural”. Nesse entendimento, uma educagdo na

26Compreendemos que as praticas precisam estar conectadas realmente com as teorias e, principalmente,
embasadas em reflexdes em torno do entendimento da deficiéncia. Existe ainda, muito ceticismo sobre a
relacdo ensino-aprendizagem em alunos com deficiéncia, pelo desconhecimento da estrutura de construgdo
da aprendizagem, questdes comportamentais, entre outros.
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perspectiva inclusiva, ndo pode centrar apenas no professor, é imprescindivel que o
espaco escolar tenha profissionais sensibilizados e especializados, que compreendam este
espaco de convivéncia plural, néo segregativa. A escola, como um ambiente de afirmacao
de culturas e criacdo de culturas escolares inclusivas, é vista por Fontes (2009, p.16) como
um espaco em que circulam o “conjunto de crengas e valores que permeiam a cultura
escolar, orientando a prética e as a¢cbes da comunidade escolar em relagdo ao processo de
inclusao”.

Nessa perspectiva plural, encontramos em Vygotsky alguns aportes necessarios
para a ampliagcdo dessa discussdo, como a sua ideia de que a pedagogia precisa auxiliar
no desenvolvimento das potencialidades dos alunos e habilitando-os para terem uma
fungdo ativa e transformadora na sociedade. O autor entende a deficiéncia como um duplo
significado: oferece um prejuizo ao corpo humano, contudo o instrumentaliza para o
desempenho de outras atividades, de uma forma compensatoria a lesdo. Portela e Portela
(2009, p. 153) defendem que “ A compensacéo do defeito funciona como uma reacao da
personalidade diante da deficiéncia, que da inicio a novos processos de desenvolvimento,
substitui, superestrutura e equilibra as fung¢des psiquicas”. Compreendemos que esta
reacdo provem de uma série de questdes, principalmente no combate ao processo de
normalizacdo e ocultacdo da deficiéncia, as barreiras visiveis e invisiveis, amplamente
presentes nos contextos escolares. As barreiras invisiveis vao envolver estigmas ao aluno

considerado “diferente”.

O estigma pode ser considerado um modelo de identidade social virtual
presente no consciente coletivo e fruto do senso comum, que tem levado
milhares de pessoas pertencentes a grupos minoritarios a se enquadrarem no

papel periférico que a sociedade lhes reservou (FONTES, 2009, p. 28).
Algumas acbes vém sendo desenvolvidas com o intuito de desmistificar esses
estigmas, principalmente através de cursos, eventos, que simbolizam uma formacao
voltada a criticidade do processo inclusivo, o tornando realmente justo, igualitario e livre.
Outro desafio presente nessa pratica pedagogica é a construcao de parcerias com
a familia, que possui uma funcdo salutar no processo de valorizacdo e defesa do espaco
social da pessoa com deficiéncia, como também ajudando a construir a identidade social
e pessoal, os valores e demais pré-requisitos importantes para a elaboracao de vivéncias

pessoais e, em alguns casos, as unicas.



72

A educacdo familiar dos filhos, sobretudo daqueles que apresentam
necessidades educativas especiais, representam um requisito social decisivo
para a sua formagdo escolar, e, ao longo de todo o periodo escolar, é uma
condicdo essencial e tanto, para o desenvolvimento da personalidade, como
para a educacado por parte da escola (PORTELA; PORTELA, 2009, p. 154).

A educacdo familiar, condicdo essencial para uma formacdo escolar, busca
conciliar outra questdo relevante que s@o as vicissitudes da relacdo com o outro,
principalmente quando o outro é uma pessoa com deficiéncia. A trilha percorrida do
planejamento de um filho desde o seu nascimento e aceitacdo da sua deficiéncia e
permeado por incertezas, angUstias e por que ndo dizer, um processo de luto (pela
interpretagdo de incapacidade em gerar um ser “totalmente aceito” pela sociedade). Esse
processo muitas vezes dura a vida inteira e vai refletir no processo de cria¢ao e visao dos
pais perante a convivéncia desse individuo na sociedade. Por isso muitas familias optam
pelo isolamento desses sujeitos, em uma atitude de superprotecdo e violagdo de sua
convivéncia social, o que vai inviabilizar também processos de intervencdes precoces.

Assim, a familia transfere a escola a atribuicdo de fornecer resultados, em face da
deficiéncia do seu ente, apostando que supere a maior parte do descrédito que é
alimentado perante aos seus avancos e aprendizagens. Os empecilhos decorrentes da
deficiéncia acabam por obter a maior atencéo, em detrimento da pessoa, por parte de sua
familia. A formac&o de parceria da familia com a escola vai inaugurar a desconstrucéo de
olhares que atribuem a essa instituicdo a cobranca de resultados ao aluno e da familia, em
cobrar resultados da escola.

Desse modo, as duas instituicbes devem trabalhar de maneira conjunta, de forma
estratégica e reciproca, pois como nos mostra Portela e Portela (2009, p. 159): “Ao
contrario do que se pensa, essa relacdo perpassa por um complicado e contraditério
processo, cujo desenvolvimento depende, sobretudo, do empenho que realizem pais e
professores”. Compreendemos que a presenca de um profissional especializado,
principalmente no processo de aceitacdo do ente com deficiéncia e da estimulacéo

precoce, vai contribuir para um desempenho mais satisfatorio dessas duas instituicdes.
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4.1 FORMACAO E PRATICA DOCENTE: DO QUE ESTAMOS FALANDO?

A necessidade de repensar a pratica pedagodgica, em virtude da insercdo da
diversidade no espaco escolar, possui bases oriundas das reformas educacionais a partir
da década de 90 e subsidiadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n°® 9394/96
como uma forma de se articular com as “novas demandas sociais”. Esse novo olhar
acabou repercutindo em novos subsidios para 0s cursos de formacdo de professores, em
relacdo a diversidade e deficiéncia, principalmente, de politicas publicas de reparacdo
social, ou seja, surge “um novo entendimento do que venha a ser tal condigdo existencial
e, por consequéncia, a novas formas de tratar tal condigdo” (ROSEK, 2012, p. 131).

No entanto, ainda é percebido na esséncia dos cursos de licenciatura, a
organizacao no ensino para o “saber fazer”, sem conexao do “por que fazer”. Nao ¢
discutido como a docéncia pode ser desenvolvida na diferenca e como pode estabelecer
desafios e novos olhares de mudangas, sejam sociais ou pedagogicas. A formagéo inicial
ndo consegue dar conta da complexidade que envolve a profissédo e atribui a formacoes,
seja em carater continuada ou em outra modalidade a apropriacdo de conhecimentos que
“instrumentalizardo” o professor no aceite a diversidade.

Dentre as novas formas de tratamento dos sujeitos com deficiéncia no espaco
escolar, se enumera a formacdo complementar na e/ou para a diversidade. Sobre estas
formacdes para uma pratica pedagogica mais aproximada do ‘“real”, Fontes (2012)
ressalta que os termos referentes a este processo de atualizacdo apresentam em seu bojo
sérias implicacdes em relacdo ao desempenho do professor (ideoldgicas, principalmente)
pois as atualizacBes se restringem a uma acdo mecanicista de descarte do que se é, para
uma substituicao por algo que talvez nao consiga se formar, mostrando, de acordo com o

que a autora expBe abaixo, um distanciamento nas necessidades reais do professor:

A reciclagem de conhecimentos, por exemplo, parte do principio que o
conhecimento adquirido pelo professor é descartavel e precisa ser substituido.
A capacitagdo, por sua vez pressupde que o professor é incapaz de exercer a
sua funcdo, necessitando de capacitagdo regular e constante. Em ambas as
concepgdes, o professor é visto como receptor e reprodutor de conhecimentos,
os quais ¢ “incapaz” de produzir (FONTES, 2012, p. 58).

Essas reflexGes, além de oportunas, sdao polémicas, pois nos conduzem a
interpretacdo de termos que muitas vezes sdo utilizados sem o conhecimento de sua
abrangéncia. O cotidiano da sala de aula é surpreendente e apresenta ao professor fatos

diversos e inesperados e, como sabemos, ndo ha prévia preparacdo para isto. No decorrer
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da sua prética, o professor vai observando as lacunas formativas e, caso demonstre
interesse, busca formacdes que as preencham. N&o se trata de descartar o que ja tem e,
sim, adicionar, complementar os conhecimentos.

No ponto de vista da capacitacdo, a pergunta em questdo €: quem a legitima como
eficaz e eficiente para a préatica do professor e que os aspectos elencados nesses cursos
“surtirdo o efeito” desejado? A esse respeito, Rosek (2012, p. 133) ilustra que “na pratica
cotidiana, o dialogo com a situacdo deixa transparecer aspectos ocultos da realidade e
acaba criando novos marcos de referéncias, novas formas e perspectivas de perceber e de
reagir/intervir’. Como uma das formas de intervencdo mais eficazes para essas novas
realidades na sala de aula tem-se as formag¢des em servigo definida por “atividades de
formacao continuada que se realizam no proprio local de trabalho dos professores”
(NASCIMENTO apud FONTES, 2012, p.58). Essa formacdo tem a atribuicdo de
valorizar a reflexdo do professor sobre a sua pratica e, pode dar uma importante
contribuicdo no desempenho de préaticas pedagogicas inclusivas.

Assim, a experiéncia na reflexdo da pratica de Donald Schon, pesquisador
americano, tendo como expoentes nacionais Freire (2006), Lidke, Pimenta (FONTES
2012, p.59), nos demonstra que a formacao do professor se da num processo de reflexao
na agdo e producao de saberes, envolvendo “uma pratica reflexiva, em que a pratica ¢
definida como o lugar de producdo da consciéncia critica e da acdo qualificada, ndo
havendo separagdo hierarquica entre o que se pensa e o que se faz” (STOBAUS;
MOSQUERA, 2012, p. 134). Portanto, os autores compreendem que a préatica educativa
deve ser desenvolvida, paralelamente, com reflexdes na e da préatica docente.

Essa pratica educativa, cujo eixo central é o aluno e suas aptiddes propicia ao
docente uma releitura do processo de ensino e aprendizagem e a criacdo de novos
conflitos internos e externos, como por exemplo, as mudancas nas matrizes curriculares
nos cursos de licenciatura, para a inser¢éo de mais disciplinas que discutam a diversidade,

como a autora dispde no fragmento abaixo:

Ao discutirmos perspectivas, imagino mudancas nas formacdes de professores
— tarefa bastante delicada nos dias atuais, pois mesmo sendo necessaria, ao se
cogitar mudancas de matrizes curriculares de cursos superiores de licenciatura,
se estipula uma guerra entre diretores, coordenadores e corpo docente,
principalmente (FERREIRA, 2008, p. 85).

Assim, compreendemos que a formagéo de professor deve buscar o sentido de

integralidade, uma articulacdo entre a habilitacdo técnica, didatica e pessoal, que
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sustentam o agir pedagogico. Para a promog¢do de uma agdo docente na perspectiva
inclusiva ha exigéncia de uma revisdo de concepcdes, principalmente no que se refere a
construcdo de um repertério de saberes que instrumentalizem o professor. Nessa prética
pedagogica, ha a apresentacdo de reacBes convergentes, como resisténcia, incerteza e
conflito.

A formacdo com base em uma prética reflexiva, também defendida por N6voa,
Finger, Pérez Gomes, Sacristan e Zeichner (STOUBAUS; MOSQUERA, 2012, p.134)
incentiva o pensamento autdonomo rumo a “ constru¢do de uma identidade profissional,
em relacdo aos sentidos construidos sobre o seu trabalho, e assim, uma (re) construcdo
permanente de uma identidade pessoal, com a compreensdo dos diferentes movimentos
que se fazem constitutivos desse processo”. A formagdo se da pela experiéncia e
processos de investigacdo, em articulacdo direta com as praticas educativas e assim, a

escola é concebida como:

Um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo seja atividades
distintas (...) Dessa forma, cada professor, apesar de viver 0 mesmo
acontecimento, vive a experiéncia da docéncia de forma Unica e
singular (STOBAUS; MOSQUERA, 2012, p. 134).

A experiéncia educativa Unica e singular citada pelos autores € vivida na docéncia
para alunos com deficiéncia, na percepcdo do desenvolvimento desses alunos nas
dimensdes social, psiquica, laboral e bioldgica e, principalmente, na construcdo de
conhecimento na forma compartilhada, entre alunos com e sem deficiéncia, alunos e
professores, no intuito de refletir sobre a sua préatica pedagdgica.

A gama de pesquisas, estudos e mobilizactes a favor das pessoas com deficiéncia
e as preocupacOes para garantias de insercdo social atestam que muito ha a fazer sobre
questdes pertinentes ao lidar com a diferenca. No ambiente escolar, o desconhecimento
sobre o outro traz repercussdes permanentes e/ ou transitdrias e sentimentos conflitantes
como citado por Fontes (2012, p.60) “a consequéncia desse “ndo-saber — imaginario ou
real — ¢ o abandono do aluno em sala de aula e o sentimento de frustagdo do professor”.

Desse modo, compartilhamos a ideia de Magalhées e Cardoso (2014, p. 32) que
“o docente € considerado aqui ndo somente como um técnico, mas também como pessoa
cuja trajetoria de vida € marcada por valores e capacidade de encantamento e/ou
desesperanga”. Nesse viés, as reflexdes que subsidiam o valor e o significado da prética
docente em uma perspectiva inclusiva, propée uma reflexdo sobre o professor, suas

concepgdes sobre sua pratica e a condicdo na qual esta envolvida essa proposta.
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4.2 ARELACAO ENSINO E APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA INCLUSAO

As concepcoes na area educativa influenciam diretamente em quest@es atitudinais
do professor, visto que a atividade de reflexdo, o dialogo e a negociagdo no contexto de
uma educacgdo na perspectiva inclusiva, se torna um ponto fundamental para o sucesso ou
fracasso da mesma. O modo de pensar de professores é muito importante, pois se

compreende:

Como e por que as pessoas agem do modo pelo qual o fazem. Essas ideias
podem servir tanto de obstaculos para mudancas como também oferecer
quadros de referéncias, e até pontos de partida, para interpretar e avaliar novas
informacdes (CAIADO; CAMPOS; VILARONGA, 2011, p.162).

Nessa questdo, se faz necessario um conhecimento prévio dessa realidade
inclusiva e das vivéncias dos professores, de modo a assegurar condi¢des adequadas para
este trabalho e o real acesso, permanéncia e aprendizagem do aluno. Bruner (CORREIA,
2003) destaca a contribuicdo fundamental de Vygotsky na percepcdo da mediacao entre
mente e cultura e a importancia do meio social na constituicdo das relagdes sociais.
Assim, as concepcdes dos sujeitos e o0 contexto envolvente seria um ponto a ser
investigado. Nessa percep¢do, a vivéncia dos professores, nos espacos escolares
inclusivos vai contribuir para interpretacdes e construcdes de significados sobre a pratica
docente na inclusdo.

A inclusdo apresenta uma bilateralidade em relagcdo ao envolvimento de pessoas
compreendidas como “normais” e pessoas “diferentes”. Nesse cenario, o
desenvolvimento de um processo continuo que dé voz aos docentes no compartilhamento
de suas praticas em alunos com deficiéncia, apresenta alternativas mais contextualizadas
na relacdo ensino e aprendizagem, no convivio entre os alunos com e sem deficiéncia e
reduz entraves como a auséncia de diagnostico da respectiva deficiéncia, que dificulta o

desenvolvimento de um trabalho pedagogico eficiente. Além disso:

Precisamos questionar a competéncia da escola em fazer o diagndstico das
deficiéncias. Ndo defendemos rotulacdes que criem estigmas, mas fazemos
apologia a que minimamente o cidaddo possa ser atendido em suas reais
necessidades para que a escola esteja em condi¢des de possibilitar a inclusdo
favorecendo a permanéncia e o desenvolvimento desses sujeitos em seu espago
(PIMENTEL; PAZ, 2009, p. 326-327).

O questionamento da competéncia escolar em diagnosticar a deficiéncia, pelas

autoras destaca a necessidade de articulagéo entre o conhecimento especializado, 0s
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fatores sociais e a pratica pedagogica e se objetiva a reduzir as agressdes de ordem
simbdlica e materiais dos alunos com deficiéncia.

A discussdo que envolve concepcles de professores esta intimamente ligada as
questBes atitudinais, também ressaltadas em documentos como a Declaracdo de
Salamanca e Convengéo de Guatemala. Para Mascarenhas (2006, p.263):

Uma atitude é composta de trés componentes: 0 componente cognitivo, 0
componente afetivo e 0 componente comportamental. Uma organizacdo de
cognicOes e de crengas com componente afetivo a favor ou contra um objeto
social.

A autora relata que esses componentes assim se caracterizam pelas crengas e
cognicdes (o cognitivo), pelos sentimentos (o afetivo) e o comportamental, pelas agdes e
comportamento. Esta assertiva reforca o entendimento que a pratica pedagdgica é
influenciada por fatores internos e externos e a relacdo ensino e aprendizagem resulta o
ultimo estagio desse processo.

As tentativas constantes e ininterruptas de silenciamento do professor, se
apresentam dentre os impasses e 0s desafios para a educacdo em uma perspectiva
inclusiva. Desse modo, uma das caracteristicas dessa a¢ao sdo “praticas inclusivas” que
omitem as percepcdes dos professores sobre a construcdo do processo em si e 0s aspectos
necessarios para o desenvolvimento do seu trabalho, apresentando dessa maneira, uma
mobilizacdo inclusiva inconsistente. Como bem pontua Pimentel e Paz (2009 p. 330) “
Diante da realidade encontrada é importante tencionar a tentativa de implementacao da
inclusdo escolar sem que garantam fatores imprescindiveis”. Neste sentido, 0 processo
inclusivo no cenario escolar precisa apresentar propostas claras e reais.

O educar na diversidade expBe algumas contradicdes, entre elas, o desejo de
ensinar e a aparente impossibilidade de aquisicdo de aprendizado em alguns alunos; o
sentimento de culpa (ou impoténcia) do educador, que se estende para os alunos e suas
familias; a rejeicdo e a doacdo a esses alunos que apresentam deficiéncia. Essas
dualidades e contradi¢des apresentam a realidade da préatica educativa, que valoriza mais

a uniformidade e a indiferenca, como a citada por Rabéllo (2009)

Quando esharramos na realidade de 40 alunos em sala de aula pequena,
planejamento individualizado para cada aluno, por exemplo, pode parecer algo
estapafurdio. Neste caso, o atendimento individualizado para a crianca com
deficiéncia significa perda de controle e desgaste no trabalho do professor, por
mais competente que seja (RABELLO, 2009, p. 351).
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Atentamos para as tentativas de entendimento do processo da prética docente,
compreendida além do espac¢o da sala de aula, da transmisséo de contetido e 0s processos
avaliativos, louvaveis, pois entendem o espaco escolar como um observatério de
mudangas sociais e, como apresenta Silva (2007, p.133) “As escolas sdo espagos onde os
protagonistas apresentam seus interesses e necessidades ndo apenas relacionados ao
ensino e aprendizagem, pois que em outras dimensdes (politicas e subjetivas) também se
manifestam”. Percebemos que, as questdes subjetivas possuem uma interferéncia
importante nesse processo, principalmente no aspecto de impressdes particulares,
concepcoes.

As reflexdes internas dos docentes indiretamente sdo norteadoras da sua pratica
pedagogica e, por consequéncia, na relacéo de ensino e aprendizagem, como bem sinaliza
Stobdus e Mosquera (2012, p. 172) ““ Na nossa percepgao, 0 ato pedagogico € uma relacdo
de intimidades que estd continuamente sendo questionada e posta a prova”. Dentre esses
aspectos, podemos elencar a pseudoformacéo, o desencantamento perante a profissao e
as doencas ocupacionais.

No entanto, as concepgdes na pratica pedagdgica fazem emergir alguns dos
grandes problemas da sociedade moderna, em relagdo a omissédo e o preconceito. Como
bem demostra Correia (2003, p. 511) “O significado é dado de forma narrativa e a partir
de um pano de fundo que seria as normas ditadas socialmente”, ou seja, muitas vezes
encontramos em discursos docentes, a caracterizacdo de um aluno com deficiéncia, de
forma superficial, tendo como base o “eu acho, nao tenho certeza”.

A omissdo do professor no espaco escolar, pode ser caracterizada como uma
indiferenca na percepcao do processo inclusivo em si, estabelecendo apenas o que as leis
preconizam, sem realmente vivencia-las por completo, por consequéncia, a inclusao
desenvolvida por este profissional é uma pseudo inclusdo. O preconceito se instaura na
auséncia de um ajuste critico social, na reproducéo de conceitos e 0 ndo desenvolvimento
de uma consciéncia pessoal. Como reitera Stobdus e Mosquera (2012, p. 178) “Se nao
conhecemos bem nossa propria pessoa e nao aprendemos a conviver conosco mesmos, de
maneira adequada, dificilmente teremos boas relacdes com outras pessoas”. Faz-se

necessario uma continua construcao e desconstrucdo de ideologias e percepcoes.

Um professor por mais que estude ndo poderd em hipdtese alguma se
posicionar como um especialista, pronto, formado para enfrentar quaisquer
situagBes. Seu desenvolvimento profissional é constante e é na relagdo
professor e aluno que este processo evolui e o crescimento acontece de forma
enriquecedora (CERQUEIRA; COELHO, 2014, p. 223).
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De acordo com os autores, a formacdo docente esta sempre em continuidade,
sendo muito importante a relagdo com o aluno, em virtude das inimeras relagGes que
também sdo desenvolvidas a partir desta, como por exemplo, a percep¢do de como o aluno
aprende. Ornellas (2007, p.156) entende que essa sensibilidade se caracteriza por “Um
didlogo dentro de nés mesmos com muitas falas que nos constituiram e nos constituem.
Escutar e falar faz parte do processo educativo, porém esse bindmio na escola parece ter
pesos diferentes entre os atores”. Tradicionalmente, o falar é reservado ao professor e ao
aluno, apenas o escutar. Ao professor, o escutar é acdo obrigatéria no que se alude a
aplicacdo de estratégias de intervencdo, em programas de formacédo prévia, para um fim
especifico, e na participacdo em cursos de formacdao; ele ndo contribui na organizacédo da
intervencdo pedagdgica, nesse contexto.

Construimos na pratica a nossa docéncia, que se adequa principalmente aos nossos
quereres, questdo intimamente atrelada a um contra discurso: uma educagdo para a
emancipacdo, uma formagdo com base na cidadania, que ainda se constitui enraizada por
preconceitos e visoes particulares, bem visiveis nas relacdes interpessoais em sala de aula.

A discussao sobre 0s conceitos, preconceitos e 0s respectivos entrelacamentos na
pratica educativa, contribui para a quebra do pensamento mecanicista e unilateral acerca
da relacdo ensino-aprendizagem. Uma educacdo na perspectiva inclusiva, também
propicia reflexdes oportunas sobre a profissionalidade docente, que é compreendida por
Morgado (2011) como “O desenvolvimento de competéncias e da identidade profissional,
inicia-se na profissionalizacdo e prolonga-se ao longo de toda a carreira” (MORGADO,
2011, p. 798-799).

Por conseguinte, esta profissionalidade se da em um contexto historico e social,
através de individuos que desenvolvem relacdes sociais e sdo diretamente influenciados
por ela. No desenvolvimento da docéncia para alunos com deficiéncia, observamos que
esta discussdo se torna mais delicada, tendo em vista a separacdo entre professores
especialistas e professores da rede regular, no que se refere as discussdes equivalentes a

diferenca, a deficiéncia e a acdo docente.

Em nossa observacdo, a incorporagdo de um discurso que atribui o carater
missionario a propria profissdo de Magistério como um todo, atinge de maneira
mais intensa os professores que atuam na Educacdo Especial, gerando uma
imagem profissional tanto no conjunto da sociedade, quanto na leitura dos
demais colegas de profissdo, que desconsidera a natureza profissional da sua
atividade e fortalece a perspectiva altruista, amorosa e messianica da sua
atuaco. E o professor agraciado com uma missdo divina, com o poder de
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redimir individuos demarcados com um estigma de natureza bioldgica e,
consequentemente, a si proprios (SIEMS, 2008, p. 215).

Assim, a forma como o professor de Educacdo Especial é visto e compreendido
no meio social interfere no desenvolvimento da sua pratica docente, seja em uma atuacao
vislumbrando a correcdo do aluno com deficiéncia, na compreensdo da diferenca
existente em cada aluno, respeitando seus limites e potencialidades ou na consciéncia da
diferenca enquanto elemento essencial da natureza humana. Portanto, analisar o processo
de profissionalizacdo docente, no desenvolvimento de uma préatica pedagdgica na
perspectiva inclusiva, oportuniza a reflexdo sobre os mecanismos de relagdo com a
diferenca, construidos em diversos momentos e espacos. No préximo capitulo

apresentamos o percurso metodologico desenvolvido e as suas respectivas analises.
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5 METODOLOGIA

O discurso, de modo geral, (re) produz e (re)
introduz enunciados provenientes de diferentes
instancias sociais e culturais. 1sso significa que

tais enunciados nem sempre convergem ou
divergem, mas que um contém o outro,
estabelecendo relacdo sobre uma mesma base
enunciativa (ANDRADE, 2014, p.179).

Antes de iniciarmos a apresentacdo sobre o percurso metodoldgico da presente
pesquisa, faz-se necessario definir algumas etapas da producao académica no Brasil, que
abordam Educacdo Especial ou Educacdo Inclusiva. Esta producdo académica no
segmento stricto sensu se divide, de acordo com Silva (2014), em trés periodos:
Pioneirismo (1971 a 1984), Expansao (1985 a 1999) e Consolidagédo (1999 a 2011), que
apresentam em suas abordagens, inquietacdes presentes nos espacos escolares e
movimentos que defendem a inclusdo. Ainda para o autor, o conhecimento produzido

pela area de Educacédo Especial e Educacao Inclusiva faz sentido na medida que:

Nos auxilie na superacdo e/ou nos estabelecimentos das vias de solucdo dos
inimeros problemas sociais e educacionais enfrentados pelas pessoas com
necessidades especiais, como preconceito, discriminacdo, exclusdo, negacdo
do direito a apropriacdo do conhecimento historicamente produzido pelo Ser
Humano (op.cit, p. 81).

Fica evidente nesse extrato que o desafio instaurado para a pesquisa na area de
inclusdo, implica na necessidade de abordar complexidades, sob uma Otica
interdisciplinar e manter permanente o dialogo entre varias disciplinas especificas. Esta
visao trouxe, de acordo com Carvalho (2006, p.287) “o questionamento tedrico e historico
da visdo médico-psicologica dos problemas que envolvem as questdes de aprendizagem”.

A mudanca de olhar elencada pela autora estabelece novas demandas de pesquisa,
que envolvem a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva e exigem principios
investigativos cientificos com novas perspectivas tedricas e metodologicas. Atrelado a
isso, podemos observar gque a realidade é socialmente definida e, como Minini assevera
“¢ preciso entender a organizacdo social que permite aos definidores fazerem sua
defini¢ao” (2009, p. 113). Ou seja, estabelecer critérios que propiciem uma maior
interpretacéo sobre as peculiaridades que uma educacdo na perspectiva inclusiva vai

solicitar.



82

Para o cumprimento dessas novas demandas de pesquisa, se faz necessario
aproximar a pesquisa na area da Educacdo Especial de uma investigacdo para o
conhecimento das dificuldades dos alunos, os elementos que as determinam e o
diagndstico, para o estabelecimento de um programa de intervencdo que venha a
satisfazer as necessidades especificas, sociais e escolares, tendo como pilares da pesquisa,
a familia, a escola e a comunidade. A esse respeito, Carvalho (2006, p. 292) considera a
pesquisa “ndo como meio, mas como forma, também se destaca a investigacao e a atuacao
social do educador em diversos espacos, que circundam a escola e o aluno, no processo
de sua formagao”.

Os paradigmas dos processos metodoldgicos demostram implicacdes praticas no
cotidiano dos processos pedagdgicos. A necessidade de apresentar o paradigma de
investigagdo, conceituados como ““ metas-narrativas historicas, que investiguem o mundo
em que os profissionais da educacéo estejam mergulhados em suas rela¢6es sociais (op
cit, p. 294) . Nessa questdo, Fontes (2012) compreende que as praticas pedagogicas na
perspectiva inclusiva devem contemplar producdes cientificas, conhecimentos ligados a
diversidade e o saber docente passa a ter pertinéncia académica, por despertar uma
curiosidade em entender a rede de conhecimentos mobilizados no exercicio da docéncia,

sendo entdo necessario, o esclarecimento de que:

A reflex@o que o professor desenvolve sobre sua pratica ndo pode ser um ato
solitario. Ela demanda didlogo, troca de experiéncias, trabalho em equipe.
Portanto, a construcéo de saberes docentes é coletiva e na Educacéo Inclusiva,
ela deve envolver além dos professores do ensino comum, os professores do
ensino especializado numa ampla rede de colaboracdo (FONTES, 2012, p.73).

A rede de colaboracdo citada pela autora, se faz muito necessaria em uma proposta
de educacdo inclusiva. O ensino especializado, nessa perspectiva, pode auxiliar nas
praticas docentes na rede regular, no desenvolvimento de materiais pedagdgicos
adaptados as necessidades especificas dos alunos e na formacdo de professores, por
exemplo. Pois, como bem alerta Souza et al (2013, p.75) “ A dindmica da formagé&o inicial
somada ao cotidiano escolar, por vezes, se constituem num fecundo universo onde se
busca justificar o medo de se trabalhar com os diferentes”. O paradigma socio histérico
contribui significativamente para uma compreensdo ampla do ser humano,
compreendendo-0 como um sujeito Unico e potencial.

No entanto, a busca do porqué das coisas propde ao pesquisador ser sujeito e

objeto de suas pesquisas podendo alcancar niveis ndo determinados inicialmente. Assim,
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adverte Amorim (2003, p.25) “Fazer pesquisa lidando com a questdao da diversidade
convoca um pensamento ético, mas ndo ha ética sem arena e confronto de valores”. A
minuciosidade, necessaria na composic¢do da pesquisa, na tematica da inclusdo, aborda
outra questdo importante: a conceituacdo do que seria uma pesquisa de cunho qualitativo,

(13

também nesse tipo de investigagdo, a interferéncia do pesquisador, sobre os
antecedentes da situagdo ou sobre o tipo de resposta a ser considerada, ¢ minima”
(CARVALHO, 2006, p.298).

O trilhar de um caminho novo e original elencados pelos autores faz da pesquisa
em Educagdo Especial e Educacédo Inclusiva uma busca de respostas mais consistentes as
reflexdes que abrangem o psicoldgico, o histdrico, o educacional e o cientifico. Amorim
(2003 p. 12) nos mostra que ““ assumir esse carater conflitual e problematico da pesquisa
em Ciéncias Humanas implica renunciar a toda ilusdo de transparéncia: tanto do discurso
do outro, quanto do seu proprio discurso”. Assim, € esperado que o pesquisador saiba
separar a ilusdo de transparéncia da teoria e todo o trabalho de objetivacdo e
conceitualizagao.

As discussdes acerca da inclusdo do aluno com deficiéncia no espaco escolar
impulsionaram nossas reflexdes de pesquisa para analisar a percepcao de professoras que
atuam em uma escola de educacdo especial, acerca da organizacdo de uma pratica
pedagdgica na perspectiva inclusiva. O carater metodoldgico constituiu-se na pesquisa
qualitativa, na qual pretendeu-se entrevistar as 5 professoras que lecionam na unidade
escolar municipal, localizada em uma cidade do interior da Bahia, cujos alunos possuem
deficiéncia.

Para Fontes (2009, p.91), a pesquisa qualitativa “se caracteriza, entre outros
aspectos, por analisar o contexto onde as situacdes ocorrem, valorizando-se o significado
que as pessoas dao as situagdes e eventos”, portanto, nos apresenta um arcabougo
oportuno, pois se atém a retratar de uma forma mais aproximada, as questdes presentes

no cenario escolar, em aspectos ligados a deficiéncia e inclusao, por exemplo.
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5.1. PROCEDIMENTQOS

Essa pesquisa utiliza como instrumento de pesquisa, a entrevista. A entrevista, de
acordo com Andrade (2014, p.176) “¢é a compreensdo de que cada pesquisador/a, na
relacdo com o/a outro/a, ressignifica o fazer metodoldgico em sua trajetoria pessoal de
investigagdo”. A troca de saberes entre a entrevistadora e as entrevistadas possibilitou
momentos de descoberta de novos conhecimentos a respeito da tematica e apresentou as
associagdes de diversos discursos e olhares particulares, imbricados em relacbes de
poder-saber. Estes apresentam relagdes ocultas ou ndo, em diferentes instancias sociais e
culturais. Como bem apresenta Minini (2009, p. 113) “ As significagdes sociais,
bioldgicas e psicoldgicas estabelecem entre si uma relacdo complexa e séo reguladas pela
linguagem do individuo”. As significacdes presentes nas entrevistas vao auxiliar no
estudo da percepcao das professoras e respectivas organizac6es das praticas de uma forma
mais integral e integrada.

Antes da aplicacdo da entrevista foi apresentado as professoras, 0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), visto que a nossa preocupagdo €
especificamente analisar suas respostas e apresentar a proposta da pesquisa para 0 grupo
a ser analisado. Cada participante foi identificada com a inicial P de professor,
obedecendo a seguinte identificacdo P (1), P (2), P (3), P (4), P (5), de acordo com a
ordem de realizacdo da entrevista.

De maneira particular a essa pesquisa, as informacGes obtidas através de
entrevistas permitem uma captacdo imediata e corrente da informacdo desejada,
oferecendo também “maior oportunidade para avaliar atitudes naquilo que ¢ dito € como
¢ dito” (LEITE, 2008, p. 103). Nesse tipo de investigacdo, as entrevistas podem se

constituir:

Um importante instrumento de investigagdo, utilizadas na busca por
informacdes ou sujeitos/informantes especificos. Foi individualmente ou em
grupos que amplidvamos o conhecimento sobre motivagdes, resisténcias,
principios, ocupacles e significados particulares dos sujeitos envolvidos
(KLEIN; DAMICO, 2014, p. 78).

A utilizacdo da entrevista para uma compreensdo aprofundada sobre as formas de
educar e de atingir os objetivos formulados, por meio da préatica docente das professoras,
tem, na presente pesquisa, o propésito de ampliar o entendimento de como as professoras

interpretam aspectos cotidianos de sua experiéncia docente. Assim, acreditamos que nos
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dard multiplas informagdes de uma forma espontinea “ Por meio delas, colhem-se
informagdes dos sujeitos a partir do seu discurso livre. O entrevistador mantém-se em
escuta atenta, registrando todas as informagdes e so intervindo discretamente para,
eventualmente, estimular o depoente” (SEVERINO 2007, p. 125). Assim, nos permite a
captacdo imediata e corrente, com mais oportunidade para a avaliacdo do que é dito e
como é dito.

De acordo com Chaves (2007, p. 68) “algo s6 pode ser entendido a partir do ponto
de vista das pessoas que estdo vivendo e experimentando”. Assim, pretendemos analisar
a percepcdo de professoras sobre a sua pratica pedagdgica voltada a alunos com
deficiéncia. Para Fontes (2009, p.91), a pesquisa qualitativa “se caracteriza, entre outros
aspectos, por analisar o contexto onde as situagdes ocorrem, valorizando-se o significado
que as pessoas dao as situagdes e eventos”, portanto, nos apresenta um arcabouco
oportuno, pois se atém a retratar de uma forma mais aproximada, as questdes presentes

no cenario escolar, em aspectos ligados a deficiéncia e inclusdo, por exemplo.

Quando o contexto muda, os termos em que formulamos nosso pensamento
mudam de sentido. Seus valores e suas implicacfes éticas mudam. E € ai que
precisamos colocar a questdo da diversidade e da diferenca na pesquisa para
produzirmos sobre isto um pensamento ndo-indiferente (AMORIM, 2003, p.
23).

Para a analise das entrevistas, utilizamos o método da analise de contetdo. Pelo
seu carater descritivo, analitico e interpretativo de todas as formas de discurso, esse
método nos apresenta um rico subsidio para compreensdo da pratica docente em alunos
com deficiéncia e demais assuntos correlatos. Severino (2007) expde a compreensao da

andlise do contetido como:

Uma metodologia de tratamento e anélise de informagdes constantes de um
documento, sob forma de discursos pronunciados em diferentes linguagens:
escritos, orais, imagens e gestos. Um conjunto de técnicas de analises das
comunicacdes. Trata-se de responder criticamente o sentido manifesto ou
oculto das comunicagdes. As linguagens, a expressdo verbal, os enunciados,
s8o vistos como indicadores, significativos, indispensaveis para a explicacdo
dos problemas ligados as praticas humanas e a seus componentes psicossociais.
(SEVERINO, 2007, p.121).

A escolha do referido método se deu pela possibilidade de descricdo, analise e
interpretacdo de mensagens e enunciados de todas as formas de discurso, principalmente
no que se refere & obtencdo de respostas criticas referentes as comunicacdes claras e

ocultas. A sua manifestacdo vai envolver interagdes entre o interlocutor e o locutor, 0
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contexto social da sua producdo, a influéncia manipuladora, ideoldgica e idealizada com
uma grande carga de significados, como bem ilustra Franco (2005, p.11) “ O ponto de
partida da analise de conteido é a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual,
silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada. Necessariamente, ela
expressa um significado e um sentido”. E, como destaca Bardin (1977, p.29) sobre 0s
objetivos da analise de conteudo “ a ultrapassagem da incerteza e o enriquecimento da
leitura”.

A anélise do contetdo foi desenvolvida em trés categorias, a saber: a formacéo do
professor de educacdo especial, a pratica pedagdgica para alunos com deficiéncia e a
relacdo ensino-aprendizagem para alunos com deficiéncia, em uma perspectiva inclusiva.
As referidas categorias subsidiaram a analise dos dados coletados para uma ampla

compreensdo da organizacdo da pratica pedagogica das professoras.

5.2. DESCRICAO DO CAMPO DA PESQUISA

Na pesquisa de campo “ o objeto/fonte ¢ abordado em seu ambiente proprio. A
coleta de dados é feita nas condi¢des naturais que os fendmenos ocorrem, sendo assim
diretamente observados, sem intervencdo ou manuseio por parte do pesquisador”
(SEVERINO, 2007, p. 123). Nessa investigacdo, o campo foi uma escola municipal do
interior da Bahia, que possui como publico-alvo, alunos com deficiéncia. Essa unidade
possui estrutura e funcionamento definidos por Regimento Interno Escolar proprio.

Fundada em 30 de abril de 1997 e a partir de 1999 em espaco fisico proprio, a
escola possui boas instalacdes, ainda ndo foi reformada e conforme aspiracdes dos
professores, direcdo e funcionarios faz-se necessario algumas reformas para atender
melhor a clientela, pois os alunos precisam de banheiros adaptados e ainda recursos
humanos (porteiro, por exemplo) que possa ajudar no atendimento e chegada dos alunos.

Com seis salas arejadas e ventiladores, trés especificas para sala de aula, uma sala
planejada para ser a sala de recursos e a brinquedoteca, para o atendimento especializado
de alunos e a comunidade externa. O quadro pessoal é composto por duas dirigentes, uma
diretora e uma vice-diretora, uma coordenadora da unidade escolar, seis professores
efetivos, dois funcionarios da area administrativa, trés funcionarios da area de apoio, uma
assistente social e uma psicopedagoga, sendo o total de 17 funcionarios.

Os usuérios da instituicdo sdo 63 alunos de diversas faixas etérias, oriundos da

zona urbana e rural, com vérias deficiéncias, a maioria com relatério médico defasado,
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impreciso ou ndo apresentado no ato da matricula, embora estudem na unidade escolar
por algum tempo. J& comegaram a serem monitorados pela equipe pedagdgica, desde
2012, que busca a atualizacdo desses dados através dos pais e/ou responsaveis, visando
um melhor atendimento na instituicéo.

A comunidade escolar é de baixo poder aquisitivo, algumas familias dos discentes
sobrevivem com um salério minimo, bolsa familia ou outro tipo de beneficio, ou sem
renda. Um numero considerdvel dos familiares dos discentes ndo tem o Ensino
Fundamental 11 completo.

A missdo apresentada pelo seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP) em 2013, é
compartilhar o conhecimento e estimular os educandos para a realidade do mundo, numa
perspectiva da interdisciplinaridade, com a adaptacdo dos conteudos curriculares e a
elaboracdo de projetos que enfatizam os assuntos atuais, do interesse do aluno, em suas
diferentes fases, tornando as aulas mais dinamicas.

De acordo com esse documento escolar (2013, p. 6) “Observa-se claramente que
trabalhar com projetos traz para os professores, assim como para alunos, uma grande
satisfacdo em elabora-los, desenvolvé-los e apresenta-los na escola”, dentre os temas
elencados estdo: sexualidade, valores na sala de aula, fome, meio ambiente e o futuro da
humanidade, saude e higiene.

O plano de acdo organizado pelo PPP de acordo com Tezzani (2013) abrange
metas que envolvem areas como: qualidade de ensino, integracdo escola/comunidade,
integracdo do aluno na escola, capacitacdo do corpo docente. Na LDB n © 9394/96, a
participacdo na construcdo coletiva do PPP é assegurada, por reconhecer a escola como
um ambiente de autonomia, 0 que proporciona aos profissionais a oportunidade de
desempenhar a participacdo, adequados as realidades da escola. Para essa constituicdo da
autonomia, Tezzani (2013, p.11) assevera que “A constitui¢do da autonomia da escola
pela via do projeto pedagdgico supde a existéncia de condicdes para a préatica do trabalho
coletivo, entendido este como a valorizagao das pessoas e a relativagdo das fungdes”.

A autonomia escolar prevista pela autora € muitas vezes negada, principalmente
pelos gestores escolares (por uma auséncia de entendimento da educacdo enguanto uma
construcdo coletiva) e, na area da inclusdo isto se torna mais evidente, em questdes
relativas a organizacdo da intervencdo pedagdgica especifica, a autonomia dos
professores e organizacdo e estruturacao de limites referentes a influéncia da familia na
pratica pedagdgica destes alunos, entre outros. Na pratica docente, € comum observarmos

muitas acdes que ainda se desenvolvem de maneira solitéria e isolada.
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A construcéo de significados que os professores elencam sobre a educacgéo e sua
pratica tem movimento (s) e envolvimento (s) que visam identificar e resolver problemas
que emergem no espago escolar, principalmente, no exercicio de se localizarem em

relacdo a0 mundo em sua volta e as demandas reais desse espaco.

5.3. DESCRICAO DA AMOSTRA

Nessa Unidade Escolar que sera o espaco de investigacdo, o quadro de docentes é
constituido de seis professoras, mas so cinco participaram desta investigacdo, pois uma
docente aplicou a pesquisa. A seguir, apresentamos 0s respectivos perfis das
entrevistadas:

P (1) possui cinquenta anos. Sua formacao é em Pedagogia e Especializacdo em
Metodologia do Ensino de Linguagem. Possui trinta anos de magistério e vinte e sete anos
de servico?’; na area de Educacdo Especial possui oito anos. Iniciou a docéncia como
ajudante em uma classe de Educacéo Infantil.

P (2) possui cinquenta e quatro anos. Sua formacéo é em Magistério. Possui trinta
e um anos de magistério e vinte e oito anos de servico; na area de Educacdo Especial,
possui oito anos de experiéncia. Iniciou a docéncia com alunos do Ensino Fundamental
l.

P (3) possui cinquenta e sete anos. Sua formacao é em Pedagogia e especializacdo
em Psicopedagogia. Possui vinte e oito anos de magistérios e trinta e um anos de servico;
na area de Educacdo Especial, quatro anos. Iniciou a docéncia com alunos da Educacao
Infantil.

P (4) possui quarenta e nove anos. Sua formacéo é em Pedagogia e Especializacédo
em Psicopedagogia. Possui trinta anos de magistério e vinte e nove de servigo; na area de
Educacéo Especial, cinco anos. Iniciou a docéncia com alunos da Educacéo Infantil.

P (5) possui trinta e cinco anos. Sua formacdo é em Pedagogia e a Especializacéo
em Educacdo Especial e Psicopedagogia. O seu tempo de magistério sdo de dez anos e de
servico, quinze; na area de Educacdo Especial, sete anos. Iniciou a docéncia com a

Educacdo de Jovens e Adultos.

27 Servigco em Magistério, em outros setores na educagdo. Algumas professoras tiveram atraso no computo
do seu inicio profissional pela prefeitura.
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Os motivos elencados para a ida das professoras a area de Educacao Especial sdo
diversos, dentre os quais podemos citar: auséncias de vagas em outras unidades escolares,
a oportunidade de um regime de quarenta horas na referida unidade escolar, a candidatura
para as vagas reais oportunizadas em concurso publico.

A entrevista aplicada proporcionou as professoras um misto de praticidade na
elaboragdo das respostas e acanhamento, pois, embora se tratasse de uma série curta de
perguntas, a abordagem das questfes gerou nas entrevistadas, momentos de reflexdo e
inquietacdo anteriores as respostas finais. Compartilhamos do entendimento de Enricone,
ao afirmar que “Quando analisamos qualquer atividade humana, realizamos uma tarefa
reflexiva que, por ser ampla e generalizada, pode ter focos destacados que ndo invalidam

nem desconhecem outros igualmente ou até mais importantes” (2008, p.31).

5.4. APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Ao introduzir o percurso investigatorio da pesquisa organizamos um agendamento
com cada professora, para a realizagdo das entrevistas. A troca de informacdes entre a
pesquisadora e as entrevistadas oportunizou a construcdo de diversas teias relacionadas
com os aspectos sociais, historicos e subjetivos impressos nas relagdes existentes no
espaco escolar, o que ofertou a apresentacdo de suas complexidades, que se refletem nas
praticas docentes, nas relagcdes ensino-aprendizagem, na permanéncia e participacdo do
aluno com deficiéncia.

Na sequéncia desse processo investigatorio, o didlogo e a escuta das narrativas das
professoras possibilitaram reflexes sobre a formacdo, a experiéncia e a acdo docente
enquanto possivel agente transformadora do olhar social e escolar do aluno com
deficiéncia.

O processo de analise desses dados resultou na organizacdo de trés categorias
intercaladas com o referencial tedrico que fundamenta a presente dissertacdo: a formacéo
do professor de educacdo especial, a pratica pedagogica para alunos com deficiéncia e a
relacdo ensino-aprendizagem desses alunos. A descricdo posterior das etapas
desenvolvidas nesse percurso se objetiva a destacar as op¢des emergidas através das

categorias dispostas a seguir.
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5.4.1 A formacao do professor de educacao especial
Os principais questionamentos elencados pelas docentes se referem,
principalmente, & qualidade das suas praticas, & infraestrutura da unidade escolar e os
servicos de apoio, as formacgdes continuadas, entre outras. O olhar da sociedade e a falta
de apoio e/ou sensibilizagdo dos professores da rede regular de ensino sdo considerados
agravantes e desafiadores, para o desenvolvimento de uma educagdo na perspectiva
inclusiva.

Ao perguntarmos sobre a formacdo e o tempo de atuacdo no Magistério,
priorizamos o entendimento de como a carreira docente foi constituida e quais os
possiveis impactos do tempo de servico no seu fazer docente. Huberman (apud
ABRAHAO, 2008) nos relata acerca das fases da vida funcional dos professores, e para
ele, se caracterizam como: entrada na carreira, fase de estabilizacdo, fase de
diversificacdo, por-se em questao, serenidade e distanciamento afetivo, conservantismo e
lamentagbes e, por ultimo, desinvestimento. Essas fases se propdem a analisar as
convergéncias e divergéncias relacionadas as trajetérias dos professores, crises,
acontecimentos, entre outros. No grupo analisado, de acordo com as descricdes de
Huberman, constatamos que as fases correspondem, consequentemente, a diversificacéo

e por-se em questdo. Para Abrahdo (2008), a fase de diversificacdo se caracteriza pela:

Fase em que o professor se autoriza a experimentar e a diversificar métodos de
trabalho e de avaliacdo. Isso permite que ele ndo s6 crie uma mais vibrante
relacdo professor-aluno como, igualmente, adote posturas mais criticas em face
dos limitantes institucionais e mesmo daqueles relacionados ao sistema mais
amplo (ABRAHAO, 2008, p. 11).

Nos depoimentos colhidos, a percepcdo de compreensdo da necessidade de
diversificar métodos de trabalho e o desenvolvimento de posturas mais criticas no seu
trabalho docente, se fazem também presentes nas escolhas de atividades mais compativeis
com a Zona de Desenvolvimento Proximal dos discentes, as adaptacdes de atividades, o
entendimento dos aspectos principais auxiliadores no desenvolvimento da pratica, 0s
principais desafios e inquietacdes, entre outros. Essas atitudes nos transmitem uma
consciéncia da funcdo social do professor, na diminuicdo dos processos discriminatorios
que as pessoas com deficiéncia ainda passam na sociedade e no campo escolar. O
intervalo que compreende esta respectiva fase localiza-se entre 7 e 25 anos de carreira. Ja
a fase intitulada p6r-se em questdo estabelece as seguintes caracteristicas para a mesma

autora:
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O professor questiona-se de um modo mais radical. Esse processo pode ser
vivenciado em um continnum que pode abranger desde um “balanc¢o” da vida
profissional em termos genéricos a um “teor mais elevado” de questionamento
da prdpria agdo docente e de seus condicionantes micro e macroestruturais.
Essa fase costuma ocorrer mais ou menos no “meio” da carreira docente, por
volta de 15 a 25 anos de profissdo docente (op cit).

A formacdo inicial das docentes em Magistério e Pedagogia, nos apresenta um
suporte de analise que também faz referéncia a formacao inicial e a respectiva repercussdo
na sua préatica docente e, como salienta Papi (2005, p.10)  a profissionaliza¢do docente
€ 0 processo que ressalta a importancia da construcdo de uma nova cultura e identidade
profissional”. Esta identidade profissional, na area da educagdo para alunos com
deficiéncia, se torna imprescindivel para a ruptura de paradigmas ligados ao
assistencialismo, a infantilizacdo e a normalizacdo, por exemplo. O conhecimento das
docentes em outros eixos e/ou areas profissionais podem contribuir em uma redefini¢ao
de olhares sobre o aluno com deficiéncia e suas reais demandas.

Posteriormente, P (3) explicitou que possui quatro anos de experiéncia em
educacdo especial. As entrevistadas iniciaram a docéncia em modalidades diversas de
ensino, de acordo com a ordem descrita a seguir: Educacéo de Jovens e Adultos, Ensino
Fundamental e Educacdo Infantil. A Educacdo Especial, enquanto modalidade
educacional vem sofrendo alteracdes relevantes, na medida que as politicas educacionais
existentes se encaminham para a inclusdo desses alunos na classe regular, o que trazem
expressivas implicacdes para as docentes que atuam prioritariamente com alunos que
apresentam particularidades entendidas como caracteristicas de pessoas com
necessidades educativas especiais. Para entendermos como essas docentes se tornaram
professoras de Educacdo Especial buscamos a compreensdo de quais fatores
influenciaram este processo seja de carater pessoal, formativo, imposicédo, entre outros.

Observamos, pelos depoimentos coletados, que a insercdo na area de Educacgéo
Especial deu-se através de um movimento que optamos a chamar de acaso, pois a
necessidade de inser¢cdo em uma graduacdo, o embargo do sindicato na permissdo de
deixar profissionais que ndo fossem da rede (efetivos) serem professores da escola de
educacdo especial, a aquisicdo de pré-requisitos para a participacdo no curso de formacao
para docentes em Educacgdo Especial “ Gostar de trabalhar com crianga e ter paciéncia”
nos leva a aferir que as docentes foram conduzidas a area de Educacdo Especial, ndo
fizeram a escolha totalmente por conta prépria, mas acabaram, posteriormente, se
identificando com a &rea. Como bem elenca Cruz (2005, p.66) “as questdes que envolvem

a identidade do professor ndo estdo isoladas dos condicionantes mais amplos”.
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Na Educacdo Especial, o tornar-se docente na area e reconhecer-se como tal
(levando-se em questdo as caracteristicas necessarias para o desenvolvimento da sua
pratica pedagogica e a sua real funcdo) apresenta uma delicada questdo que ainda se
relaciona com o entendimento desse professor como especialista, sem uma conexao direta
com os professores da rede regular de ensino. Ou seja, o professor de Educacéo Especial,
nesse ponto de vista, ndo possui demandas especificas a serem contempladas e a
necessaria articulacdo com outras areas de conhecimento. Em virtude disso, a sua
docéncia € solitéria.

Ele é responsavel pela educagdo das pessoas com deficiéncia, no entanto, o seu
trabalho ndo é compreendido, na maioria dos casos, por um trabalho desenvolvido em
conexdo com o professor da rede regular, ou outro profissional que acompanhe o aluno
em outro espaco de desenvolvimento pedagogico. Compreendemos que o processo de se
tornar professor € muito amplo e complexo, pois abrange além da formacao
técnica/académica, a préatica docente e a mediacdo de conflitos existentes no ambiente

escolar e fora dele. E um conceito amplo de competéncia, como alerta Bocchese (2008):

Ser competente, portanto, é bem mais do que ter conhecimentos para poder
agir. Implica também, ajuizar a pertinéncia de a¢des, ajustando-as de maneira
autoconsciente a situacdo a que esta se confrontando e aos propdsitos, inclusive
0s nao-imediatos, que se tém em mente (BOCCHESE, 2008, p.23).

Como bem ilustra o autor (2008) esta docéncia, assim com as outras, se dd em um
contexto social e historico, entre construcdes de relacbes sociais e alteracdes de
realidades, influenciadas pela docéncia em Educacéo Especial. Assim, estimula o docente
a um exercicio de conscientizacao e analise de suas proprias préaticas. Ao elencar como
um dos critérios para ser escolhida a participar do curso de formacao de educadores em
educagdo especial, ofertado pelo municipio “ter paciéncia”, P (3) nos mostra que a

concepcdo de educacdo para pessoas com deficiéncia ainda possui o0 conectivo de

assistencialismo e/ou benevoléncia, como bem ilustra Siems (2008)

Em nossa observacdo, a incorporacdo de um discurso que atribui carater
missionario a propria profissdo do magistério como um todo, atinge de maneira
ainda mais intensa os professores que atuam na Educacgdo Especial, gerando
uma imagem profissional tanto no conjunto da sociedade, quanto na leitura dos
demais colegas de profissdo, que desconsidera a natureza profissional de sua
atividade, e fortalece a perspectiva altruista, amorosa e messianica de sua
atuaco. E o professor agraciado com uma missdo divina, com o poder de
redimir individuos demarcados com um estigma de natureza bioldgica e,
consequentemente, a si préprios (2008, p.215).
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O “ter paciéncia” desta forma, se estabelece como uma categoria para a insercao
nessa modalidade de docéncia que, neste ponto de vista, necessita do professor algo a
mais, além da formacdo. O que seria uma caracteristica divina, por assim dizer. A
construcdo do percurso profissional desses profissionais com a area de atuacdo inicia-se
a partir da sua aceitagdo a desenvolver esse percurso, mesmo que ndo tenha sido do ponto
de vista vocacional. Cria-se a partir de ent&o, um contexto educativo, como bem apresenta
Ferreira (2008):

Compreendemos contexto como diversos conteldos, espacos e viviéncias que
as pessoas passam na sua trajetéria de vida, sobretudo na vida profissional e
que, de alguma maneira, exercem influéncias nas praticas docentes.
Acreditamos que estes contextos formam pessoas e experiéncias Unicas, que
socializadas podem contribuir para pensarmos em uma formagao docente mais
significativa (FERREIRA, 2008, p. 162).

Assim, a autora busca apresentar que o contexto possui influéncia na vida dos
docentes, que também ¢ influenciado por eles. Mesmo nas questdes relativas ao pre-
requisito de ser professor efetivo para lecionar na unidade escolar de alunos com
deficiéncia ou passar por um curso de formacgdo de professores em educacdo especial,
todas as entrevistadas expressaram identificagdo com a chamada Educacdo Especial, o
que desencadeia firmar um compromisso de se envolver com responsabilidades docentes
da area.

Ao questionar as entrevistadas sobre a percep¢do de uma contribuicdo da sua
formacdo académica para o desenvolvimento de atividades voltadas a alunos com

deficiéncia, na sua pratica docente, as docentes apresentaram 0s seguintes aspectos:

P (1): Néo... eu acredito que precisa muito assim, de formacdes e... pra
trabalhar com eles a gente tem que ter formacdes direcionadas as necessidades
deles e eu, eu questiono, e acho... questiono e sinto que a gente fica... que eu
fico, assim... é... aquém da realidade de trabalhar com eles. A gente ter
formagBes de determinadas areas, a gente vai melhorar a cada dia. Mas isso
ndo deixa a gente fora, de procurar ndo, a gente ndo fica parado néo, a gente
esta sempre procurando, sempre, buscando dentro da realidade, dentro das
possibilidades, a gente estad sempre buscando.

P(4):Quando eu entrei nessa nova realidade, foi uma coisa assim que eu
precisei ir para os livros, estudar, pesquisar, porque foi uma realidade que eu
ndo estava preparada. Eu estava preparada para trabalhar com os alunos da
série regular né e para entrar nesse mundo das criangas especiais, VOcé precisa
de um...uma (como é que fala, meu Deus do céu).... estar preparada para isso.
P (3): Como trabalhei em Educagdo Especial entdo eu ja& venho com uma
bagagem muito boa em Educacdo Especial, entdo até hoje eu ndo tenho tanta
dificuldade, mas eu tenho a compreenséo que eu preciso, cada dia mais, me
atualizar em relacdo a cada aluno.

P (5): Apesar do tempo que eu passei 14, que eu fui para esse curso, era para
estar sendo... reciclando esse curso, que ndo estd sendo. Entdo eu estou
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trabalhando do tempo passado para ca. E eu comeco a trabalhar desse jeito,
lentamente, com esses alunos.

P (2) afirmou reconhecer a contribuicdo académica, mas ndo detalhou de que
forma, na sua resposta. Através das legislacGes norteadoras da inclusdo de alunos com
deficiéncia no ambiente escolar, o conhecimento tedrico é imprescindivel para um pleno
desenvolvimento desta prética docente. Além disso, como pontua Ferreira (2008, p. 169)
“sem ele ¢ impossivel se constituir uma pratica consciente e criteriosa € a superacao das
condicdes impostas pelas complexidades dos contextos escolares e das disposicoes
individuais dos professores”. Dessa forma, percebemos que as docentes compreendem
que exercer a docéncia na Educacéo Especial traz a consciéncia de uma fungéo social, de
forma a dirimir os olhares preconceituosos que ainda permeiam este segmento
educacional. No entanto, P (1) e P (5) sinalizam que € necessaria uma formacao
continuada para que seja possivel trabalhar com os alunos de uma forma mais aproximada

das suas necessidades.

Assim, as diferentes profissdes, provenientes das varias especializacoes,
constituem inegavel forca dentro das sociedades, uma vez que 0 termo
profissdo (grifo da autora) tem grande carga social, por denotar,
culturalmente, prestigio e consideracdo (PAPI, 2005, p.18).

Ao destacar o termo profissdo, Papi (2005) expressa que 0 termo possui uma gama
de significados, entre eles o prestigio e a consideracdo. Ou seja, se o individuo possui
uma profissdo, ele adquire um lugar de destaque no meio social. A profissdo docente
resulta, dessa maneira, de uma construcdo politica e social e precisa seguir uma série de
caracteristicas para a sua formacdo, organizacdo e exercicio profissional. Ser professor,
por consequéncia, vai legitimar uma demarcacdo de lugar, uma posicao privilegiada, de
decisdo e construcdo de saberes e formacdo de individuos aptos a ocupar lugares na
sociedade. Na esfera da Educacdo Especial, espera-se que a acao desse profissional possa
estreitar as diferencas entre a normalidade e a patologia, entre o possivel e o impossivel
no ambiente pedagogico.

De acordo com Cruz (op.cit, p.75) “ Escola e profissdo tém historias que se
confundem, muito embora a primeira surja antes da fase em que a educacao se transforma
em um trabalho institucionalizado”. Esse desenvolvimento inverso, nos traz derivantes
peculiares, principalmente ao que se refere as necessidades especificas de uma formacéo
para a pratica pedagdgica. Nos relatos, percebemos que P (1) afirma que, embora haja

percalcos no processo constitutivo da sua pratica docente (no que se refere,
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principalmente a formacdo continuada), a busca e/ou pesquisas e torna um elemento
primordial para reduzir as discrepancias existentes na sua atuacdo docente, atraves da

coleta de novas propostas de atividades, por exemplo.

5.4.2. Prética pedagdgica para alunos com deficiéncia

A escola possui um papel de destaque na construgdo do processo identitario dos
estudantes. A conducdo de um trabalho pedagdgico na perspectiva de promocdo do
reconhecimento das diferencas e/ou necessidades educacionais torna a pratica pedagdgica
em um momento de enriquecimento de saberes e experiéncias escolares. Ao
questionarmos sobre os fatores contribuintes para o trabalho pedagégico com alunos com
deficiéncia, vislumbramos a compreenséo das docentes sobre 0s aspectos mais relevantes

que ajudam a compor o exercicio de sua docéncia.

P (1): Fatores que contribuem...é... na minha viséo, assim, no meu olhar, uma
das coisas que contribuem muito é o ambiente... 0 ambiente é, as pessoas que
trabalham nesse ambiente e... a questdo também do jeito de cada um lidar com
esses alunos...

P (4): Vocé precisa, vocé precisa gostar, amar o que vocé faz. Entdo, a sua
dedicacdo vai te dando, assim, ferramentas, para vocé é... ir criando né,
elaborando suas aulas, planejando, criando formas de atividades que atraiam
essa clientela, porque eles precisam ser cativados primeiro. Eles precisam
gostar do seu jeito de ser, da sua forma de expressar, para que eles desenvolvam
qualquer atividade.

P (3): Além do recurso pedagdgico, que é necessario, a equipe multidisciplinar
é fundamental numa instituicdo especial e inclusiva também.

P (2): Eu procuro sempre trabalhar em cima do que ele é capaz de desenvolver,
tanto na parte tedrica como na prética, estd entendendo? Procuro adaptar de
acordo aos movimentos, que cada um tem formacdes diferenciadas e ai vou
adequando cada um no seu devido lugar.

P (5): Ah, o que esta mais dependendo ai é uma ajuda da prefeitura, para
repassar, para o professor comegar melhor com esses alunos. Entdo, do que
ficar passando aquele... lentamente com a coordenadora, sempre também que
tem que ter aquela atividade “ eu vou dar isso aqui, de que maneira, como ¢
que eu vou continuar isso aqui ” fica direto, ai, lentamente... eu estou achando
assim...muito...muito...muito assim, oculto, distanciado, entendeu?.

Ao elencar o recurso pedagdgico, a equipe multidisciplinar, as adaptacdes de
acordo com as necessidades educacionais dos alunos e o incentivo da prefeitura para que
a préatica docente se desenvolva de uma forma melhor para estes alunos, as docentes
endossam aspectos ligados a préatica pedagogica e a postura docente frente a sua pratica
que, de acordo com Sacristan (1998, p.10) “ deve ser alguém responsavel que fundamenta
a sua pratica numa opc¢éo de valores e em ideias que lhe ajudam a esclarecer as situagdes,

0s projetos e os planos, bem como as consequéncias de suas praticas”, ou seja, se faz
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necessario uma coeréncia entre o dizer e o fazer pedagégico. Concordamos com o olhar

de Grillo sobre o0 espaco da sala de aula e o ensino, quando diz que:

A compreensdo dessas duas ideias (a instabilidade do contexto da sala de aula

e o sentido da totalidade do ensino) é necessaria para desfazer um senso
comum pedagdgico de que o conhecimento de técnicas didaticas é condigdo
suficiente para se ensinar melhor (GRILLO, 2008, p.56).

Conseguimos perceber bastante essa questdo ao exercer a docéncia para alunos
com deficiéncia, a formacao tedrica ndo legitima totalmente o sucesso na relagdo ensino-
aprendizagem, ao contrario do que se pregou ao longo dos anos e ainda € defendido com
veeméncia, em discussfes atuais sobre esta tematica. Dessa forma, localizamos o que
Papi (2005) diz sobre a docéncia e sua complexidade “ Assim, a complexidade que
envolve a docéncia, € um fator intrinseco a analise sobre a profissionalizacdo docente,
que, por este motivo, ndo pode ser descontextualizada (2005, p.28) . No
desenvolvimento de uma educagdo para o aluno com deficiéncia, ela ndo deve ser
organizada de uma forma solitaria, a acdo conjunta de diversos setores € crucial para que
se tenha, efetivamente, uma educacao na perspectiva de incluir este individuo além do
campo educacional.

Ao perguntar sobre como as docentes realizavam a selecdo de atividades para a

sua pratica docente, elas elencaram as seguintes respostas:

P (1): Geralmente a gente busca atividades adequadas a eles, atividades onde
eles possam desenvolver alguma habilidade... que as vezes a gente acha que
eles ndo tém habilidade para determinada coisa, mas no momento em que eles
comegam a fazer um tipo de atividade, eles acabam desenvolvendo aquela
habilidade. Ao perceber que ele esta desenvolvendo, aquilo ali que a gente esta
buscando, a gente procura buscar mais né,...melhorar a amplitude daquela
atividade. E tem momentos que a gente acha que ele vai se sair bem em
determinada atividade e ndo se sai bem e aquele aluno que a gente acha que
ndo se sairia, se sai. Entdo a gente esta sempre buscando selecionar atividades
rebuscadas para eles.

P (4): Primeiro, quando eu comecei, eu fazia assim: primeiro eu fiz
um...6...diagnéstico do que eles ja sabiam, do que eles precisavam no
momento. E ai, em cima do que eles ja sabiam, eu fazia atividades relacionadas
de acordo com a deficiéncia deles.

P (3): Primeiro, é fundamental fazer um planejamento, com suas metas, seus
objetivos e ver a dificuldade do aluno também, para ver o processo de
aprendizagem de cada um deles.

P (5): Selecionando os trabalhos com os alunos. Tem um grupo de professores
separar aquelas atividades... ai tem como usar esse, porque nossa sala é mais
dependente, entdo é desse jeito aqui que nds vamos trabalhar, diferenciado da
outra colega. Como? A arte e a pintura para eles e o que eles fazem, para eles
estd bom, mas para n6s ndo esta. Mas temos que ir devagarzinho com esses
meninos, para que eles saiam aprendendo alguma coisa, que a maior alegria
deles mesmo é falar uma palavra, para eles esta 6timo... aquele sorriso dentro
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dele, como M (aluno da escola) mesmo, que eu dou um livro de historia e ele
comeca a ler, fazendo de conta que esta lendo, ali ele esta feliz da vida.

P (2): Pesquisando e buscando sempre o que ele estd apto a desenvolver,
através de coordenagdo motora, através de artes, através de material concreto,
onde ele possa pegar... de acordo com a mobilidade de cada um.

Nas falas de P (1) e P (2) percebemos a pesquisa como aspecto principal para o
desenvolvimento da selecéo de atividades, seja no critério de elaboracéo do planejamento,
assim como na andlise das aptidGes dos alunos. Percebemos na fala de P (2) que h4d um
afastamento entre o que ela espera e 0 que € desenvolvido pelos alunos, nas atividades
ligadas a arte e a pintura. Aliado a isso, a cautela em desenvolver o trabalho
“devagarinho” para que seja garantido o aprendizado dos alunos. Ou seja, de acordo com
ela, para que “ eles saiam aprendendo alguma coisa”.

De acordo com Perrenoud (1993, p.21) “a pratica ndo € uma concretizacao de
receitas” e, essa selecdo de atividades pode ser desenvolvida também, de maneira
improvisada. No entanto, mesmo no improviso, a existéncia de um porqué é percebida: o
docente improvisa através de observacdes prévias de atividades que podem ser bem
recebidas pelos alunos.

O planejamento das atividades docentes acontece uma vez por semana, de forma
coletiva e acompanhada pela coordenagdo pedagdgica. As docentes demonstram uma
preocupacao com que os alunos aprendam e endossam o que Pimenta discute a respeito

do seu entendimento de educacéo e os respectivos desafios:

A educaco retrata e reproduz a sociedade, mas também projeta a sociedade
que se quer. Por isso, vincula-se profundamente ao processo civilizatério e
humano. Enquanto prética historica, tem o desafio de responder as demandas
que os contextos lhe colocam (PIMENTA, 2002, p.17).

Pelas respostas elencadas, percebemos que as docentes buscam construir sua
pratica pedagogica através dos interesses despertados pelos os alunos no desenvolvimento
da atividade e adotam adaptac@es as atividades, de forma que as torne mais prazerosa,
nessa tentativa de resposta das demandas colocadas pelos contextos de sala de aula.

A pergunta sobre o entendimento das docentes acerca do funcionamento dos
suportes de apoio especializado e as respectivas contribuicdes no desenvolvimento de
atividades para alunos com deficiéncia buscou perceber se as docentes relacionam estes

suportes com a sua pratica pedagoégica.
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P(1)(pensativa)... eu vejo que deveria ser melhor, eu acho ainda muito aquém
o suporte. O suporte eu acho que deveria ser mais, mais voltado realmente a
necessidade dos alunos, da escola, mas a nossa realidade acaba ficando,
ficando em falta. NOs precisariamos mesmo de professor de danga, musica,
atividade fisica, fisioterapeuta no ambiente escolar. Mas a gente ndo alcanca
esse indice por conta de que ndo temos esses profissionais, entdo o que é que
nos fazemos: nds entdo utilizamos o que temos, que é o psicopedagogo, 0
coordenador de alunos especiais e os professores que trabalham ali, a equipe
trabalha num consenso de um ajudar o outro: quando um professor tem algo
de diferente, estd passando para os demais e ai a gente vai tentando, a cada dia
melhorar.

P(4): (Pensativa) Os profissionais nessa rea ainda estdo precisando de muita
formacdo. Nos estamos precisando de pessoas que entendam um pouco de
fonoaudiologia, psicologos, que nos ajude, estamos precisando de pessoas que
tenham a formagcao na area, para que a gente possa trocar ideias. E muita coisa
que a gente esta precisando nessa area de...A gente esta assim... deixado de
lado, a gente ndo tem um apoio profissional que a area requer.

P (3): Na verdade, o que nos temos na instituicdo hoje & muito pouco. Temos
a coordenadora pedagdgica, a psicopedagoga, tinhamos a assistente social, que
ja saiu, mas precisavamos de outros especialistas, como fono, principalmente,
para avancar no processo de aprendizagem dos meninos. E uma psicologa
também, que é fundamental.

P (2): O apoio eu tenho sim, quer dizer, na sala de aula, eu ndo tenho apoio, eu
sempre trabalho individualmente, sozinha, né. Mas, na parte de orientacdo
temos uma coordenadora, temos uma psicopedagoga, que foi pedida com
muito sacrificio, para dar um pouco de suporte. Em relacdo a um ajudante, para
contribuir com a sua acdo, nés, na unidade escolar, ndo temos.

P (5): (Silencio) ... Dentro dessa percepcdo de apoio, até que nao é ruim. SO
que, o que esta faltando um pouco, é a visualiza¢do dentro desse contexto.

Nesse momento histérico em que a génese dos discursos se foca na inclusédo
educacional e na presenca e no bom funcionamento dos suportes de apoio educacional
e/ou uma equipe multidisciplinar, as entrevistadas apresentam um distanciamento entre a
estrutura necessaria, garantida pela lei (o que deve ser) e o seu cotidiano (o que €). Ha
caréncia de alguns profissionais, para subsidiar as demandas elencadas pelas docentes; a
auséncia do que P (5) chama de “visualiza¢ao deste contexto” é compreendida como um
entendimento da necessidade real de um maior suporte de profissionais para a unidade
escolar.

De acordo com Papi (2005, p. 34) “ A educagdo envolve outras esferas, sejam elas
de determinacdes politicas, econdmicas ou culturais. 1sso faz com que os professores nao
tenham dominio total sobre a pratica, uma vez que tais setores interferem na vida escolar”.
Portanto, a educacdo € uma agdo conjunta e necessita da colaboracdo de outros setores
para gque se torne consistente e efetivada. Em uma proposta de educacdo inclusiva, 0s
suportes de apoio pedagdgico sdo imprescindiveis na composicdo desta pretendida
educacdo. A preocupacdo das docentes, no desenvolvimento de uma docéncia mais
completa para estes educandos, vai demonstrar o que Grillo coloca a respeito do sentido

da totalidade da docéncia.
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Para dar conta do ensino, a docéncia apresenta-se como uma atividade
complexa, pela convergéncia concomitante de questfes tedricas e praticas,
com origens no enfrentamento do cotidiano escolar — a dimenséo interna — e
ainda na reflexdo pedagogica sobre o homem e suas finalidades — a dimensao
externa -, indagando sobre a quem, para que, e o que ensinar. Ultrapassar 0s
limites da aula e enfrenta outros maiores, que lhe atribuem um carater
educativo mais amplo do que a simples instrucdo. Abandona- se uma viséo
reducionista da acdo docente apoiada na racionalidade técnica com vistas a um
sentido de globalidade, resultante da interagdo do docente, pessoa e
profissional com a pessoa do aluno, um ser em formagdo (GRILLO, 2008,
p.58).

Desse modo, a docéncia € fruto de uma prética, que resulta em um compromisso
particular, com o aluno, o conhecimento, a sociedade e sua respectiva transformacao. Ela
necessita ser compreendida através de quatro eixos, por assim dizer: dimensdo pessoal,
dimensdo pratica, dimensdo de conhecimento profissional e dimensdo de contexto
(GRILLO, 2008). De acordo com os depoimentos coletados, as docentes partem para um
esforco individual, de forma que compensem os limites estabelecidos pela auséncia de
suporte pedagdgico, de formacdo continuada e apoio do sistema educacional que estdo
inseridas.

Ao se propor perceber como as docentes caracterizam uma préatica pedagogica na
perspectiva inclusiva, nos critérios de acesso, permanéncia, aprendizagem e valorizacao
da autonomia e potencialidades do individuo, houve a expectativa em verificar como as
docentes a compreendem e se a sua pratica pode ou ndo ser classificada como tal. A
respectiva pergunta se justifica tendo em vista uma popularidade atual do termo e as mais
recentes discussdes sobre a temética presente na Lei Brasileira da Inclusdo (BRASIL,
2015).

P(1): (pensativa)... eu vejo, €... no momento que a gente passa uma atividade
para eles, uma atividade voltada a um aluno, até mesmo da rede regular ai eles
desenvolvem aquela atividade, ai eu vejo assim que a gente esta oferecendo a
eles, esta oferecendo um ... uma rotina, que é a atividade, da rede, da incluséo,
mas eu mesma ainda ndo me sinto segura de... Contribui mas ... ainda... é...
capenga né, ainda muito prematura, ainda muito devagar. Eu acredito que
deveria estar ja sendo assim, mais evoluido, mas no momento eu acho ainda...
um pouco deficiente, essa inclusao.

P(4): Eu acredito que sim. A partir do momento que a gente desenvolve um
trabalho em equipe, buscando, fazendo com que essa crianca, esse jovem, ele
seja, se sinta inserido na sociedade, participando das atividades, de todas as
datas comemorativas, trazendo a comunidade para a escola, a gente esta
fazendo com que essa crianca seja incluida, tenha participacéo na sociedade.
P (3): E... como trabalho em uma escola inclusiva e escola especializada
também, entdo... na inclusiva eu tenho, além dos alunos especiais (dois) eu
tenho outros alunos ditos normais. Entdo, meu trabalho, meu recurso, é muito
pouco. Eu trabalho com o que eu tenho, mas a escola ndo me da suporte
nenhum com essas criangas. Nao tenho a equipe multidisciplinar, s6 tenho os
recursos pedagdgicos mesmo, os livros. Mas o restante, ndo tenho. Entdo eu
tenho muita dificuldade de trabalhar com os meninos especiais na perspectiva
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de inclusdo e fora isso, ndo tenho o suporte fora da escola e nem da familia,
entdo fica dificil o trabalho. Eu realmente digo que eu nédo consigo atingir meus
objetivos em relacéo a isso.

P (2): Bastante, bastante, porque estamos precisando também da colaboracéo
do outro né, principalmente na sala regular. Porque se fala tanto de inclusao,
no entanto 0s meninos estdo sempre a parte, ndo estdo totalmente incluidos no
ensino, na educagdo. Estd sempre uma barreira e a gente precisa lutar, ter uma
briga boa com esse povo todo, com essa sociedade, para que eles crescam mais.
P (5): A inclusdo deveria ser mais incluida, ter mais inclusdo dentro de uma
escola, que é muito pouca. Também depende de um curso, para que esses
professores ajudem essas criancas. A inclusdo dentro dessa escola e que é bem
pouca, quase que eu ndo vejo. Na minha época que eu trabalhava na escola
normal, eu tinha dois alunos e as mées achavam muito bom o jeito que
trabalhava com esses dois alunos. Como, de que maneira?. Na equipe, junto
com 0s outros que ndo eram especiais, normais. E esses alunos eu ensinava a
ajudar essa colega, inclusive P (aluna) ja chegou 4, ndo chegou sabendo tudo,
mas ja sabia alguma coisa. P mesma foi uma delas e tem um outro menino, de
cinco anos, era muito levado, e a menina me perguntava: “ como é que tu
consegue trabalhar com esse aluno?”. Eu dizia: técnica de professor. E eu
conseguia. E consegui.

Percebemos pelo discurso de P (3) que a préatica pedagdgica na perspectiva
inclusiva ainda se encontra distante da ideal. O apoio da escola regular € percebido pela
docente como insatisfatorio e a incluséo dos alunos na escola regular que também leciona,
abrange apenas a insercdo do aluno com deficiéncia, sem uma preocupagdo com a sua
permanéncia e aprendizagem. Ao contrario do disposto no artigo 59, inciso 1V, que
discute a respeito do que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos com

deficiéncia e/ou altas habilidades:

Educacéo especial voltada para o trabalho, visando a sua efetiva integracéo na
vida em sociedade, inclusive condi¢fes adequadas para 0s que ndo revelarem
capacidade de insercéo no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os
6rgaos oficiais e afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual e psicomotora (BRASIL, 2014, p.34).

O abismo entre os aspectos garantidos por lei e a insatisfacdo por ndo conseguir
atender os objetivos elencados por P (3) vai refletir o que Silva (2011) estabelece como
consequéncia da auséncia de correspondéncia entre a organizacdo do trabalho docente, a
qualidade das relacGes estabelecidas e os valores e expectativas que o docente possui. A
consciéncia da docente que a sua pratica pedagogica é insatisfatoria e a importancia de
uma equipe multidisciplinar que a dé suporte, além da familia deste aluno, vém corroborar
com a desmistificacdo de que o processo educativo se desenvolve apenas com a presenca
do professor no espago escolar, pois a relacdo de ensino e aprendizagem é cercada de
outras vias e desenvolve uma relagdo de dependéncia com estas. Atrelado a isso,

oportuniza uma reflexdo sobre as demarcacGes de fronteiras presentes no espago escolar,
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que acaba por legitimar quem esté apto ou ndo a pertencer a este espago. De acordo com

0S autores:

Tal demarcacdo de fronteiras, responsavel pela separacdo e distingdo de
comportamentos, atitudes de pessoas e de grupos afirmam e reafirmam as
relacbes de poder, classificando e hierarquizando, conforme a identidade e a
diferenca atribuidas as pessoas e aos grupos (SANTIAGO; AKKARI,
MARQUES 2013, p.35).

Nessa sequéncia, ao “outro” exclusivamente cabe a destituicdo (excluséo
automatica da sua presenca no espacgo escolar) ou o convivio nas barreiras progressivas
relacionadas a sua participacdo e aprendizagem. A auséncia de recursos, salientada por P
(3) ira influenciar no processo pedagdgico dos alunos com deficiéncia e, por consequéncia
a auséncia de condi¢cbes dos mesmos em desenvolver uma relagdo de ensino e
aprendizagem de maneira satisfatoria.

No periodo que trabalhou na rede regular de ensino (a qual se refere como escola
normal) P (3) percebeu que a sua pratica docente alcangava mais objetivos, visto que ela
desenvolvia estratégias fomentadoras de uma integracdo entre os alunos com e sem
deficiéncia, quebrando o estigma de isolamento, ainda muito comum em alunos com
deficiéncia que estdo na rede regular.

No pronunciamento da docente P (2), destacamos como aspectos principais o
olhar discriminatdrio, ainda presente na rede regular de ensino, que vé a inclusdo como
algo utdpico e, por conseguinte, promove barreiras para 0 acesso e permanéncia deste
aluno no espaco escolar. A docente percebe que a educagdo na perspectiva inclusiva se
encontra distante da ideal, em decorréncia destes desniveis e acredita que a persisténcia,
em desmistificar este olhar, fard com que esses alunos consigam afirmar o seu lugar no
espaco escolar e na sociedade. Este desafio ird propor o que as autoras compreendem
como mudangas estruturais e, para isto, “Mudar a cultura institucional de uma escola
requer a revisdo de identidades individuais, coletivas e institucionais, no sentido de
estabelecer novas relacfes com os conceitos de justica e equidade social (SANTIAGO;
AKKARI E MARQUES, 2013, p. 46) . Estas novas relacdes seguem embasadas na
valorizacdo da individualidade de cada aluno e a cria¢do de préaticas escolares sensiveis a
diferenca como possibilidade e apoio a aprendizagem.

Ao entender que os processos inclusivos desenvolvidos na escola séo incipientes
e ressaltar a importancia da formacdo (seja continuada ou em servi¢o) para um

desenvolvimento satisfatorio da sua pratica docente, P (5) é inserida em processos de
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conflito e tensdes, derivantes da vivéncia no referido espaco escolar e das tentativas de
realizacdo da sua docéncia em consonancia com as necessidades dos discentes. Conforme
os autores pontuam acerca da formagao continuada “Imersos nesse contexto ¢ que os
desafios da formacdo continuada dos professores na busca por uma praxis inclusiva
renovada estdo postos (SOUZA; SANTOS et.al 2013, p.74) ”. Na renovagdo proposta
pelos autores, se faz necessario o surgimento do outro e ndo mais do diferente, de forma
estigmatizada.

A pratica individual ou coletiva gera 0s esquemas de pensamento que orientam a
pratica (BOURDIEU 2000). Assim, percebemos nas falas de P (1) e P (4) que as suas
observacOes sinalizam algumas vacéncias no processo inclusivo no ambiente escolar,
compreendida por P (1) como “deficientes”. Ja P (4) percebe que o trabalho desenvolvido
em equipe e com o apoio imprescindivel da comunidade e da familia do aluno, a inclusdo

se realizada de fato.

5.4.3. A relacéo ensino-aprendizagem para alunos com deficiéncia, em uma perspectiva
inclusiva

A adaptacdo da forma de ensinar para a aprendizagem sdo aspectos presentes na
relacdo de ensino-aprendizagem e, numa educacdo especial na perspectiva inclusiva se
tornam cruciais para a garantia de situacdes de aprendizagem. A percepcdo das docentes
sobre a mudanca na forma de aprendizagem dos alunos com deficiéncia no final da
atividade, ou seja, como elas percebem quais as mudangas, estabeleceram as seguintes

proposicoes:

P(1):Um exemplo: a gente da uma atividade de trabalhar com eles cores e a
gente comeca a trabalhar cores, ai tem aqueles que tem habilidade melhor para
cores, outros ndo tem, mas dentro daquela.. quando ele vé o outro
desenvolvendo aquele trabalho, ele comega a se sentir, se sentir, assim... a
necessidade de desenvolver aquele trabalho também e ai eu percebo que ele
comega a se... se motivar, se sentir motivado também a participar daquela
atividade. Quando sdo atividades que ndo chamam a atencdo deles, eles ficam
ali paradinhos, ndo ddo muita importancia, mas quando chamam a atencéo,
uma brincadeira de jogos que envolve todos eles, eles participam e comegam
a se sentir o que, motivados e ai, a gente, como professor, se sente também na
responsabilidade de a cada dia melhorar aquele trabalho.

P(4): As mudangas aconteciam lentamente. Na realidade é um trabalho de
formiguinha. Para construir qualquer aprendizado com eles é uma coisa assim
muito lenta e a gente ia observando assim: no decorrer do curso, a gente ia
observando se eles iam aprendendo pequenas coisas, Como amarrar um sapato,
falar algumas palavras com dificuldade, pintar uma atividade, construir alguma
coisa... no decorrer do trabalho é que a gente ia observando, a cada dia, a
avaliacdo era feita a cada dia, se eles estavam desenvolvendo, a gente
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observava assim. A construcdo de algum conhecimento, a leitura de alguma
palavra no quadro. De maneira lenta, mais acontecia.

P (3): Como... como falei anteriormente, o planejamento é fundamental, para
ver até 0 avanco e o retrocesso do aluno. E fundamental, ent&o, observarmos o
progresso do aluno através do planejamento, realmente muito minucioso, pois
sabemos que 0 progresso é muito pouco, 0 avango é muito pouco... mas, para
eles, para o processo deles, nés temos que aprender, na verdade, e
compreender, que € lento mesmo, o processo de aprendizagem deles.

P (2): Mudancas que eu aprendi ver é dentro do se dar, do aluno se dar em cima
das atividades aplicadas, através da coordenacdo motora, artes, no caso,
desenhos livres, sempre trabalhando em cima daquela parte pedagogica, do que
é passado pela coordenadora e tentando, gradativamente, ndo forcando, sempre
buscando os mesmos temas de forma diferenciadas.

P (5): As mudancas, durante o inicio ao final é que eles nunca saem no zero.
Ele aprende alguma coisa, uma palavra, ele aprende. Ele fala, ele ndo Ié assim,
mas ele 1é com uma leitura do mundo. Lé visualizando, através da ajuda do
professor.

Percebemos nas respostas ofertadas, o que Perrenoud afirma ao dizer que ““ nao
existe aluno no singular” (1993, p.93). O aluno conduz para a sala de aula, um conjunto
de interferéncias pessoais, seja de cunho familiar, social, cultural e, dessa forma,
expectativas diversas em relagdo a sua vida. Na maioria das vezes, o aluno com
deficiéncia ndo possui algumas destas vivéncias; ndo ha convivéncia familiar (abandono),
0 medo de discriminacdo, que impedira de desenvolver uma vida social, acesso negado
aos bens culturais, dentre eles a educagéo, que invista nas suas aptiddes.

P (1) ilustra a importancia de se desenvolver um trabalho pedagdgico que favoreca
a construcdo coletiva de aprendizado, no qual os alunos desenvolvem e sdo estimulados
a desenvolver suas atividades, com base nas suas aptiddes. Ja na fala de P (4) observamos
um enfoque maior na observacdo da professora ao processo de desenvolvimento das
atividades e aquisicdo do conhecimento pelos alunos, que é destacado por ela como um
processo lento, fala que também é pontuada por P (3).

Ao relatarem aspectos ligados ao planejamento e a dedicacdo do aluno ao
desempenhar uma atividade especifica, demonstrando o seu interesse em desenvolvé-la e
a afirmativa que a mudanca mais significativa é perceber que eles aprendem algo, tendo

o professor como mediador deste processo, vai certificar o que expressa Grillo:

Abrindo-se para o entorno, é possivel reunir & pratica valores e elementos da
cultura, experiéncias e conhecimentos do cotidiano, do que decorre maior
participacdo e engajamento do aluno como tal e como cidaddo, na medida em
que sdo problematizadas questdes sociais e politicas familiares, analisadas a
luz dos conteudos aprendidos (GRILLO, 2008, p.62).
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Assim sendo, a leitura de mundo citada por P (5) reforca uma realidade
contextualizada, trazida para o espaco da sala de aula. E, ao aproveitar-se didaticamente
disso oportuniza uma vitalidade a pratica pedagdgica e amplia as possibilidades de
aprendizagem deste aluno e de novos olhares em relagéo a este processo. Na viséo de
Santos (2011, p.171) “ Conhecer o contexto ¢ fundamental para uma intervengao critica
e construtiva da realidade” e assim, a autora compreende como indispensavel o
conhecimento do cendrio da sala de aula, as particularidades de cada aluno, para a
fundamentacéo de um ciclo de acéo-reflex&o-acao.

Algumas declaracdes dadas por P (4) apds o término da entrevista, se apresentam
como fundamentais no processo investigativo da pesquisa e foram inseridas nessa
apresentacdo. Nelas discorre acerca de suas impressdes sobre o processo inclusivo do
aluno com deficiéncia e as expectativas depositadas pela sociedade.

Para eles que tem uma vida assim, mais voltada para, sabe... aquela vida assim
que, ndo é, ndo é...Eles ndo tém a necessidade, eles talvez tivessem que atuar
na sociedade, mas eles ndo tem, assim, aquela responsabilidade, aquele
compromisso de ter, é... uma profissao.

Entdo a gente ndo precisava esta atuando, formando, preocupada em formar
profissionais (voz enfatica) aquela coisa toda, aquela ansia de ao final do curso
ter conseguido “enes” contetidos. Teria que estar voltado a necessidade deles
no momento. Eles tém que ser mais felizes no que fazem, ndo a gente passar
uma necessidade que talvez ndo seja necessidade deles, talvez seja necessidade
nossa, ndo é deles.

Essas falas da P (4) remetem as andlises anteriores, correspondentes aos critérios
de inclusédo e exclusdo nas relagdes sociais. Trazemos a reflexdo de Bondezan (2012,

(13

p.53) que afirma “ a defesa da inclusdo de pessoas com deficiéncia esta atrelada a
economia, ou seja, que € mais barato criar escolas que atendam a todos os alunos, que
investir em escolas diferenciadas, com o suporte necessario as diversidades que se
apresentam”. A inclusdo educacional possui uma estreita associagdo com as estruturas
sociais vigentes na época. A educacdo pensada como mercadoria e que mantém excluida
a camada mais pobre e dos ndo considerados “normais” € exposta por pela docente como
dispensavel, tendo em vista a auséncia de “necessidade real” de profissionalizacdo do
aluno com deficiéncia.

Assim, reafirmamos as ideias de Freire (2005, p.29) quando comenta que “faz
parte da natureza da pratica docente, a indagagdo, a busca, a pesquisa” e, dessa forma, a

indagacdo ou melhor as indagacgdes acerca da pratica docente voltada para alunos com

deficiéncia irdo possibilitar um levantamento de dados importantes sobre o processo
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constitutivo dessa pratica pedagodgica, suas consequéncias, os sentidos construidos
relacionados ao aluno com deficiéncia no espaco escolar e possiveis rupturas de visdes
que ainda favorecem o assistencialismo e a auséncia de crenca na capacidade de

autonomia da pessoa com deficiéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

As consideragdes aqui manifestadas ndo aspiram encerrar as discussoes sobre a
pratica docente para alunos com deficiéncia, mas trazer alguns dilemas declarados nesta
pesquisa, que buscou analisar a percepgdo de professoras que atuam em uma escola de
educacdo especial, acerca da organizacdo de uma prética pedagdgica na perspectiva
inclusiva.

Compreendemos que essa organizacao envolve reflexdes e acdes, que podem ser
na ordem de sensibilizacao, reestruturacéo fisica e no processo de ensino e aprendizagem.
As percepcdes ligadas a deficiéncia, construidas nesse processo, trazem a baila os
diversos contextos e bases historicas, internalizados e influentes na composicdo dos
olhares acerca do entendimento do que seja deficiéncia e inclus&o.

Assim, as percepcoes vao expor significacoes ligadas as explicacdes da realidade,
nortear comportamentos, praticas e as respectivas justificativas para os mesmos (MININI,
2009). A pratica docente para alunos com deficiéncia, em uma concepcao assistencialista,
por exemplo, ndo possui respaldo no que se refere ao desenvolvimento de um trabalho
sério, comprometido e minucioso. A transformacéao pela educagdo, em um processo como
este, ndo é produzida.

Nesse momento historico que direciona as discussdes sobre a insercdo de pessoas
com deficiéncia, no espectro da rede regular, a apresentacdo de uma discussdo sobre
professoras de educacdo especial, atuantes em uma escola de educacdo especial prop6s
um desafio, ou melhor, varios desafios. De dar voz a estas docentes, sobre questdes
concernentes ao processo educativo destes alunos: as suas formacdes profissionais, suas
praticas pedagdgicas e as relacdes de ensino-aprendizagem. No intuito de apresentar seus
olhares sobre estas questdes, buscamos apresentar um painel vivo e pulsante, por retratar
o cotidiano de uma escola de educacéo especial e com a intencdo em retratar os dilemas,
desafios e conquistas de uma educacao ainda pautada na especialidade, sendo permitido
todos os trocadilhos possiveis, principalmente os ligados a (in) visibilidade desta funcéo.

A forma de estabelecer conexdes entre a deficiéncia, na perspectiva de correcao
ou compensacdo de defeito e a inclusdo seja no desenvolvimento de intervencGes mais
adequadas a este processo, também contribui, de forma expressiva, para a acgdo
profissional do docente. Ao deslocar o olhar para a deficiéncia ao outro, o docente acaba
por transferir a este, os percal¢os do processo de aprendizagem entre outras barreiras que

envolvem este percurso e reafirma comportamentos enraizados da sociedade, pois 0
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estigma pode ser um modelo de identidade social virtual e presente no consciente coletivo
(FONTES, 2009).

A incluséo, ao ser discutida no desenvolvimento de politicas publicas, precisa
perceber e questionar 0s processos que a envolve, seja na area escolar ou na social, de
forma a contemplar as diferengas (SANTIAGO; AKKARI; MARQUES, 2013). Esta
analise sobre o processo inclusivo foi contemplada nas falas das entrevistadas, que
explicitaram as barreiras presentes que obstruem este processo no contexto escolar, entre
elas, a auséncia de apoio familiar, dos recursos pedagdgicos, do apoio de organizacdes
superiores (secretaria municipal, por exemplo) e de outros profissionais a integrarem a
equipe multidisciplinar, por exemplo.

As escutas sensiveis aos depoimentos das professoras, apresentaram questdes
pontuais a respeito do olhar docente acerca da deficiéncia e inclusdo, reafirmando
conceitos que ainda se encontram cristalizados, acerca da caracterizagdo da deficiéncia e
a (s) sua (s) repercussdo (0es) no contexto escolar e principalmente na relagdo ensino
aprendizagem. Dessa maneira, constatamos a necessidade do questionamento da
competéncia escolar em fazer o diagnostico das diferencas, para que os rétulos sejam
combatidos e as necessidades educativas destes cidaddos sejam contempladas
(PIMENTEL; PAZ 2009) sendo estes, os orientadores do planejamento de intervencdes
ou mediacdes pedagogicas.

Em relacdo ao primeiro objetivo proposto nesta pesquisa — identificar os
principios norteadores da préatica das professoras de educacao especial, percebemos que
as docentes organizam a sua pratica pedagogica de forma experimental, ou seja, buscando
constituir na acdo docente, as estratégias pedagdgicas com os alunos. A sua préatica
também é influenciada por dizeres de outros (familiares e individuos que possuem um
contato direto com os alunos) e relatérios médicos, que cabem por interferir no modo de
perceber a particularidade e a potencialidade de cada individuo, pois ndo existe uma voz
em total isolamento de outras vozes (BARBOSA; BARRETO, 2013).

Assim, também percebemos que a formacdo inicial das entrevistadas também
influenciou na sua pratica docente atual, ao utilizarem expressdes e/ou comportamentos,
que remetem ao cenario formativo e/ou praticas docentes na rede regular e as esperadas
aquisicOes e/ou caracteristicas de um aluno sem deficiéncia.

No segundo objetivo — investigar as relagdes entre a formacao das professoras e
uma préatica pedagdgica na perspectiva inclusiva, constatamos que, embora relatassem

vinculos entre a formacdo académica e o desenvolvimento de atividades voltadas a



108

deficiéncia, as docentes afirmaram que existem lacunas no processo de ensino
desenvolvido por elas, por exemplo, no aspecto formativo para lidar com as
especificidades dos alunos. Ha o anseio de participar de formagdes, principalmente a de
carater continuada, para sentirem mais aptas aos desafios propostos nesse cotidiano
escolar e desenvolver uma interagdo entre o discurso educacional do momento e as mais
novas informacdes cientificas possiveis (VALLE; CONNOR, 2014).

Ao problematizarmos o percurso historico do surgimento do professor de
educacdo especial, identificamos que a formacéo preconizada pelos documentos oficiais
ainda apresenta lacunas, pois ndo trazem defini¢cOes exatas do seu papel, nos diversos
cenarios educativos possiveis de atuacao. Assim, as vacancias dao precedéncia a atitudes
fora do contexto da perspectiva de insercdo deste profissional a continuos processos
formativos, melhores qualidades de trabalho e o desenvolvimento de sua a¢do docente
com o apoio de uma equipe multidisciplinar, imprescindivel quando se refere a um
atendimento educacional especializado.

Ao terceiro objetivo — verificar as percepg¢des das professoras sobre o contexto de
ensino-aprendizagem para o aluno com deficiéncia, observamos um exemplo de discurso
rotulador, o qual ¢é priorizado o olhar da docente em relacdo a qualidade da atividade
desenvolvida pelo aluno, em detrimento da analise do processo em si. O que nos
apresenta um ligeiro distanciamento entre o que se faz e 0 que a docente espera do aluno
em si.

O planejamento, considerado por uma docente como um fundamental norteador
da sua pratica e que deve ser desenvolvido de maneira minuciosa de forma a contemplar
as necessidades de aprendizagem dos alunos, o reconhecimento do empenho do aluno ao
desenvolver uma atividade “que ele se identifica” e a leitura particular que os alunos
trazem para o contexto da sala de aula vao simbolizar a tomada de consciéncia das
docentes do cotidiano desses sujeitos que, em sua maioria, vivem na auséncia de
condicdes basicas de vida (PACHECO, 2005).

Os depoimentos coletados nos deram a compreensdo de que as professoras tém a
sua préatica pedagdgica influenciada por percep¢des particulares sobre deficiéncia e
inclusdo. As compreensdes delas acerca de um possivel auxilio da sua préatica docente na
inclusdo social e escolar dos alunos com deficiéncia séo reconhecidas, ao ser relatado a
necessidade de lutar; e a docente se incluiu nesta mobilizacéo, para que os alunos possuam
mais visibilidade na escola e fora dela, demonstrando um desenvolvimento de uma

docéncia responsiva e responsavel (SIEMS 2008).
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Nos quesitos de permanéncia, participacdo e aprendizagem dos alunos, séo
influenciadas, entre outros fatores, pela auséncia de uma maior conexao entre a rede
regular de ensino, principalmente quando se propde inserir um aluno da escola especial
na rede regular de ensino; hd uma grande resisténcia da equipe escolar da rede regular
nesta quest&o.

Assim sendo, as entrevistas e leituras feitas, nos oportunizaram um conjunto de
informacdes fundamentais e provocativas, acerca de diversas vivéncias e possibilitaram
uma interpretacdo, mesmo que provisoria e parcial (ANDRADE, 2014) do cotidiano
dessas professoras. Ao estimularmos a reflexdo das docentes sobre como compreendem
uma prética pedagodgica na perspectiva inclusiva e se as mesmas percebem que a sua
atuacéo docente contribui para o processo de inclusao destes alunos, seja na esfera escolar
ou social, as narrativas evidenciaram que ha um substancial abismo entre o que precisa
ser feito e o que realizam. No entanto, mesmo em uma escola de educacéo especial, ao
contrario do que o senso comum e algumas literaturas especializadas afirmam, as
docentes conseguem desenvolver atividades que valorizam a particularidade de cada
aluno, respeita as diferencas e buscam inserir os alunos em diversos contextos sociais, na
aproximacao da familia no espaco escolar, por exemplo.

Na apresentacao de um recorte das entrevistas retrataram-se as angustias, alegrias,
incertezas e vontades dessas docentes, que exercitam a superacdo das barreiras visiveis e
invisiveis na tentativa de proporcionar uma real educacdo na perspectiva inclusiva. Aos
futuros leitores desta obra, desejamos que suscitem novos caminhos de pesquisa e a
ruptura de preconceitos acerca da educacao da pessoa com deficiéncia e dos professores

de Educacéo Especial.
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APENDICE | - ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Qual a sua formagdo? Ha quanto tempo vocé atua no magistério?

2.Como vocé se tornou professora de Educagéo Especial?

3. A sua formacgdo académica consegue dar conta no desenvolvimento de atividades
voltadas a deficiéncia?

4. Na sua opinido, quais fatores contribuem para o trabalho pedagdgico com alunos que
tem deficiéncia?

5. Como faz a selecéo de atividades para o trabalho com alunos com deficiéncia?

6. Como funcionam os suportes de apoio pedagdgico especializado na escola? De que
forma eles contribuem para sua docéncia junto aos alunos com deficiéncia?

7. Como vocé percebe que ao final da atividade, o aluno conseguiu alguma mudanca na
aprendizagem? Quais foram as mudancas?

8. Como vocé define uma pratica pedagogica na perspectiva inclusiva? Na sua opinido,

suas agdes contribuem para o processo de efetivacédo da incluséo?
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APENDICE Il - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,
CPF , RG , depois de conhecer e

entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem
como de estar ciente da necessidade do uso do meu depoimento, AUTORIZO, através do
presente termo, a pesquisadora Béarbara Mercedes Santiago Ferreira, da pesquisa
intitulada “ Concepgdes de professoras sobre a pratica docente para alunos com
deficiéncia: uma educac¢do na perspectiva inclusiva”, a colher meu depoimento sem
quaisquer onus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo desses depoimentos para fins cientificos e de estudos
(livros, artigos, slides e transparéncias), em favor do pesquisador e da pesquisa, acima
especificado, obedecendo ao previsto nas Leis que resguardam os direitos das criangas e
adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei n° 8.069/90), dos idosos
(Estatuto do Idoso, lei n°® 10.741/2003 e das pessoas com deficiéncia (Decreto n° 3.298/99,
alterado para o decreto n° 5.296/04).

Conceicéo do Jacuipe, / /

Participante da pesquisa Pesquisador responsavel



