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RESUMO

Ao longo da histéria do homem, o processo educativo esta intimamente ligado aos
interesses, necessidades e possibilidades do grupo social. Nesse sentido, a forma
como os grupos articulam definira entre outros aspectos, a maneira como se dara a
construcdo do conhecimento .A inclusdo apresenta como desafio questdes que vao
desde o conceito de necessidades educacionais especiais até as implicagdes, sob o
ponto de vista pessoal e social, porque, mais do que uma questéo legal, de “direita”,
ela é uma questdo ética. A meta principal da inclusdo é ndo deixar ninguém no
exterior do ensino regular, desde o comeco (MANTOAN, 1997; P.121).A referida
pesquisa visou investigar a escola para favorecer a incluséo de alunos portadores de
necessidades educacionais especiais, portanto, o objetivo geral desta pesquisa é
promover uma reflexdo a respeito da educacao inclusiva nas escolas publicas do
DF, visando a formacéo e capacitacdo dos professores para atuarem na educacao
inclusiva. A pesquisa foi realizada em uma escola Publica do DF, localizada em
Santa Maria. Os sujeitos da pesquisa foram: professores, diretora, mae de alunos
PNEES. A metodologia adotada foi de pesquisa qualitativa que supfe o0 contato
direto e prolongado do pesquisador com o0 ambiente e a situacdo que esta sendo
investigada, via de regra através do trabalho intensivo de campo André (1986). A
pesquisa teve como instrumentos, analise documental, observacéo, entrevistas semi
— estruturadas. O resultado da pesquisa evidenciou as seguintes categorias para a
analise de dados: inclusédo, politicas publicas, formacdo de professores. Os
resultados evidenciados na pesquisa: quanto as politicas publicas observamos
existir um grande desconhecimento do que venha a ser a mesma. Nao é o que
vemos na pratica, na escola pesquisada ndo observamos o cumprimento das
condicbes previstas nos documentos analisados. Quanto a inclusdo néo
evidenciamos o exercicio efetivo da escola inclusiva. Tanto no que se refere aos
espacos fisicos como também no processo de construcdo da aprendizagem, nao se
realiza na sala de aula a mediagcdo como construcéo de aprendizagem significativa e
afetiva. Quanto a formacao de professores constatamos a partir da pesquisa que 0s
professores ndo possuem formacéo para atuarem com alunos PNEE, por motivos
diversos. Segundo os resultados obtidos podemos concluir: o objetivo da inclusédo &
a integracao da crianga portadora de deficiéncia na comunidade, de modo a garantir-
Ihe os mesmos direitos de cidadania. A meta principal da inclusdo é nao deixar
ninguém no exterior do ensino regular, desde o comeco (MANTOAN, 1997. p. 122)
Em consequiéncia as politicas publicas de educacédo tenderdo a avancar no sentido
de melhor entender as necessidades de aprendizagem de todos os brasileiros. Para
MAZZOTA, (2001) a medida que a funcdo da escola for sendo mais bem
compreendida e explicada pela e para a sociedade (civil e politica) o entendimento
do sentido da educacdo comum ou regular e da educacéo especial ird se tornando
mais claro e generalizado..Segundo NOVOA (1995), Manter — se atualizado sobre as
novas metodologias de ensino e desenvolver praticas pedagodgicas mais eficientes
sao alguns dos principais desafios da profissdo educador.
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1. INTRODUCAO

O referido trabalho abordard na educacdo inclusiva a formacdo de
professores. Sendo assim, 0 tema proposto para a pesquisa €: preparando a escola
para favorecer a inclusdo dos alunos portadores de necessidades educacionais
especiais. A problematica a ser evidenciada é: os professores estdo preparados para
receber os portadores de necessidades educativas especiais?

Neste contexto, Histéria e educacdo sdo processos continuos que resultam
da construcdo humana. Observamos que 0 movimento que esse processo realiza
demonstra que os fatos n&o acontecem ao acaso, resultam da forma como o0s
diferentes segmentos sociais se organizam e se relacionam no processo de
producdo se sua sobrevivéncia. Ao longo da histéria do homem, o processo
educativo esta intimamente ligado aos interesses, necessidades e possibilidades do
grupo social. Nesse sentido, a forma como os grupos articulam definira entre outros

aspectos, a maneira como sera distribuido o conhecimento produzido.

A inclusdo apresenta como desafio questdes que vado desde o conceito de
necessidades educacionais especiais até as implicacdes, sob o ponto de vista
pessoal e social, porque, mais do que uma questdo legal, de “direita”, ela € uma
questao ética. Nesse sentido, a escola tem uma grande responsabilidade em se

transformar, de fato, em espaco para todos.

A funcdo de uma incluséo institui a insercéo de forma
mais radical, completa e sistematica. O conceito se
refere a vista social e educativa e todos os alunos
devem ser incluidos nas escolas regulares e néo
somente colocados na corrente principal. A meta
principal da inclusdo é n&o deixar no exterior do
ensino regular, desde o comeco (MANTOAN, 1997;
P.121).

O sistema educacional face a politica de inclusdo escolar enfrenta inGmeros
desafios dentre os quais: os professores da educagcdo béasica encontram — se
despreparados para atender as diferencas em suas sala de aula; os portadores de
necessidades especiais educativas, ndo conseguem bom desempenho escola; a
maior parte dos cursos de formag&o continuada ndo contempla o conjunto de

atividades desenvolvidas pelo professor para questionar sua propria pratica e



aperfeicoa — 1a, atualizando conhecimentos a partir das necessidades concretas que

enfrenta na sala de aula.

As escolas inclusivas propdem um modo de se
construir o sistema educacional que considera as
necessidades. A inclusdo causa uma mudanca de
perspectiva educacional, pois, ndo se limita a ajudar
somente os alunos que apresentam dificuldades na
escola, mas apoia a todos: professor, alunos, pessoal
administrativo para que obtenham sucesso na
corrente educativa geral. (MANTOAN, 1997, p.121).

Visando essas situacdes é que nos propomos realizar essa pesquisa para
gue ela possa de alguma maneira contribuir com o processo reflexivo que deve ser

existente na pratica pedagogica de cada educador.

Diante dessa reflexdo, observa-se que esse trabalho € de fundamental
relevancia para nos propiciar uma reflexdo e com isso nos engajarmos na conquista
da inclusdo e contribuir com o processo formativo dos portadores de necessidades
educacionais especiais, mas, tendo conhecimento do que venha ser, podendo

ressignificar a nossa prética pedagogica.

Mazzota (1996, p.62) destaca que

alguns homens e mulheres desempenham o
importante papel de impulsionadores do movimento
de organizacdo institucional do atendimento aos
portadores de deficiéncia e ou de necessidades
especiais”. E estes devem entdo estar preparados
para enfrentar as adversidades que aparecem
cotidianamente na educacdao inclusiva.

Portanto, o objetivo geral deste estudo é promover uma reflexdo a respeito da
educacéo inclusiva nas escolas publicas do DF, visando a formacgéo e capacitacao

dos professores para atuarem na educacao inclusiva.
Os objetivos especificos sao:

- Verificar se a escola tem estrutura para ser considerada uma escola inclusiva;
- ldentificar se o professor esta preparado para trabalhar com os alunos
portadores de necessidades especiais educacionais;

- Analisar a relacéo professor x aluno e aluno x aluno na sala de aula.

Espera-se que a referida pesquisa seja importante e possa contribuir para a
compreensao sobre as possibilidades das acbes educativas voltadas para os

portadores de necessidades educativas especiais, provocando um debate amplo e
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com isso permitir uma real implementacdo da escola inclusiva subsidiando as

escolas publicas Distrito Federal.

2. REFERENCIAL TEORICO
2.1 EDUCACAO BRASILEIRA

A Educacao Formal no Brasil chegou com os portugueses e foi desenvolvida
pelos Jesuitas. Quando se diz Educagdo Formal observa-se aquela voltada para a
aprendizagem da leitura e da escrita, pois anterior a isso, os indios ja tinham sua
forma de educar seus filhos, de passar-lhes os conhecimentos e tradicbes. Contudo,

com a chegada dos portugueses isso nao foi respeitado.

Aranha (1996) ressalta que para melhor compreender a acdo dos jesuitas no
Brasil € conveniente observar que apés a Reforma, o Concilio de Trento
empreendeu a Contra-Reforma, destinada a impedir a propagacdo da dissidéncia
religiosa. Além dos Jesuitas, com acdo mais intensa, eficaz e duradoura, outras
ordens se empenham nesse trabalho, como as dos franciscanos, dominicanos,

carmelitas e beneditinos.

Com a chegada do primeiro governador-geral, Tomé de Sousa em 1549,
chegaram também os jesuitas encabecados por Manuel da Nébrega. Em apenas 15
dias os jesuitas ja faziam funcionar em Salvador uma escola “de ler e escrever”. Este
foi o inicio do processo de criagdo de escolas elementares, secundarias, seminarios
e missbes, espalhados pelo Brasil até o ano de 1759, quando os jesuitas séo

expulsos do Brasil pelo marqués de Pombal (ARANHA, 1996).

Em todo o periodo em que tiveram no Brasil, cerca de 210 anos, a acao
jesuitica na catequese foi macica, onde eles educaram os filhos dos colonos,
formaram novos sacerdotes e da elite intelectual, além de exercerem o forte controle
da fé e da moral dos habitantes da nova terra. A tarefa dos jesuitas foi ardua, pois
haviam véarios empecilhos: o clima, a distancia entre os lugares, a dificuldade de
comunicacdo com os indigenas, e falta de costumes morais exigidos pela religiao

por parte dos portugueses que aqui chegaram sem suas esposas.
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Ao se deslocarem da Bahia para o Sul, criam o Colégio de S&o Vicente, no
litoral, depois transferido para Piratininga, no planalto. Ai, em 1554, fundam o

Colégio de Séao Paulo, entédo surgindo a cidade de mesmo nome.

O padre Manuel da Nobrega, de espirito
empreendedor, organiza as estruturas do ensino,
atento as condi¢cdes novissimas aqui encontradas. O
primeiro jesuita a aprender a lingua dos indios foi
Aspilcueta Navarro, também pioneiro na penetracao
nos sertbes em missédo evangelizadora. A essas duas
figuras vém se juntar, em 1553, o novigo Jose de
Anchieta, de apenas 19 anos, e que vai se destacar
no trabalho apostélico (ARANHA, 1996. P.100).

A obra dos jesuitas, apesar de evasiva, culturalmente, era muito bem
estruturada e com metas bem tracadas. Além de catequizar, eles também
ensinavam a ler e escrever. A catequese dos indios era feita nas missfes, onde
geralmente se construiam grandes ocas e 0s jesuitas catequizavam os indios e 0s

ensinavam a plantar, ou seja, tentavam deixa-los longe dos olhos dos portugueses.

O ensino no Brasil, no século XVII, ndo apresenta grandes diferencas como o
do século anterior. O monopolio jesuitico na educacdo mantém uma escola
conservadora, alheia a revolugcdo intelectual representada pelo racionalismo
cartesiano e pelo renascimento cientifico. O ensino rejeita as ciéncias fisicas ou
naturais, bem como humanistica, centrada no latim, nos classicos e na religido, com
énfase no grau médio (ARANHA, 1996).

A educacdo proporcionada pelos jesuitas ndo atingia a todas as classes, mas
era uma forma de classificar socialmente. E foi essa classificacdo social
proporcionada pela educacédo que fez aumentar a procura da escola por parte dos
mesticos, levando os jesuitas, em 1689, a proibir a matricula de mesticos “por serem
muitos e provocarem arruagas”, mas tiveram de renunciar a decisdo a decisao

discriminatoria, tendo em vista subsidios que recebiam.

Segundo Brandao (1986), embora recebessem educacdo padronizada, os
brasileiros entravam em contato com outros estilos de vida e traziam as aspiracées
da civilizagao urbana mais avancada vislumbrada no Velho Mundo para contrapor ao
modo de vida rural e patriarcal da colonia. Esses elementos de diferenciacéo fazem

germinar ideais politicos e sociais reveladores da insatisfagdo com o status quo.
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No século XVIII surgem as criticas a Companhia de Jesus denunciando-se o
dogmatismo da escolastica decadente entre outros motivos educacionais. A
educacao proporcionada tinha por tendéncia o liberalismo e o laicismo, e foi neste
século que comecaram a surgir as dificuldades do ensino. Os problemas de ensino

na Europa influenciam em todos os lugares onde os jesuitas estéo.

Apods a expulsdo dos jesuitas tem inicio a Era Pombalina que impde uma

reforma na educacgéao brasileira.

Pode-se questionar a validade do ensino dos jesuitas
na formacdo da cultura brasileira, mas é indiscutivel
que de inicio foi prejudicial o desmantelamento da
estrutura educacional monta pela Companhia de
Jesus. Os bens dos padres s@o confiscados, muitos
livros e manuscritos importantes destruidos, na sendo
reposto. De imediato, o ensino regular ndo é
substituido por outra organizagdo escolar, enquanto
os indios, entregues a sua prépria sorte, abandonam
as missfes (ARANHA, 1996, p.134).

Esse periodo foi um retrocesso para a educacgdo brasileira, pois somente dez
anos mais tarde o marqués de Pombal iniciou a reconstrucdo do ensino brasileiro,
mas suas providéncias desconexas e sem planejamento colocaram a educacao

brasileira em xeque.

No periodo do império as mudancas politicas e educacionais foram intensas.
Neste periodo a atuacédo educacional é irregular, fragmentada e quase nunca com
resultados satisfatérios, sendo este momento resultado da lenta passagem da
sociedade rural-agricola para uma sociedade urbano-comercial. O processo era o
mesmo, havendo uma importacdo de costumes, valores e metodologias

educacionais da Europa.

“Finalmente, a lei de 1827, a Unica que em mais de
um século se promulgou sobre o assunto para todo o
pais e que determina a criagcdo de escolas de
primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugarejos
(art.1°) e, no art. Xl escolas de meninas nas cidades e
vilas mais populosas”.(ARANHA, 1996. p.152)

Como a maior preocupagdo era com 0 ensino superior, 0 ensino secundario
ficava em segundo plano. Segundo Azevedo (1963) “a educacao teria de arrastar-

se, através de todo o século XIX, inorganizada, anarquica, incessantemente
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desagregada. Entre 0 ensino primario e o secundario ndo ha pontes ou articulacées:

sdo dois mundos que se orientam, cada um na sua direcdo.”

J& no século XX os desafios da educacdo no Brasil eram infinitos. Ocorrem
neste século passamos por quatro momentos politicos distintos: Primeira Republica,
Segunda Republica, Ditadura Militar e Nova Republica, cada uma com suas

implicacdes educacionais.

Segundo Nagle (1974), na Primeira Republica tivemos a forte influéncia do
positivismo e do escolanovismo, sendo neste periodo em que houve o Manifesto dos
Pioneiros visando combater as escolas elitistas e académicas tradicional, que se
acha sob o monopdlio da Igreja. Ocorre também a Reforma Francisco Campos que
propde um novo estatuto das universidades brasileiras e que divide o ensino
secundéario passam a ter dois ciclos: um fundamental, de cinco anos, e outro
complementar, de dois anos. Neste periodo também temos a Reforma Capanema

gue trouxe poucas modificacdes para a educacao e ocorre a expansao do ensino.

Na Segunda Republica temos um marco importante: a promulgacdo da
Primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional que depois de transitar por
treze anos no Congresso Nacional € promulgada em 1961, ficando em vigéncia por
apenas quatro anos devido o golpe militar de 64. Paulo Freire contribuiu
significativamente para que a Lei fosse promulgada, contudo, ap6s o golpe foi
exilado por causa de seus ideais e forma de ver a educacao.

Saviani (1973) faz duras criticas ao periodo da ditadura de chumbo e
evidencia que este foi um periodo de retrocesso em todos 0os ambitos para nosso
pais. Os anos de chumbo, 20 anos de nossa histéria, representaram um retrocesso
pior que a expulsdo dos jesuitas para a educacdo, pois 0s militares fizeram da
educacao nacional uma forma de coibir a participacdo e a critica, e isso se fez de
forma violenta. Os Diretorios Académicos e Diretorios Centrais dos Estudantes foram
desestruturados, mas se reergueram de forma clandestina. A educagao passou a ser

tecnicista.

Os pressupostos tedricos da tendéncia
tecnicista em educacdo podem  ser
encontrados na filosofia positivista e na
psicologia  behaviorista. Essas teorias
valorizam a ciéncia como uma forma de
conhecimento objetivo, isto &, passivel de
verifica¢ao rigorosa por meio da observagéo e
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da experimentacdo. Aplicadas a educacéo,
voltam-se para o comportamento, nos seus
aspectos observaveis e mensuraveis.
Coerente com esse principio, 0 ensino
tecnicista busca a mudanca do
comportamento do aluno mediante
treinamento, a fim de desenvolver suas
habilidades. Por isso, privilegia os recursos da
tecnologia educacional, encontrando no
behaviorismo as técnicas de condicionamento
(ARANHA, 1996. p.213).

Na Nova Republica que teve inicio com a eleicdo de Tancredo Neves que nao
chegou a assumir o poder, pois faleceu dias antes de sua posse, levando ao poder
José Sarney tendo inicio no Brasil uma nova era para a educagdo. Entra em cena a
Pedagogia histérico-critica que contou com um grupo renomado de filésofos,
tedlogos, socidlogos e educadores brasileiros. Em 1996 é promulgada a Nova LDB e
ocorre um novo recomec¢o na educacao. Agora temos uma educacao voltada para a

tecnologia, para a formacao para a vida e geradora de cidadaos criticos e reflexivos.
2.2 Historico da Educacao Inclusiva

A historia do atendimento ao deficiente, através dos tempos, deixou marcas
gue perpetuam até os dias de hoje. A atitude da sociedade denuncia o preconceito e
a rejeicdo ao sujeito que apresenta deficiéncia, impedindo seu ingresso a vida
comunitaria. Pessoas que apresentam deficiéncias sdo consideradas inferiores
ocupando na sociedade um lugar correspondente a um rotulo que lhe é atribuido
ndo apenas em funcdo de suas caracteristicas organicas, mas principalmente do

papel social que representam.

A perspectiva da educagdo para todos, de forma inclusiva, constitui um
grande desafio, pois a realidade aponta para uma numerosa parcela de excluidos do
sistema educacional, sem possibilidades de acesso a escolarizacdo. Isto existe
apesar dos esforgcos governamentais e de grupos organizados da sociedade civil,
visando a universalizagdo do ensino. Enfrentar esse desafio € condi¢cdo essencial
para atender a expectativa de democratizagcédo da educacéo, em nosso pais, e as de

guantos almejam seu desenvolvimento e progresso.

Sendo assim, para Stainback & Stainback (1999)

“A educacédo tem como finalidade primordial favorecer
a todos o acesso ao conhecimento historicamente
produzido pela humanidade, mediando junto aos
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alunos a capacidade deles utlizarem esse
conhecimento, tanto para a producdo de novos
saberes, como para o0 exercicio da cidadania,
respeitando a diversidade cultural e suas
caracteristicas pessoais”.

Trataremos agora dos aspectos histéricos e legais estudados na historia da
educacao, desde os tempos mais remotos até os dias atuais evidenciando teoria e
praticas segregadoras inclusive quanto ao acesso ao saber. Nesse contexto
histérico, poucos individuos podiam participar dos espacos sociais nos quais se
transmitiam e se criavam conhecimentos. Assim, a pedagogia da exclusdo tem
origens remotas, condizentes com 0 modo como séo construidas as condi¢cdes de
existéncia da humanidade, em determinado momento histérico. Vejamos, entdo que
um longo caminho foi e estd sendo percorrido, visando combater este tipo de
pensamento educacional rumo a outro que defenda, fundamentalmente, a incluséo

social e escolar.

Até recentemente, somente alunos rotulados de pessoas excepcionais,
pessoas deficientes ou pessoas portadoras de deficiéncia eram considerados alunos
gue necessitavam de uma ajuda especial. Essa ajuda era geralmente oferecida no
contexto de uma modalidade educacional denominada Educacdo Especial, a qual,
por inUmeras razdes historicas, era entendida com um processo que se devia
oferecer em espaco segregado, diferenciado do sistema educacional como um todo
(SASSAKI, 1997).

Destacamos a seguir o conceito de Educagéo Especial:

Modalidade da educacdo escolar. Processo
educacional definido em uma proposta pedagdgica,
assegurando um conjunto de recursos e Servicos
educacionais especiais, organizados
institucionalmente  para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os
servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacgédo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais, em todas as
etapas e modalidades da educacao basica. (PCN —
Documento Adaptacdes Curriculares para Educacgéo
Especial, 2001, p. 21).

Quando nos deparamos com pessoas consideradas diferentes, algumas
atitudes revelam ndo somente as crencas e os valores individuais, mas também o
contexto social em que vivemos. Por meio de um condicionamento cultural,

interiorizamos preconceitos e reproduzimos estigmas de acordo com cada momento
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histérico. Dessa forma, a trajetéria historico-cultural das pessoas diferentes, que
recebem o nome, hoje, de sujeitos com necessidades educacionais especiais, reflete
como se desenvolveram os valores da humanidade. Além disso, nos ajudam a
entender os motivos pelos quais um dia condenamos ao exterminio sujeitos
considerados imperfeitos e hoje estamos aprendendo a conviver com a diversidade
humana. Em varias épocas da historia, as pessoas com necessidades educacionais
especiais eram abandonadas em locais de isolamentos, prisbes, hospitais etc.,

sendo essa atitude justificada na cultura, local e momento historico.

Segundo Marchesi (1995) na antiguidade, 0s povos possuiam uma Vvisdo
mistica acerca da deficiéncia, entendida como uma culpa por algum pecado
cometido ou resultante da acdo sobrenatural. Essa visdo inspirava o medo, a
repugnancia, de forma que as pessoas com deficiéncia eram exorcizadas,
castigadas, abandonadas ou punidas. Alguns povos sacrificavam, apds o
nascimento, os individuos que apresentavam deficiéncias, sindromes ou a falta de
algum membro, por exemplo. A histéria da arte nos mostra a interacdo do sujeito

com a cultura.

Na Grécia Antiga, cultivou-se a visdo espartana do
homem forte e perfeito, de maneira que as criangas
que nasciam com deformidades podiam ser
abandonadas em lugares sagrados ou nas florestas.
Por outro lado, os soldados mutilados em funcéo de
seus atos heréicos nas guerras recebiam tratamento
mais digno, sendo recompensados com praticas
terapéuticas de cura e alivio (CANZIANI, 1995. p. 54).

Ja na Idade Média (século V), com a chegada do Cristianismo, pregando
valores de amor ao proximo, o tratamento aos doentes e deficientes foi marcado por
uma postura de caridade e de tolerancia. As diferencas e desigualdades entre os
homens passaram a ser aceitas com resignacao e como fatalidade, conduzindo a
pratica do assistencialismo. Esse contexto predisp6s o atendimento dessas pessoas

em hospitais e asilos mantidos pela Igreja (CANZIANI, 1995).

Somente com o Renascimento (século XlIV), foi possivel uma mudanca
significativa na posicdo da sociedade frente a pessoa com deficiéncia, abrindo-se
caminho para a ciéncia. Essa postura levou ao afastamento da visdo mistica e a
criagdo de novas perspectivas humanisticas. “A deficiéncia passou a ser explicada,
assim, por um prisma de causalidades naturais, embora passasse a ter um carater

patolégico” (MANTOAN, 2001. p. 13). Tal pensamento permaneceu até o advento da
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ciéncia, no século XVIII, época caracterizada por interrogacdes, tais como: devem o0s
individuos buscar ajuda para seus males fisicos e mentais, em terapias e medidas

educacionais?

Entre o final do século XVIII e o principio do século XIX, a atencdo destinada
as pessoas com deficiéncias acontece de forma institucionalizada. Muitos autores
consideram que esse periodo marca o surgimento da educacdo especial. Nessa
época, imperou a idéia de que era preciso proteger a pessoa “normal’ da “ndo
normal” ou, ainda, a tese de que o deficiente precisava ser “protegido” da sociedade
a qual poderia trazer-lhe danos. Tal situacdo vai até inicio do século XX, periodo
marcado pelo inicio da obrigatoriedade e expansdo do que hoje chamamos de

educacéo basica, em varios paises (BUENO, 1997).

O inicio do século XIX foi um periodo de mudancas aceleradas, visto que nele
0 espirito cientifico e o de investigacdo se encontraram presentes em todas as areas
do conhecimento. Nesse periodo, surgem escolas especializadas para cegos na
Europa e nos Estados Unidos da América, favorecendo o desenvolvimento do
método de leitura Braille, que consiste em um recurso para se ensinar a leitura e
escrita para os cegos. Sob a tutela do Estado, os individuos tidos como loucos,
incapazes e deficientes, até entdo reclusos nas casas de internacdo, iniciam sua

participacéo nas relacdes sociais e de trabalho (ARANHA, 1996).

Nessa mesma época a capacidade de trabalho das pessoas portadoras de
deficiéncia comecou a ser valorizada, fato que as levou a procurar aprender algum

oficio.

2.2.1 A Histdéria da Educacdo dos Portadores de Necessidades Educacionais

Especiais No Brasil

E no Brasil? Historicamente, as relacbes da sociedade brasileira com o
segmento populacional constituido de cidaddos que apresentam necessidades
especiais foram modificando-se sob a influéncia de fatores politico-econdmicos,
geralmente avalizados pelo conhecimento cientifico disponivel em cada época.
Nesse sentido, o primeiro paradigma formal identificado no pais em relacéo a esta
questdo foi denominado paradigma da institucionalizacdo, caracterizado pela
retirada das pessoas com deficiéncia de suas comunidades de origem e por sua

manutenc¢ao em instituicdes residenciais segregadas.
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A primeira dessas instituicBes foi criada em 1854,
pelo monarca D. Pedro Il, no Rio de Janeiro,
denominada Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
atual Instituto Benjamim Constant/IBC. Logo em
seguida, em 1857, inaugurou-se, também no Rio de
Janeiro, o Instituto Nacional de Educacdo de
Surdos/INES. As duas instituices foram criadas pela
intercessdo de pessoas proximas ao imperador, que
atendeu as solicitagcbes, dada a amizade que
mantinha com eles. Essa pratica do favor, da
caridade, tdo comum no pais naquela época, instituiu
0 carater assistencialista que permeou a atencdo a
pessoa com deficiéncia e a educacdo especial, em
particular, desde seu inicio. As instituicbes que
recebiam esses individuos foram gradativamente
assumindo uma natureza de asilos, destinados ao
acolhimento de pessoas invélidas (ARANHA, 1996. p.
196).

Apés a Proclamacdo da Republica (1889), varios profissionais que haviam
estudado na Europa retornaram entusiasmados com a idéia de modernizar nosso
pais. As escolas publicas comecaram, em 1906, a atender alunos com deficiéncia
mental, no Rio de Janeiro. Logo em seguida, foi criado em 1911, o Servico de
Higiene e Saude Publica do Estado de Séao Paulo, que trabalharia juntamente com o
objetivo comum de inspecdo médico-hospitalar. De acordo com Januzzi (1985), foi
instalado, em 1912, o Laboratorio de Pedagogia Experimental ou Gabinete de
Psicologia Experimental, na Escola Normal de Sdo Paulo (atual Escola Caetano de
Campos). Cinco anos depois, foram estabelecidas as normas para a selecdo de

“anormais”, visto que havia, na época, uma preocupac¢ao de eugenia da raca.

Neste contexto, a educacdo especial, no Brasil institui-se e expandiu-se por
meio de instituicbes privadas de carater filantropico, através da iniciativa de
familiares, onde havia membros deficientes. Teve seu inicio no periodo Colonial em
1600, com a criacdo de uma instituicdo particular especializada na area de.

Deficiéncia fisica junta Santa Casa de Misericordia em S&ao Paulo (ARANHA, 1996).

Em 1854, no Rio de Janeiro ocorreu a criagdo do
Instituto dos Meninos. Cegos, atualmente Benjamin
Constant. No ano de 1856, o Instituto de Surdos e
Mudos, hoje Instituto Nacional de Educacgdo de
Surdos (INES) RJ. Em 1932, Fundada a Sociedade
Pestalozzi de Belo Horizonte, através da educadora
Helena Antipoff, com a finalidade de prestar
atendimento ao deficiente mental (SASSAKI, 1997, p.
25).

De acordo com Aranha (1996), em 1954, com a iniciativa de familiares no
sentido de buscar alternativas para os filhos deficientes mentais surgem o0s

movimentos das Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais a APAE.
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No Brasil, apesar do desenvolvimento histérico da
educacd@o especial iniciar no século XIX, o tema
inclusdo é novo, chegando no inicio da década de 90
e mais precisamente no Estado do Parana sé a partir
de 1995 que vem sendo incorporadas reflexdes e aos
objetivos de profissionais que lidam com a questao da
deficiéncia. Apesar de em 1961, a educacgéo especial
no Brasil tem sido mencionada pela primeira vez na
Legislacdo Educacional, através da Lei 4024/61 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e
depois através da 5692/71 (MANTOAN, 2003. p.25).

No inicio dos anos 60 essa modalidade de ensino foi instituida oficialmente

com a nomenclatura de “educacao dos excepcionais”.

Marchesi (1995) observa que no século XX, especialmente a partir da década
de 20, iniciou-se a expansao das instituicbes de educacao especial, caracterizadas
principalmente pela proliferacdo de entidades de natureza privada, de caracteristica
assistencial. No que se refere a rede publica de ensino, foi estendida, inicialmente
somente as pessoas com deficiéncia mental. Para tanto, a rede organizou-se para

tal demanda, criando normas e centralizando o atendimento.

Nesse contexto, determinava-se que as criancas com deficiéncia mental
fossem encaminhadas a uma educadora sanitaria, que devia assegurar que a
escola s6 aceitasse as criancas em destaque caso eles ndo atrapalhassem o bom
andamento da classe. Cabe mencionar que a educacdo especial, tomando de
empréstimo os procedimentos da Medicina, adotou como nucleo e objetivo central a
cura e a reabilitacdo, em vez da constru¢do do conhecimento e, por consequéncia, a

busca de eficiéncia nos processos de ensino, propriamente dita (MARCHESI, 1995).

Além dos servicos de higiene mental, da area da Medicina, a Psicologia
passou a oferecer o aval do especialista para a segregacdo dos que “prejudicavam”
o0 bom andamento da escola (BUENO, 1993). Os anais do 1° Congresso Nacional de
Educacdo e Saude Escolar, realizado em 1942, recomendavam que se criassem
classes especiais com numero reduzido de estudantes para atender aos alunos-
problema, visto que a deficiéncia mental constituia sério empecilho a reducédo do
namero de repetentes. (ARANHA apud BUENO, 1993).

De acordo com os Referenciais Curriculares para a Educacgdo Inclusiva
(1997), o Ministério da Educacdo e Cultura criou, em 1971, um Grupo-tarefa para
tratar da problematica da Educacédo Especial, o qual produziu a proposta de criacédo

de um érgdo autbnomo para tratar dessa modalidade. Em termos praticos, a Lei n.°
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5.692/71 introduziu a visdo do tecnicismo para o trato da deficiéncia, no contexto

escolar.

Ainda no mesmo ano, a Assembléia Geral das Nac¢des Unidas proclamou a
“Declaracdo dos Direitos da Pessoa com Retardo Mental” e, em 1975, aprovou a
“Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes”. E importante ressaltar que esses
documentos internacionais enfatizavam a nao-discriminacao, o respeito a dignidade,
aos direitos civis e politicos do deficiente e o direito aos tratamentos que
asseguravam o0 desenvolvimento méaximo de suas potencialidades, atendendo a

suas necessidades especiais.

Neste contexto, a historia da inclusdo de alunos com deficiéncia, no ensino
regular, tem sido um tema cada vez mais debatido nos ambientes escolares nas
Ultimas décadas, apresentando-se como determinante das politicas publicas
educacionais em todos 0s seus niveis: nacional, estadual e municipal. As discussdes
sobre politicas inclusivas e a implementacdo de praticas inclusivas tem provocado
reflexdes desde a prépria terminologia adotada como os meios de efetivagdo de

suas praticas.

Nomes como os de Esquirol, Belhomme, Pinel,
Foderé, morel e outros colaboram para a firmagéo de
uma visdo fatalista da deficiéncia. Para eles, o
inatismo era a explicacao aceitavel, e pouco se podia
fazer. Portanto, a solucdo era segrega — los. Essas
idéias ultrapassaram séculos, trazendo uma pesada
heranca aos dias atuais e influenciando visdes de
ragas superiores e inferiores como derivacdo desse
pensamento, originando o nazismo e outras formas
de racismo. Porém, no século XIX, segundo
Bianchetti, apresenta — se uma outra face da moeda,
com Jean ltard e E. Seguin, e Maria Montessori no
século XX (OSORIO, 1997. P. 9).

As principais tendéncias das politicas nacionais de educacdo especial do
século XX foram os atendimentos terapéuticos e assistencialistas, em detrimento do

educacional.

Para Pinel (1983) e outros o excepcional ndo passava de um *“idiota”, para
Itard (1981), numa perspectiva pedagdgica, ele poderia ser educado.

Historicamente, tem-se a origem da educacado inclusiva no Canada, em
meados dos anos 80. No entanto, o direito de toda a pessoa educacdo foi
preconizado legalmente, ha 50 anos, pela Declaragdo Mundial dos Direitos

Humanos.
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“A defesa da cidadania e do direito a
educacdo das pessoas portadoras de
deficiéncia é atitude muito recente em nossa
sociedade. Manifestando — se através de
medidas isoladas, de individuos ou grupos, a
conquista e o reconhecimento de alguns
direitos dos portadores de deficiéncia podem
ser identificados como elementos integrantes
de politicas sociais, a partir de meados deste
século”"(MAZZOTTA, 2001, P.15).

Ressalta-se que No século XX, especialmente a partir da década de 20,
iniciou —se a expansdo das instituiches de educacdo especial, caracterizada s
principalmente pela proliferagdo de entidades de natureza privada, de caracteristica
assistencial. No que se refere a rede publica de ensino, foi estendida, inicialmente,
somente as pessoas com deficiéncia mental. Para tanto, a rede organizou — se para

tal demanda, criando normas e centralizando o atendimento.

Nesse contexto, determinava — se que as criancas com deficiéncia mental
fossem encaminhadas a uma educadora sanitaria, que devia assegurar que a escola
s6 aceitasse as criancas em destaque caso elas nao atrapalhassem o bom

andamento da classe.

Cabe mencionar que a educacao especial, tomando
de empréstimo os procedimentos da medicina, adotou
como nucleo e objetivo central a cura e a reabilitacao,
em vez da construcdo do conhecimento e, por
consequéncia, a busca de eficiéncia nos processos
de ensino, propriamente ditos.(ARANHA, 2000, p.
24).

A chegada e o fortalecimento do capitalismo no Brasil, mais especificamente
na década de 60, encaminharam a uma mudanca de paradigma essa época foi o
palco do surgimento de centros de reabilitacdo para todos os tipos de deficiéncia,
orientados pelo paradigma de servigos. Esses servicos eram voltados para integrar

as pessoas com necessidades especiais na sociedade em suas diversas instancias.

Essa integracdo tinha como objetivo o ensino de
criangas ditas normais com portadores de deficiéncia.
A integracdo escolar centrava — se nas aptiddes que
alunos deficientes deveriam ter para freqiientarem o
ensino regular (CARVALHO, 1996. p.21).

Na década de 80, com a democratizacdo, a politica educacional brasileira
tentou oferecer a todos a oportunidade de acesso a escola publica. Ganha forca a

educacao da crianca no ensino regular, tendo em vista a igualdade e justica social.
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Vemos que ao longo do desse trabalho, a histéria da Educacéo Especial no
Brasil é lenta e € marcada pelo preconceito. A pessoa cm deficiéncias carrega
esteredtipos construidos culturalmente, os quais determinam as atitudes conscientes
ou inconscientes no contato familiar, escolar e social. A educac¢éo aos portadores de
necessidades especiais passa do assistencialismo ao paternalismo, tornando —se

uma grande desafio para todos.

2.3 AS POLITICAS PUBLICAS

As politicas publicas destinadas aos alunos PNEE articularam um novo
significado e uma forma particular de encarar a Educacédo Especial escolar em nivel
nacional, com discussoes a respeito do entendimento desta proposta inclusiva, no
seu verdadeiro sentido (integracéo escolar, incluséo e escola inclusiva), como nos

mostra, por exemplo, a Declaracdo de Salamanca:

A tendéncia da politica social durante as duas ultimas
décadas foi a de fomentar a integracdo e a
participagdo e de lutar contra a exclusédo. A
integracdo e a participacdo fazem parte essencial da
dignidade humana e do gozo e exercicio dos direitos
humanos. No campo da educacédo, essa situacao se
reflete no desenvolvimento de estratégias que
possibilitem uma auténtica igualdade de
oportunidades (1994, p. 23).

A educacdo tem assumido papel de destaque no panorama das politicas
governamentais brasileiras, principalmente a partir da década de 1990, em que se
pode verificar fortalecimento do discurso e de propostas que revelam a intencao de

garantir educacao para todos.

Ao invés de representar avanco nas posicdes
governamentais com relacdo a educacdo, comum e
especial, do portador de deficiéncia, tais alteracdes
contribuem, muitas vezes, para o esquecimento do
sentido de "deficiéncia" e suas implicac¢des individuais
e sociais. Além disso, tendem a confundir o
entendimento das diretrizes e normas tracadas, o
gue, por conseqliéncia, acarreta prejuizos a
gualidade dos servicos prestados (MAZZOTTA, 1996,
p. 199).

Em que pesem o0s avancos alcancados quanto aos indices de matriculas
iniciais no ensino fundamental, atribuidos a este mesmo periodo, as acgfes

organizadas ainda n&do deram conta de cumprir com 0s compromissos firmados na
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Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), quais sejam: erradicacdo do analfabetismo,
universalizacdo do atendimento escolar, melhoria da qualidade de ensino, formacéo
para o trabalho e promocdo humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais
(DONADEBIAN, 1994).

A luta da sociedade brasileira pela universalizacdo do acesso a escola
remonta a décadas, e a persisténcia de pautar essa reivindicacdo como prioridade,
garantiu inclusive, que o ultimo texto constitucional reafirmasse a educacdo como
um direito de todos, definindo a quem cabe a responsabilidade por sua promocao e
incentivo, e estabelecesse seus fins. De tal forma, a educacdo assim ficou

assegurada na CF/88:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, ser4 promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o0
exercicio da cidadania e sua qualificagcdo para o
trabalho. (Artigo 205)

Quando o Estado e os pais cumprem seu papel, o direito a educagédo esta
assegurado. Mas, e quando um deles ou, até mesmo, os dois violam esse direito?
Quais sao, entdo, as alternativas existentes no campo da legislacdo para que se

possa exigir o cumprimento da lei.

Oliveira (2001), ao discorrer sobre os instrumentos viabilizadores do direito a
educacao, explicita que estes sdo: mandato de seguranca coletivo, mandato de
injuncdo e acao civil publica. Ainda, analisa que:

. a propria declaracdo desse direito [a educacao],
pelo menos no que diz respeito a gratuidade,
constava ja na Constituicdo Imperial. O que se
aperfeicoou, para além de uma maior precisao
juridica — evidenciada pela redacdo —, foram os
mecanismos capazes de garantir, em termos praticos,

os direitos anteriormente enunciados, estes sim,
verdadeiramente inovadores (OLIVEIRA, 2001. p.33)

Mas, guais s@o 0s recursos que a sociedade tem para exigir 0 cumprimento

de tais direitos constitucionais?

Para que as acbes possam ser organizadas respeitando os protocolos legais
e para que expressem necessidades coletivas um canal € o Conselho Tutelar, outro

€ 0 Ministério Publico e a propria Ordem dos Advogados do Brasil (OAB).
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Consideramos, tal como Oliveira (2001, p. 42), que “as modernas sociedades
democraticas encerram, portanto, uma contradicdo entre ter de declarar direitos a
todos e a resisténcia social & sua efetivacdo” e que “a exclusdo social e,
particularmente, a educacional, requerem remédios mais amplos e articulados, pois

o Estado mostrou-se refratario, em diversas esferas, a efetivar tais direitos”.

Segundo Freire (1996) “ndo ha educacédo sem politica
educativa que estabelece prioridades, metas,
contelidos, meios e se infunde de sonhos utopias”.
Assim, podemos dizer que a educacdo sem as
politicas publicas se constitui vazia.

Para Mazzota (2001), a medida que a funcéo da escola for sendo mais bem
compreendida e explicada pela e para a sociedade civil e politica, o entendimento do
sentido da educacao comum ou regular e da educacao especial ird se tornando mais
claro e generalizado. Em conseqiiéncia, as politicas publicas de educacéo tenderdo
a avancar no sentido da educacdo de melhor atender as necessidades de
aprendizagem de todos os brasileiros. Portanto, “a busca de alternativas na
educacao precisa comecar com um entendimento prévio sobre o que entendemos
por escola” (ILLICH, 1973).

... Sendo a educacdo especial uma modalidade de
ensino, sua clara e precisa definicdo e
operacionalizacdo implica clareza e precisdo no
entendimento da educacgédo escolar. O préprio sentido
da educacdo pode ai ser clarificado e permitir a
compreensdéo do significado da educagédo especial em
outras situacdes de educacdo formal que ndo a
escolar, como as que se ddo muitas vezes, em
programas ou servicos de habilitacdo e reabilitacdo
de portadores de deficiéncia (MAZZOTA, 2001. p.74).

Vamos fazer uma analise retrospectiva referente aos Planos Nacionais de
Educacao Especial no Brasil a partir de 1854. Constata — se influéncias das acoes
voltadas para o atendimento aos portadores de deficiéncia na Europa e Estados
Unidos. Da Europa basicamente, 0 modelo de internatos ou de escolas especiais na
escola comum e as conquistas dos movimentos organizados de pais de portadores

de deficiéncia.

De acordo com Mazzota (2001) ha dois importantes
periodos, caracterizados pela natureza e abrangéncia
das iniciativas oficiais e particulares isoladas. O
segundo periodo , de 1957 a 1993, marcado pelas
iniciativas oficiais de ambito nacional. Neste periodo
fica evidenciada a acdo governamental no final dos
anos cinglenta, instituindo campanhas especificas
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para o atendimento dos portadores de deficiéncia
auditiva, visual e mental. Foi neste periodo que a
educacd@o especial apareceu na politica educacional
brasileira.

Esta retrospectiva nos revela campanhas especificas de educacédo dos
portadores de deficiéncia (CESB, CNEC e CADEME) até a Secretaria de Educacéao
Especial, do Ministério de Educacdo e a CORDE, do Ministério da educacao social,
a marca que permaneceu, a nivel federal, foi a definida pela CADEME (Campanha
Nacional De Educacao E Reabilitacdo Dos Deficientes Mentais,instituidas Em 1960).
Isto ficou clarificado a partir das reiteradas afirmacbes, do 6rgdo especifico de
educacao especial do MEC, de que a iniciativa particular tem a seu cargo a maior

parte do atendimento aos deficientes.

Este foi 0 eixo orientador da linha de acdo do MEC
em educacao especial, a despeito de todos os dados
levantados nos ultimos trinta anos apontarem a
diferenga média das matriculas como de 12,73% a
favor do ensino publico. Da CAMEDE permaneceu,
também, o enfoque clinico no atendimento dos
excepcionais (ARANHA, 2000).

Conforme constatado, particularmente pelas acdes do MEC e destinacédo dos
recursos financeiros publicos, uma das principais tendéncias da politica em
educacdo especial no Brasil tem sido a énfase ao atendimento segregado em
instituicbes especializadas particulares, em detrimento do atendimento educacional

integrado nas escolas publicas.

Enquanto o Conselho Federal de Educacdo, em
1972, entendia a Educacdo Especial como “linha de
escolarizagdo”, portanto, como de educac¢éo escolar,
0 6rgao especifico do MEC sempre a interpretou
como uma linha de atendimento assistencial e
terapéutico ao invés de educacional escolar. O
sentido clinico e/ ou terapéutico atribuido a Educacao
Especial norteia todas as decisdes e acdes altamente
centralizadas do MEC, conforme esta textualmente
declarado na portaria inter-ministerial n® 186/78,
caracterizando o atendimento educacional aos
excepcionais “ como seguindo uma linha preventiva e
corretiva”.(MAZZOTTA, 2001, p.190-1).

Atualmente o MEC se refere ao alunado da educacao especial como sendo
os portadores de necessidades educacionais especiais, tal expressao ndo passa de
eufemismo para portadores de deficiéencias. A simples mudanga de termos na
legislacdo, nos planos educacionais e documentos oficiais, ndo tem sido

acompanhado de qualquer alteracéo de significado, afirma MAZZOTTA (2001).
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Em se tratando do atendimento escolar de alunos
com necessidades educacionais especiais, ambas as
correntes originaram-se de movimentos de pais e de
outros representantes da sociedade civil (organizada
ou nao) pelo atendimento ao principio da igualdade
de direitos e, portanto, de oportunidades de
escolariza¢do junto aos demais alunos.

No Brasil, desde a Constituicdo Federal de 1988, os documentos oficiais legais e

complementares, de normatizacao ou de orientacdo a politica educacional, prevéem

que, aos alunos com necessidades educacionais especiais, sejam garantidos a

educacdo e o atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede

regular de ensino. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de (1996).

“Embora priorizando o atendimento integrado as
classes comuns do ensino regular, (...) prevé a
manutencdo das classes, escolas ou servicos
especializados para atender aos alunos que deles
necessitarem, em complementacéo ou substituicdo ao
atendimento educacional nas classes comuns.” (art.
58, § 1°) (Sousa e Prieto, 2002:130).

Verifica-se que diferentes autores, a partir de diversas perspectivas e

adotando referenciais que nem sempre comungam na totalidade, tém defendido um

mesmo principio: a educacgdo escolar para todos. Para Mazzotta (2002: 36),

. a efetivacdo da educacdo escolar para todos,
mediante recursos tais como educacdo especial,
preferencialmente na rede regular de ensino, para os
gue a requeiram ou educacdo inclusiva onde a
diversidade de condicdes dos alunos possa ser
competentemente contemplada e atendida,
demandara uma acdo governamental e nao
governamental marcada pela sinergia, que algumas
vezes parece ser até enunciada. Isto sem ignorar que
a verdadeira inclusdo escolar e social implica,
essencialmente, a vivéncia de sentimentos e atitudes
de respeito ao outro como cidaddo.”

Aranha (2001), referindo-se especificamente aos portadores de deficiéncia,

advoga que:

. cabe a sociedade oferecer os servicos que os cidadaos
com deficiéncia necessitarem (nas areas fisica, psicologica,
educacional, social e profissional). Mas |he cabe, também,
garantir-lhes o acesso a tudo de que dispde, independente do
tipo de deficiéncia e grau de comprometimento apresentado
pelo cidadéo.”
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Para Sousa e Prieto (2002: 123), “tem-se previsto o ‘especial’ na educacao
referindo-se a condicbes que possam ser necessarias a alguns alunos para que se
viabilize o cumprimento do direito de todos a educacdo.” Para estas autoras, “O que
é 0 ‘especial’ da educagéo?

O ‘especial’ refere-se as condigcbes requeridas por
alguns alunos que demandam, em seu processo de
aprendizagem, auxilios ou servicos ndo comumente
presentes na organizagdo escolar. Caracterizam
estas condi¢Bes, por exemplo, a oferta de materiais e
equipamentos especificos, a eliminagdo de barreiras
arquitetdnicas e de mobiliario, as de comunicagéo e
sinalizacdo e as de curriculo, a metodologia adotada
e, 0 que é fundamental, a garantia de professores
especializados bem como de formacgdo continuada

para o conjunto do magistério. (Sousa e Prieto, 2002:
124)

O que vem se verificando na legislacdo nacional apds 1988, é a reiteracao do
principio do atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais
preferencialmente na rede regular de ensino e, pelo menos em tese, a preservagao

do continuum de servigos especiais, paralelos ou integrados ao ensino comum.

O que deve reger o planejamento de politicas publicas de educacédo “é o
compromisso de viabilizacdo de uma educacdo de qualidade, como direito da
populacado, que impde aos sistemas escolares a organizacdo de uma diversidade de

recursos educacionais”(Sousa e Prieto, 2002: 124).

Considerando as necessidades dos alunos, dos profissionais, das escolas,
das redes de ensino e da comunidade, é preciso garantir a provisdo de recursos
educacionais especiais, bem como de equipamentos, materiais e profissionais para

atuarem nesses espacos de ensino.

O aprimoramento das politicas publicas no campo social depende de que elas
sejam submetidas a acompanhamento e avaliacdo sistematicas, caso contrério, a
atuacao podera ficar restrita ao terreno de suposi¢cdes que sujeitam as politicas a
fragilidade e descontinuidade. E preciso responder as seguintes questdes: as acdes
dos sistemas de ensino se configuram como uma politica de atendimento ou uma
mera prestacéo de servigcos? O atendimento proposto tem garantido a aprendizagem
dos alunos com necessidades educacionais especiais ou tem somente propiciado

seu convivio social?
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Uma das principais tarefas das unidades escolares € a construcao de espacos
para a participacdo de todos os segmentos envolvidos direta ou indiretamente nas
atividades de ensino. Entre outras tarefas, esta participacdo deve garantir a
elaboracao, execucao e avaliacao do projeto pedagdgico da escola em consonancia
com principios e objetivos maiores da educacéao, previstos em legislacdo nacional.
Neste projeto, a educacdo para todos deve prever o atendimento a diversidade de
necessidades e caracteristicas da demanda escolar. Corroborando tal premissa,
para Sousa e Prieto (2002: 124),

“O principio norteador é a crenca na possibilidade de
desenvolvimento do ser humano, tratando-se as
diferencas individuais como fatores condicionantes do
processo de escolarizagdo que precisam ser
consideradas quando se tem o compromisso de
educacéo para todos.”

2.4 Curriculo

O que vem a ser curriculo?

[..] a palavra curriculum tem sua raiz no latim,
derivando do verbo currere, que significa caminho ou
percurso.(MORGADO,2000, p.15)

O conceito apresentado da palavra curriculo nos arremete a pensarmos qual
caminho ou percurso estamos buscando em nossas salas de aulas que possam

possibilitar a construg¢é@o da pratica pedagogica.

Numa perspectiva critica, o curriculo é visto como instrumento de dominagéo
sociologica, o que segundo Apple (1982) nos permite compreender como a
sociedade se reproduz e como se perpetuam suas condicdes de existéncia,

considerando — se a dominacgé&o do capital cultural.

Destaca a relacdo entre dominacao
econbmica e cultural e o curriculo escolar.
Com base numa abordagem neomarxista,
esse autor trabalha a nogdo de curriculo
oculto, buscando demonstrar como as
escolas produzem e reproduzem a
desigualdade social. Apple(1982).

Como representante dessa corrente temos também Young (1971), que tem o

seguinte pensamento a respeito da concepcéo critica de curriculo:

O curriculo reflete a distribuicdo de poder na
sociedade mais ampla, o que implica o
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reconhecimento e a estratificagdo social. (Young
1971).

As teorias curriculares da reproducdo social admitem a dependéncia da
educacdo em relagdo a sociedade e concluem que a educacdo tem uma funcao
reprodutiva, @ medida que reproduz a sociedade e classes e 0 modo de producéo
capitalista. Todavia, sabemos que a escola, mesmo sendo um local de dominacéo e

de reproducao, € também um espaco que se abre para a luta e a resisténcia.

O curriculo no Brasil j& passou por vérias fases de implicagbes de suas
concepcdes como na década de 70 o curriculo tinha natureza social de reproducao

das desigualdades sociais, distribuicdo de poder na sociedade para uma minoria.

Segundo Tadeu (2003) a antiga sociologia néo
questionava a natureza do conhecimento escolar ou
do papel do préprio curriculo na produgdo das
desigualdades. O  curriculo  tradicional era
simplesmente tomado como dado e, portanto, como
implicitamente aceitavel.

Na década de 80 o curriculo era considerado como instrumento de rejeicao,
oposicdo e importancia da acdo humana na producdo de significados e praticas
culturais presente no cotidiano escolar tinha um carater reprodutor ou transformador
das praticas escolares vistas como uma questao politica, dependendo de como elas
sao trabalhadas pedagdgica e politicamente e de como se articulam com as outras
lutas na escola e fora dela.Era insistente na associacdo da linguagem da critica a

linguagem das possibilidades.

Em 1990, perpetuava o apelo ao professorando para atuar como intelectuais
transformadores, surgi a proposta de incluséo de discussbes sobre o poder,
linguagem, cultura e historia no curriculo para a formacéo de professores. Estimulo a
participacdo de liderancas criticas a linguagem na construcdo de politicas e

propostas emancipatorias.

Segundo Tadeu (2003) a escola e o curriculo devem
ser locais onde estudantes tenham a oportunidade de
exercer as habilidades democréaticas da discussao
e da participacdo , de questionamento dos
pressuposto do senso comum do pressuposto da vida
social. Por outro lado os professores ndo podem ser
vistos como técnicos ou burocratas, mas como
pessoas ativamente envolvidas nas atividades da
critica e do questionamento, a servi¢co do processo de
emancipacéo e | ibertacao.
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P6s década de 90 observasse o curriculo como nucleo de anélises
neomarxistas focalizando o carater politico do curriculo criticando a modernidade —
ciéncia, razdo e progresso compromisso da teoria critica com justica social,

democracia, libertacéo e direitos humanos.

O proéprio curriculo subjaz a organizacdo da escola
em si, a estrutura que a escola tem, ou seja, se a
escola é elitista tera um tipo de curriculo, se é uma
escola de massa tera outro. A escola manipula cada
vez mais o curriculo, mas como consequéncia do que
a sociedade lhe exige. Isto porque é a sociedade que
imp6e um determinado rosto a escola e, no fundo o
curriculo adapta — se a organizacdo escolar imposta
pela sociedade (Morgado 2002, p.191).

O curriculo ndo assume uma neutralidade, pois os contetdos e disciplinas
escolares definidas como legitimas a ser ensinadas nas escolas sao organizadas
sofrendo fortes determinacdes politicas, econémicas, sociais e culturais. Por isso, a
selecéo do conhecimento escolar ndo € um ato desinteressado e neutro: ele resulta

de lutas, conflitos e negociacdes entre 0s grupos.

Segundo Sacristan (2000)

O curriculo exerce uma perspectiva teérico pratica,
constatando uma abordagem que busca compreender
o curriculo em acdo, considerando seus contextos de
concretizacdo desde sua prescricdo até sua
efetivacdo nas salas de aula.

A perspectiva tedrico — pratica de curriculo ressalta os contextos do trabalho
docente com o conhecimento e com 0 processo ensino aprendizagem. Esse

contexto curricular complexo diz respeito, como afirma Sacristan (2000):

Ao0s microespacos sociais da acéo, as possibilidades
de deliberacdo dos professores sobre o seus préprio
trabalho e a compreensdo de como o curriculo se
converte em cultura real para os professores e
alunos.

Consta nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Béasica, 2001, sobre a complementacao exigida de acordo com as caracteristicas e
necessidades dos alunos, tendo que completar, enriquecer e ampliar a base
curricular nacional. Deve beneficiar, inclusive, o0s educandos com graves
comprometimentos, sejam eles mentais ou multiplos. O curriculo deve ser funcional

e buscar meios préticos para provocar o bom desenvolvimento das competéncias.
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Muitas dificuldades ocorrem quando a escola regular ndo permite o acesso do
aluno PNEE, as situacfes educacionais comuns, propostas para 0os demais colegas.
As necessidades especiais que alguns alunos podem apresentar devem ser
atendidas por meio do curriculo regular de maneira adaptada ou ndo. Se
entendermos o curriculo como o conjunto de acdes que a escola formaliza em
consonancia com o projeto pedagogico, o processo educativo assim norteado é o
mesmo para todos os alunos, com a devida atencdo as diferencas individuais,
inclusive as diferencas mais acentuadas que se podem observar em alguns alunos

com relacdo aos demais.

Para Coll (2002)

“O modelo de plano curricular deve ser unificado para
atender a todo o ensino obrigatério. Com dupla
finalidade de assegurar a coeréncia e a continuidade
entre os diferentes niveis educacionais e favorecer a
coordenacdo e ao didlogo pedagdgico entre os
professores implicados, tem se a intencdo de todas
as orientagbes e programas desde o jardim de
infancia até o ensino secundario, tanto no que
concerne a educacdo ordinaria como a educacdo
especial respondam aos mesmos principios basicos e
adotem uma estrutura curricular”.

As adaptagOes curriculares constituem as possibilidades educacionais de
atuar frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos e tem como objetivo
subsidiar a acdo dos professores. Constituem num conjunto de modificacées que se
realizam nos objetivos, conteudos,critérios, procedimentos de avaliacdes, atividades,
metodologias para atender as diferencas individuais dos alunos.

Mantoan (2003), discorda do relato acima dizendo que:

A inclusdo néo prevé a utilizacdo de praticas
de ensino escolar especificas para esta ou
aquela deficiéncia e ou dificuldade de
aprender. Os alunos aprendem no seus
limites e se o ensino for, de fato, de boa
qualidade, o professor levara em conta esses
limites e explorara convenientemente as
possibilidades de cada um.

Essas adaptacdes visam promover o desenvolvimento e a aprendizagem dos
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, tendo como
referéncia a elaboracdo do projeto pedagdgico e a implementacdo de praticas
inclusivas no sistema escolar e essas adaptacdes pressupfe-se que se realize

guando necessario, para torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com
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necessidades especiais. Nessas circunstancias, as adaptacdes curriculares implicam
a planificacdo pedagogica e a acBes docentes fundamentadas em critérios que
definem: como e quando aprender; o que o aluno deve aprender; que formas de
organizacdo do ensino sdo mais eficientes para o processo de aprendizagem; como
e quando avaliar o aluno.

Para que os alunos com necessidades educacionais especiais possam
participar integralmente em um ambiente rico de oportunidades educacionais com
resultados favoraveis, alguns aspectos precisam ser considerados, destacando-se
entre eles: A preparacao e dedicacao da equipe educacional e dos professores;

o apoio adequado e recursos especializados, quando forem necessarios; as

adaptacdes curriculares e de acesso ao curriculo.

Atualmente, o pensamento educacional tem apontado para a direcdo da
elaboracdo de um curriculo "especial* para cada escola, no sentido de que cada
uma configura uma realidade especifica, determinada pela combinacédo dos fatores
internos e externos que atuam na sua organizacao e funcionamento. Tal curriculo
deve ser "especial', no sentido de que deve ser elaborado para atender as
necessidades Unicas de cada escola do sistema de ensino, em funcdo das reais
necessidades de seus alunos, e ndo para atender categorias ou tipos idealizados de

alunos.

Para Mantoan (2002) a légica dessa organizagédo €
marcada por uma visdo determinista, mecanicista,
formalista, reducionista, prépria do pensamento
cientifico moderno, que ignora o subjetivo, o afetivo ,
0 criador, sem 0s quais ndo conseguimos romper
com o velho modelo escolar para produzir a
reviravolta que a incluséo impde.

A medida que essa idéia for, de fato, sendo concretizada, é possivel que as
diferencas entre educacao comum e educacao especial irdo também diminuindo. E,
nessa tendéncia, poder-se-a checar ao ponto em que o que ha de especial na
"educacdo especial" e, consequentemente, no "curriculo especial* se converta em
um dos elementos de uma acao socioeducacional global, que assegure, na medida
necessaria, o interesse por cada membro da comunidade, seja qual for sua condi¢ao
e o tipo de auxilio que necessite (MAZZOTTA, 1987, p. 118). [...] Assim como nao ha
razao para dicotomizar a educagédo escolar em comum e especial, fracionando-a e

rotulando-a em muitos ramos quantos forem 0s supostos tipos diferentes de alunos,



33

também ndo se justifica separar radicalmente as condi¢cdes e possibilidades da

escola das condi¢Bes sociais e politicas gerais (MAZZOTTA, 1987, p. 119).

Um olhar cuidadoso para a Educacdo Especial no cenario educacional
brasileiro nos permite constatar que esta tem sido tratada quase sempre como

servico a parte ou a margem da Educacéao Geral.

Nos ultimos anos tem havido, de fato, certo esforco no sentido de inclui-la
como alternativa de educagéo escolar no contexto da Educacdo Geral. No entanto,
do meu ponto de vista, tal circunstancia tem sido prejudicada por estarem ainda os
educadores, administradores e legisladores voltados apenas para os elementos e
fatores intra-escolares, esquecendo-se do contexto social, econémico e cultural em
gue se inserem. Dai surgirem propostas e programas irrealisticos que, mais do que
contribuir para a melhoria de sua qualidade, podem contribuir para sua deturpacao e

extincao.

Sacristan(2000) diz que: a pratica a que se refere o
curriculo, no entanto, € uma realidade prévia muito
bem estabelecida através de comportamentos
didaticos, politicos, administrativos, econdmico, etc.
atrds dos quais se encobrem muitos pressupostos,
teorias parciais, esquemas de racionalidade, crencas,
valores, etc. que condicionam a teorizacdo sobre o
curriculo. E necessaria uma certa prudéncia inicial
frente a qualquer colocagdo ingénua de indole
pedagogica que se apresente como capaz de reger a
pratica curricular ou, simplesmente, de racionaliza —
la.

2.5 Ensino e Aprendizagem

Ensino aprendizagem é o processo através do qual a
crianca se apropria ativamente do conteddo da
experiéncia humana, daquilo que seu grupo social
conhece e seu contexto historico
determina(Ferreiro,2003).

A aprendizagem humana € marcada pela historia de desenvolvimento de
cada individuo. Tem papel fundamental na constituicdo do sujeito e acontece pela
intermediacdo de outro. Inicialmente consideramos a mae, e depois todos que

representam a cultura na qual o sujeito esta inserido.

Todos os aspectos que constituem os individuos, ou seja, organico, afetivo,
cognitivo, familiar, social e historico exercem grande influencia na constituicdo de

sujeito e de suas relacgdes.
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As relagcbes com o outro, estabelecidas ao longa da vida do individuo,
promovem aprendizagem. Todo conhecimento de si proprio e da cultura é

constituido pelas relagdes com o outro e com 0 mundo.

O conhecimento é apropriado pelo sujeito face ao que
presencia e vive no ambiente em que esta inserido.
Assim |he é conferida a possibilidade de aprender:
criando, construindo, modelando, transformando,
analisando, interrogando, questionando. (Ferreiro
2003)

A aprendizagem é responsavel pela inser¢cdo da pessoa no mundo da cultura.
Através da aprendizagem o sujeito incorpora o mundo cultural, e esse processo deve
acontecer com uma participacéo ativa do sujeito na busca ativa de conhecimentos,

construindo um universo de representacdes representativas e simbalicas.

A aprendizagem humana é marcada pela historia de relacionamentos que os
homens estabelecem ao longo de sua vida. Faz observar o sujeito em seus aspectos
totalizantes e contextuais. Cada sujeito estd inserido em um espaco objetivo
subjetivo, onde pensamentos, linguagem, afetividade e consciéncia se unem e se
manifestam enfocando a necessidade de cada um construir sua identidade social e

seu préprio conhecimento.

Os processos mentais superiores que caracterizam o pensamento tipicamente
humano s&o processos mediados por sistemas simbdlicos. Isto é, operamos
mentalmente com representacdes dos objetos, eventos e situacdes do mundo real,
sendo capazes de manipular as representacbes na auséncia das coisas
representadas. Essa capacidade de representacdo simbolica liberta o homem da
necessidade de interacdo concreta com os objetos de seu pensamento, permitindo
que ele pense sobre coisas passadas ou futuras, inexistentes ou ausentes do
espaco onde ele se encontra, sobre planos, projetos e intencdes.

A partir de sua experiéncia com o mundo objetivo e do contato com as formas
culturalmente determinadas de ordenacdo e designacdo das categorias da
experiéncia, o individuo vai entédo construindo sua estrutura conceitual, seu universo
de significados. Esse € um processo que ocorre ao longo do desenvolvimento
intelectual da crianca e do adolescente e persiste na vida adulta - o individuo esta
sempre adquirindo novos conceitos, incorporando novas nuancas de significado a

eles e reordenando as relacdes entre os conceitos disponiveis. A cada momento
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da vida do individuo ele dispora, entdo, de uma certa estrutura conceituai, a qual &
uma espécie de rede de conceitos interligados por relacbes de semelhanca,
contiguidade, subordinacao.

Essa rede de conceitos representa, ao mesmo tempo, o conhecimento que
ele acumulou sobre as coisas e o filtro através do qual ele é capaz de interpretar os
fatos, eventos e situacdes com que se depara no mundo objetivo.

"O Unico bom ensino é o que se adianta ao
desenvolvimento".(Vygotsky, 1988)

Essa concepcdo de aprendizagem como um processo permanente de
construcdo de estruturas conceituais e que envolve 0s mecanismos de
funcionamento intelectual, o contexto socio-cultural em que o individuo vive a histéria
pessoal de cada um. Por sua prépria natureza de processo que ocorre ao longo da
vida individual e que envolve transformacdes intelectuais, a aprendizagem assim
concebida remete a idéia de desenvolvimento intelectual e & necessidade de se
conhecer esse desenvolvimento para melhor compreender os mecanismos de
aprendizagem.

VYGOTSKY (1984) coloca a aprendizagem como:

"um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das funcbes psicolégicas
culturalmente  organizadas e  especificamente
humanas". Isto é, existe, sim, um percurso de
desenvolvimento intelectual, mas é a aprendizagem
que possibilita o despertar de processos internos de
desenvolvimento que, ndo fosse 0 contato do
individuo com um certo ambiente cultural, n&o
ocorreriam.

Desempenhos cognitivos que um individuo € capaz de ter,numa certa fase de
seu desenvolvimento, quando tutorado ou instruido por alguém, ndo ocorreriam
autonomamente. E como se o auxilio externo fosse um dos motores do
desenvolvimento, provocando processos internos que ainda vdo amadurecer em
capacidade de desempenho independente. Essa concepcdo atrela o processo de
desenvolvimento & relagédo do individuo com o ambiente sdcio-cultural em que vive e
com sua situacdo de organismo que nao se desenvolve plenamente sem o suporte

de outros individuos de sua espécie.

O processo de ensino-aprendizagem também se
constitui dentro de interacdes que vdo se dando nos
diversos contextos sociais. VIGOTSKY(1994)
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Para Vygotsky o ser humano se caracteriza por uma sociabilidade primaria.
Henri Wallon expressa a mesma idéia de modo mais categérico: "Ele (o individuo) é
geneticamente social". (WALLON apud BARROS, 1998, p.92)

Na época de Vygotsky este principio ndo passava de um postulado, uma
hipotese puramente tedrica. Porém, atualmente, pode-se afirmar que a tese de uma
sociabilidade primaria, e, em parte, geneticamente determinada, possui quase um
estatuto de fato cientifico estabelecido como resultado da convergéncia de duas
correntes de investigacdo: por um lado, as investigacdes bioldgicas, como as
relativas ao papel que desempenha a sociabilidade na antroprogénese; por outro
lado, as recentes investigacfes empiricas sobre o desenvolvimento social da
primeira infancia que demonstram amplamente a tese de uma sociabilidade primaria

€ precoce.

A sociabilidade da crianga é o0 ponto de partida das
interacbes sociais com o meio que o rodeia. Os
problemas de interesse da psicologia da interacéo
social sdo atualmente bastante conhecidos e, por
esse motivo, nos limitaremos aqui a mencionar
brevemente algumas particularidades da concepc¢éo
de Vygotsky. Por origem e por natureza o ser humano
ndo pode existir nem experimentar o desenvolvimento
proprio de sua espécie como uma ilha isolada, tem
necessariamente seu prolongamento nos demais; de
modo isolado ndo é um ser completo. (LANE, 1985.
p.43)

Para o desenvolvimento da crianca principalmente na primeira infancia, o que
se reveste de importancia primordial sdo as interacdes assimétricas, isto é, as
interacbes com os adultos portadores de todas as mensagens da cultura. Nesse tipo
de interagdo o papel essencial corresponde aos signos, aos diferentes sistemas
semibticos, que, do ponto de vista genético, tem primeiro uma funcdo de
comunicacdo e logo uma funcdo individual: comecam a ser utilizados como
instrumentos de organizacdo e de controle do comportamento individual
(MAZARAKIS, 2004).

Este é precisamente o elemento fundamental da concepcdo que Vygotsky
tem da interacdo social: no processo de desenvolvimento desempenha um papel

formador e construtor.

A cultura fornece ao individuo os sistemas simbolicos de representacdo da

realidade, ou seja, o universo de significacbes que permite construir a interpretacao
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do mundo real. Ela da o local de negociacbes no qual seus membros estdo em
constante processo de recriacdo e reinterpretacdo de informacgbes, conceitos e
significacoes.
O desenvolvimento cultural da crian¢a, toda funcao
aparece duas vezes: primeiro, em nivel social e, mais
tarde, em nivel individual;primeiro entre pessoas

(interpsicolégica) e, depois, no interior da propria
crianca (intrapsicologia). Vygotsky, (1979).

O processo de internalizacdo é fundamental para o desenvolvimento do
funcionamento psicolégico humano. A internalizacdo envolve uma atividade externa
gue deve ser modificada para tornar-se uma atividade interna, é interpessoal e se

torna intrapessoal.

Usa o termo fungdo mental para referir-se aos processos de: pensamento,
memo©ria, percepcao e atencdo. Coloca que 0 pensamento tem origem na motivacao,

interesse, necessidade, impulso, afeto e emocéao.

A interacdo social e o0 instrumento linglistico sdo decisivos para o
desenvolvimento.Existem, pelo menos dois niveis de desenvolvimento identificados
por Vygotsky: um real, ja adquirido ou formado, que determina o que a crianca ja é
capaz de fazer por si propria, e um potencial, ou seja, a capacidade de aprender

com outra pessoa.

A aprendizagem interage com o desenvolvimento, produzindo abertura nas
zonas de desenvolvimento proximal (distancia entre aquilo que a crianga faz sozinha
e 0 que ela é capaz de fazer com a intervengdo de um adulto; potencialidade para
aprender, que ndo é a mesma para todas as pessoas; ou seja, distancia entre o
nivel de desenvolvimento real e o potencial ) nas quais as interacdes sociais sao
centrais, estando entdo, ambos 0s processos, aprendizagem e desenvolvimento,
inter-relacionados; assim, um conceito que se pretenda trabalhar, como por
exemplo, em matematica, requer sempre um grau de experiéncia anterior para a

crianca.

A zona de desenvolvimentro proximal € ... a distancia
entre o nivel real de desenvolvimento, determinado
pela capacidade de resolver independentemente um
problema, € o nivel desenvolvimento potencial,
determinado através da resolucdo de um problema
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sob a guia de um adulto ou em colaboracdo com
outro companheiro mais capaz. VYgotsky (1979
p.133)

O desenvolvimento cognitivo é produzido pelo processo de internalizacdo da
interacdo social com materiais fornecidos pela cultura, sendo que o0 processo se

constréi de fora para dentro.

Para Vygotsky (1998) “a atividade do sujeito refere-se
ao dominio dos instrumentos de mediagéo, inclusive
sua transformacao por uma atividade mental.Para ele,
0 sujeito ndo é apenas ativo, mas interativo, porque
forma conhecimentos e se constitui a partir de
relacdes intra e interpessoais.”

E na troca com outros sujeitos e consigo proprio que se vao internalizando
conhecimentos, papéis e fungbes sociais, 0 que permite a formacdo de
conhecimentos e da propria consciéncia.Trata-se de um processo que caminha do
plano social - relagdes interpessoais - para o plano individual interno - relagdes intra-
pessoais.

Assim, a escola € o lugar onde a intervencdo pedagdgica intencional

desencadeia 0 processo ensino-aprendizagem.

O professor tem o papel explicito de interferir no processo, diferentemente de
situacBes informais nas quais a crianca aprende por imersdo em um ambiente
cultural. Portanto, é papel do docente provocar avangos nos alunos e isso se torna

possivel com sua interferéncia na zona proximal.

Segundo COLL (1981)

A atividade do aluno que estad na base do processo
de constru¢do do conhecimento estd inscrita de fato
no dominio da interacdo ou interatividade professor e
aluno.

Vemos ainda como fator relevante para a educacdo, decorrente das
interpretacbes das teorias de Vygotsky, a importancia da atuacdo dos outros
membros do grupo social na mediacdo entre a cultura e o individuo, pois uma
intervencao deliberada desses membros da cultura, nessa perspectiva, € essencial
no processo de desenvolvimento. Isso nos mostra 0s processos pedagogicos como
intencionais, deliberados, sendo o objeto dessa intervencdo: a construcdo de

conceitos.
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O aluno nédo é tdo somente o sujeito da aprendizagem, mas, aquele que
aprende junto ao outro o que 0 seu grupo social produz, tal como: valores,

linguagem e o proprio conhecimento.

Vygotsky (1988) destacou a importancia dos aspectos
sociais da aprendizagem e, dessa forma, preparou
terreno para uma abordagem educacional que
enfatizasse ndo apenas a pedagogia, mas também o
meio para desenvolver e aperfeicoar as habilidades
pedagdgicas. (1988)

A formacdo de conceitos espontaneos ou cotidianos desenvolvidos no
decorrer das interacdes sociais, diferenciam-se dos conceitos cientificos adquiridos

pelo ensino, parte de um sistema organizado de conhecimentos.

De acordo com Libaneo (1991):

a relacdo ensino aprendizagem revela — se pelo
conjunto de atividades organizadas do professor e
dos alunos, objetivando a apropriagdo de um saber
historicamente acumulado, tendo como ponto de
partida o nivel atual de conhecimentos, experiéncias
de vida e maturidade dos alunos.

A aprendizagem é fundamental ao desenvolvimento dos processos internos

na interacdo com outras pessoas.

Ao observar a zona proximal, o educador pode orientar o aprendizado no
sentido de adiantar o desenvolvimento potencial de uma crianga, tornando-o real.
Nesse interim, 0 ensino deve passar do grupo para o individuo. Em outras palavras,
o ambiente influenciaria a internalizacdo das atividades cognitivas no individuo, de
modo que, o aprendizado gere o desenvolvimento. Portanto, o desenvolvimento

mental s6 pode realizar-se por intermédio do aprendizado.

Vygotsky, teve contato com a obra de Piaget e, embora teca elogios a ela em
muitos aspectos, também a critica, por considerar que Piaget ndo deu a devida
importancia a situacdo social e ao meio. Ambos atribuem grande importancia ao
organismo ativo, mas Vygotsky destaca o papel do contexto histérico e cultural nos
processos de desenvolvimento e aprendizagem, sendo chamado de

sociointeracionista, e ndo apenas de interacionista como Piaget.
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Piaget coloca énfase nos aspectos estruturais e nas leis de carater universal (
de origem biolégica) do desenvolvimento, enquanto Vygotsky(1988) destaca as
contribuicdbes da cultura, da interacdo social e a dimensdo histérica do

desenvolvimento mental.

Uma idéia central para a compreensdo de suas concepcdes sobre o

desenvolvimento humano como processo sécio-historico € a idéia de mediacéao.

Enquanto sujeito do conhecimento o homem ndo tem acesso direto aos
objetos, mas acesso mediado, através de recortes do real, operados pelos sistemas
simbdlicos de que dispde, portanto enfatiza a construgdo do conhecimento como
uma interacdo mediada por varias relagdes, ou seja, o conhecimento ndo esta sendo
visto como uma acéo do sujeito sobre a realidade, assim como no construtivismo e
sim, pela mediagéo feita por outros sujeitos. O outro social, pode apresentar-se por
meio de objetos, da organizacdo do ambiente, do mundo cultural que rodeia o
individuo.

Vygostsky  (1984) assim, enfatiza o papel
indispensavel que os professores assim como outros
adultos e criangas desempenham ao mediar o mundo

para a crianca desempenham ao mediar 0 mundo pra
a crianca.

A linguagem, sistema simbolico dos grupos humanos, representa um salto qualitativo
na evolucdo da espécie. E ela que fornece os conceitos, as formas de organizagio do real, a
mediac&o entre 0 sujeito e o objeto do conhecimento. E por meio dela que as fungbes mentais
superiores sdo socialmente formadas e culturalmente transmitidas, portanto, sociedades e

culturas diferentes produzem estruturas diferenciadas.

2.6 Educacao Inclusiva
2.6.1 Escola Inclusiva

Para pensar no aluno, temos que pensar na escola e, para pensar na escola,
temos que penar na sociedade, da qual a escola nao fica a parte, mas sim é parte.
Como parte da sociedade, a escola constitui — se em uma de suas instituigdes,
assim como o sao, dentre outras, a familia, a igreja, os poderes constituidos e o0s
partidos politicos. Como caracteristica comum entre as instituicoes, esta a busca de

divulgacao e consolidagao de valores.
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SASSAKI (1997) define a inclusdo social como “"processo pelo qual a
sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais, pessoas com
necessidades especiais e, simultaneamente, estas se preparam para assumir seus

papéis na sociedade (p.41)”".

Entdo, para pensar a escola que freqiientamos, temos que pensa — la como
fazendo parte de um todo, um meio em que valores sdo ressaltados, em detrimentos
de outros. Vivemos em uma cultura que valoriza mais as questdes econdmicas que

as questdes sociais. No mundo capitalista, tudo o mais se submete ao capital.

A escola € uma instituicdo social, e como tal é fruto
de uma cultura com suas crengas e valores, 0 que
determina normas, regras de comportamento. Os
valores formam o sustentaculo da escola. Quando os
valores sao claros e aceitos funcione
harmoniosamente. Os educadores e todos os
profissionais ligadas a educacdo, bem como os
educandos e seus familiares, de acordo com sua
formacgéo, trazem influéncias proprias que repercutem
nas crencas e valores da escola, cristalizando dessa
forma sua cultura. (QUEIROZ, 2001, p. 16).

Quando nao refletimos sobre estas questdes, corremos 0 risco de agirmos em
conformidade com essas estratégias de “exclusdo”, com as quais certamente nao

concordamos.

A escola inclusiva é um sistema de educacdo e
ensino onde os alunos com necessidades educativas
especiais, incluindo os alunos com deficiéncia, sdo
educados na escola do bairro, em ambientes de salas
de aula regulares, apropriadas para a sua idade
(cronoldgica), com colegas que ndo tém deficiéncias
e onde lhes sdo oferecidos ensino e apoio de acordo
com as suas capacidades e necessidades individuais
(PORTER, 1994. p.25).

Criar escolas, que atendam a um grande numero de alunos nas zonas rurais
e urbanas, requer a formulacdo de politicas claras e decisivas de integracdo e um
adequado financiamento; esforco em nivel de informacéo publica para lutar contra
aos preconceitos e fomentar atitudes positivas: extenso programa de orientacao e de
formacdo profissionais e 0s necessarios servicos de apoio. Serd necessario
introduzir as mudancas na escolarizacdo que a seguir detalham, e muitos outros,
para o éxito das escolas integradoras: programas de estudos, construcoes,
organizacdo da escola, pedagogia, avaliacdo, datacdo de pessoal, ética escolar e

afetividade extra - escolar.
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A inclusdo escolar prevé intervencdes decisivas e
incisivas, em ambos o0s lados da equagdo: no
processo de desenvolvimento do sujeito e no
processo de reajuste da realidade social. (...) Assim,
“além de se investir no processo de desenvolvimento
do individuo, busca-se a criacdo imediata de
condicdes que garantam 0 acesso e a participacdo da
pessoa na vida comunitaria, através da provisdo de
suportes fisicos, psicoldgicos, sociais e instrumentais
(ARANHA, 2001. p.141)".

De acordo com a citacdo acima podemos dizer que a escola inclusiva é:
aquela que garante a qualidade de ensino educacional a cada um de seus alunos,
reconhecendo e respeitando a diversidade e respondendo a cada um de acordo com

suas potencialidades e necessidades.

Constata — se, portanto, que a construcdo de uma escola inclusiva implica
transformacdes no contexto educacional: transformagdes de idéias, de atitudes, e da
pratica das relacbes sociais, tanto no ambito politico, no administrativo, como no
didatico pedagdgico. O processo de mudanca tem um ponto decisivo por iniciar a

construcdo do projeto politico — pedagdgico da escola.

As escolas inclusivas propdem um modo de se
construir o sistema educacional que considera as
necessidades. A inclusdo causa uma mudanca de
perspectiva educacional, pois, ndo se limita a ajudar
somente os alunos que apresentam dificuldades na
escola, mas apoia a todos: professor, alunos, pessoal
administrativo para que obtenham sucesso na
corrente educativa geral (MANTOAN, 1997, p.121).

A simples aceitacdo das diferencas e a oportunidade de acesso a classe
comum nao determinam e nem contribuem de forma consistente para elaboragcéo do
projeto pedagdgico e ndo asseguram a inclusédo escolar dos alunos com acentuadas

necessidades educacionais especiais.

Marques (1994), ressalta ainda que as possibilidades
de realizagdo pessoal, profissional e afetiva dos
portadores de deficiéncia se tornam limitadas quando
a sociedade os coloca numa posicao de inferioridade
corpérea e de incapacidade produtiva, gerando uma
estratificacdo social.

O processo de aprendizagem desses alunos requer modificacdes. Para isso,
faz — se necesséaria uma analise critica das relagBes interpessoais e intrapessoais
vividas na escola; modificagcbes espaco temporais, didatico pedagdgicas e
organizacionais que garantam a promocao da aprendizagem e a adaptacdo desses

alunos ao grupo.
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A modalidade de ensino que se caracteriza por um
conjunto de recursos e servicos educacionais
especialmente organizados para apoiar, suplementar
e, em alguns casos, substituir os servicos
educacionais comuns, de modo a garantir a educacao
formal dos educandos que apresentem necessidades
educacionais muito diferentes da maioria das criancas
e jovens (MAZZOTA, 1996 p.81).

Os novos paradigmas norteadores da Educacao inclusiva definem-na “numa
perspectiva de inser¢do social ampla, historicamente diferenciada de todos os outros
paradigmas até entdo exercitados como modelos formativos, técnicos e limitados de
simples atendimento”. (SEED, 1998, p.12).

O papel da educacéo inclusiva frente Lei de Diretrizes da Educacao Nacional
lei n°® 9394/96, é explicitado numa perspectiva relacional entre as modalidades de
educacdo escolar e os diferentes niveis de ensino, contemplando as interfaces

necessarias com as politicas publicas de saude, trabalho e assisténcia social.

Segundo Goffmam (1982), o estigma, valor negativo
atribuido a uma condicdo existencial € gerado: “na
trama de relagdes sociais, a partir do que € construido
ideologicamente acerca do outro, estabelecendo-se o
que deve ser normal e anormal, certo e errado,
desejavel e indesejavel (p.87)".

O termo necessidades educacionais especiais como explicita a Declaragao de
Salamanca (1994), “refere-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas
necessidades se originam em funcdo de deficiéncia ou dificuldade de

aprendizagem.”

No entanto, entendemos que a educacdao inclusiva vai além do que aponta 0s
documentos, como uma modalidade de educacéo. Caracteriza-se com um conjunto
de recursos educacionais e técnicas devidamente organizadas e planejadas, no
sentido de reconhecer necessidades educacionais diferenciadas. Nesse conjunto
insere-se também m a formacéo dos profissionais da educacédo e as condi¢des de

acessibilidade.

Uma das principais alteragbes socioeducativas
ocorridas nas Ultimas décadas foi a tentativa de
democratizar o ensino, de permitir 0 acesso a
escolaridade a todas a criangas e jovens. Assim, 0
ensino elitista, s6 acessivel a quem tinha condic¢des
econbmicas para o frequentar, deu lugar a um
sistema de ensino acessivel a todos, sendo
inclusivamente obrigatéria a freqiiéncia nos primeiros
anos de escolaridade. A escola inclusiva integra-se
nesta perspectiva de escola aberta a todos, sendo
fator de integracdo e inclusdo dos alunos,
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inclusivamente sociocultural, e de professores que
devem possuir competéncias que ultrapassam o mero
dominio dos conhecimentos da sua area de saber a
transmitir aos alunos (JESUS, 1998. p.39).

Na medida em que as populagcbes escolares estdo cada vez mais
diversificadas, falar de educacado inclusiva pode ser encarado numa perspectiva
mais ampla, para além dos alunos, uma vez que a escola vem assumindo funcdes

mais complexas e que exigem a participacdo de toda a comunidade.

Na visdo de GLAT (1994), a deficiéncia por ndo ser
uma doenca crdnica, incuravel e sim um condicdo de
vida socialmente construida e, logo, socialmente
transformavel, em vez de representar um limite para
atuacdo profissional, significa a possibilidade de ir
além do imposto inicialmente pela condicdo orgéanica
do sujeito. Mas importa ter claro que, embora a
posicdo dos deficientes no universo social seja
culturalmente determinada, a limitagdo organica da
deficiéncia é um dado de realidade, sdo condicdes
concretamente limitantes.

Portanto, no paradigma da educacao inclusiva, o principio fundamental € a
igualdade de direitos e a sociedade torna-se inclusiva quando passa a considerar
todos com igualdade de valor. Assim, entendemos que a inclusdo escolar
fundamenta-se no principio de uma escola democratica para todos, sem
descriminacdo. Fato este que implica numa reorganizacao do sistema educacional,
revendo certas concepcOes e paradigmas educacionais no sentido de propiciar o
desenvolvimento cognitivo, cultural e social desses alunos. Garantindo ndo somente
0 egresso do aluno com deficiéncia, mas a sua permanéncia no decorrer de toda a

escolarizagao.

Para tanto, a escola deveria em seu Projeto Politico Pedagdgico contemplar a
perspectiva de inclusdo de pessoas com deficiéncia expressando 0s respeitos
diversidades sociais, € técnicas, bioldgicas e raciais. Cabe a escola institucionalizar
0 processo de inclusao, explicitando quais os procedimentos, principios e finalidades

dessa proposta de educacao para todos (VEIGA, 2000).

Dentro deste pressuposto, parte-se de uma escola articulada com uma
sociedade que entenda a educagdo como fato social, politico e cultural, em oposicao
a uma escola padronizada e representante do status de uma escola e uma
sociedade menos assistencialista e mais caracterizada em funcdo da construcdo e

conquista da autonomia e da independéncia.
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No entanto, para que a mudanca ocorra significativamente, independente da
terminologia empregada se faz necessario provocar reacfes diferentes no
pensamento e no sentimento das pessoas, ou seja, trata-se de uma verdadeira
tomada de consciéncia desta nova realidade através de ac¢des conjuntas e nédo

isoladas.

Assim, como apontado acima, a educacdo inclusiva, apesar de encontrar
sérias resisténcias por parte de muitos, constitui, uma proposta que objetiva resgatar
valores sociais voltados com a igualdade de direitos e de oportunidades para todos.
No entanto, para que esta inclusdo se concretize, ndo é suficiente existirem leis que
determinem a sua efetivacdo. Ha, entdo, que se refletir sobre certos conceitos, como
por exemplo, concepcdo de homem, educacdo, e sociedade como seus

determinantes econémicos, sociais e politicos.

Isto tudo, pressupfe grandes avancos e mudancas na sociedade como um
todo, acabando definitivamente com o preconceito, buscando analisar sobre quais
seriam as condi¢cbes necessarias para inclusdo das pessoas com deficiéncia na

atual escola publica.

Para Mantoan (1997, p. 121), “estar junto € se aglomerar com pessoas que
ndo conhecemos, inclusdo é estar com, € interagir com o outro”. Conforme este
autor, a conceituacao de inclusdo sugere a imagem de uma escola em movimento,
em constante transformacéo, enriquecida pelas diferencas. Isso implica mudancas
de atitudes, modificacdo e adaptacdo ao meio, com uma nhova organizacdo da

estrutura escolar.

A fung&o de uma incluséo institui a insercdo de forma
mais radical, completa e sistematica. O conceito se
refere a vida social e educativa, todos os alunos
devem ser incluidos nas escolas regulares e nao
somente colocados na corrente principal. A meta
principal da inclusdo é nao deixar ninguém no exterior
do ensino regular, desde o comeco (MANTOAN,
1997. p. 122)

Na escola inclusiva o processo educativo é entendido como um processo
social, onde todas as criancas portadoras de necessidades especiais e de distarbios
de aprendizagem tém o direito a escolariza¢cdo o mais proximo possivel do normal. O

alvo a ser alcancado é a integracdo da crianca portadora de deficiéncia na

comunidade.
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Uma escola inclusiva é uma escola lider em relacdo as demais. Ela se
apresenta como a vanguarda do processo educacional. O seu objetivo maior é fazer
com gue a escola atue através de todos 0s seus escaldes para possibilitar a
integracao das criancas que dela fazem parte (FERREIRA, 2002).

O objetivo é fazer com que as criangas atinjam o seu potencial maximo. O
processo deverd ser dosado as necessidades de cada crianca. H& um
privilegiamento das relagdes sociais entre todos os participantes da escola, tendo

em vista a criagdo de uma rede de auto-ajuda.

A escola inclusiva muda os papéis tradicionais dos professores e da equipe
técnica da escola. Os professores tornam-se mais proximos dos alunos, na captacéo
das suas maiores dificuldades. O suporte aos professores da classe comum é
essencial, para o bom andamento do processo de ensino-aprendizagem (MEZOMO,
1994).

Gradativamente a escola inclusiva irda criando uma rede de suporte para
superacdo das suas maiores dificuldades. A escola inclusiva € uma escola integrada
a sua comunidade. Os pais sdo 0s parceiros essenciais no processo de inclusédo da
crianca na escola. Os ambientes educacionais tém que visar o processo de ensino-
aprendizagem do aluno. As modificacdes na escola deverao ser introduzidas a partir

das discussdes com a equipe técnica, 0s alunos, pais e professores.
2.6.2 Inclusao

Para Mantoan (1997, p. 121), “estar junto € se aglomerar com pessoas que
ndo conhecemos, inclusdo é estar com, € interagir com o outro”. Conforme este
autor, a conceituacao de inclusdo sugere a imagem de uma escola em movimento,
em constante transformacéo, enriquecida pelas diferencas. Isso implica mudancas
de atitudes, modificacdo e adaptacdo ao meio, com uma nova organizacado da

estrutura escolar.

A fung&o de uma incluséo institui a insercdo de forma
mais radical, completa e sistematica. O conceito se
refere a vida social e educativa, todos os alunos
devem ser incluidos nas escolas regulares e nao
somente colocados na corrente principal. A meta
principal da inclusdo é nao deixar ninguém no exterior
do ensino regular, desde o comeco (MANTOAN,
1997. p. 122).
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O principio fundamental da escola inclusiva consiste em que todas as
pessoas devem aprender juntas, onde quer que isto seja possivel, ndo importando
quais dificuldades ou diferencas elas possam ter. Escolas inclusivas precisam
reconhecer e responder as necessidades diversificadas de seus alunos,
acomodando os diferentes estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando
educacdo de qualidade para todos mediante curriculos apropriados, mudancas
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recursos e parcerias com suas
comunidades (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 23).

Ainda sobre esse assunto, Mantoan (2005) relata que a inclusdo é a
capacidade de entender e reconhecer o outro e, assim, ter o privilégio de conviver e

compartilhar com pessoas diferentes de nos.

Inclusdo é a garantia a todos do acesso continuo ao
espaco comum da vida em sociedade, sociedade esta
que deve estar orientada para relagbes de
acolhimento a diversidade humana, de aceitagcéo das
diferencas individuais, do esforgco coletivo na
equiparacdo das oportunidades do desenvolvimento,
com qualidade, em todas as dimensfes da vida
(LDBEN, 2001, P. 13).

Segundo Mendes (2001, p. 17), “ao mesmo tempo em que o ideal de inclusédo
se populariza, e se torna pauta de discusséao obrigatoria para todos interessados nos
direitos dos alunos com necessidades educacionais especiais, surgem as

controvérsias, menos sobre seus principios e mais sobre as formas de efetiva-la.”

Hoje se pode identificar “duas correntes na perspectiva da Educacao Inclusiva
com propostas divergentes sobre qual € a melhor forma de educar criancas e jovens
com necessidades educacionais especiais” (MENDES, 2001, p. 17). De um lado,
encontram-se os que defendem a proposta de “inclusdo” advogando que a “melhor
colocacao seria na classe regular, mas admitindo a possibilidade de servicos de
apoio” ao atendimento na classe comum e 0s recursos educacionais especiais

paralelos ao ensino regular.

De outro lado, a proposta de “inclusdo total” prevé “a colocagao de todos os
estudantes, independente do grau e tipo de incapacidade, na classe comum da
escola proxima a sua residéncia, e a eliminacédo total do atual modelo de prestacao

baseado num continuum de servi¢os de apoio de ensino especial’ (IDEM).
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Para Aranha (2001, p. 54), a inclusédo escolar “prevé intervencdes decisivas e
incisivas, em ambos os lados da equacdo: no processo de desenvolvimento do
sujeito e no processo de reajuste da realidade social (...)". Assim, além de se investir
no processo de desenvolvimento do individuo, busca-se a criacdo imediata de
condicBes que garantam 0 acesso e a participacdo da pessoa na vida comunitaria,

através da provisao de suportes fisicos, psicologicos, sociais e instrumentais.

Para que a incluséo social e escolar seja construida,
deve-se adotar como objetivo primordial de curto
prazo, a intervengdo junto as diferentes instancias
que contextualizam a vida desse sujeito na
comunidade, no sentido de nelas promover os ajustes
(fisicos, materiais, humanos, sociais, legais, etc.) que
Se mostrem necessarios para que a pessoa com
deficiéncia possa imediatamente adquirir condi¢des
de acesso ao espago comum da vida na sociedade
(ARANHA, 2001. p. 62)

A inclusdo é uma possibilidade que se abre para o aperfeicoamento da
educacao 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 € comum aos sistemas educacionais e aos professores em geral.

De fato, pensamos que sabemos tudo e geralmente fugimos do que desafia a
nossa competéncia de ensinar. Queremos que os alunos se acomodem também e
que se contentem de terem aprendido o velho - aquilo que ndés sabemos e lhes

ensinamos.

No entanto, o mistério do aprender e a aventura do conhecimento, se de um
lado nos fazem humildes com relacdo ao que ndo sabemos do novo - as criangas
gue nos chegam, em cada turma, de outro, valorizam a nossa profissdo de ensinar,
pois decifrar esses misteriosos seres e incutir-lhes o prazer de descobrir, de
reinventar o mundo é tarefa relevante e indispensavel (AMARAL, 1994).

Ensinar é marcar um encontro com 0 outro e a
inclusdo escolar provocar, basicamente, uma
mudanca de atitude diante do outro, esse que nao é
mais um individuo qualquer, com o qual topamos
simplesmente na nossa existéncia ou com o qual
convivemos um certo tempo de nossas vidas. Mas
alguém que é essencial para a nossa constituicao
como pessoa e como profissional e que nos mostram
0s nossos limites e nos faz ir além (ARANHA &
PAULA, 2000. p. 21).

Cumprir o dever de incluir todas as criangcas na escola supde, portanto,

consideracdes que extrapolam a simples inovacdo educacional e que implicam o
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reconhecimento de que o outro € sempre e implacavelmente diferente, pois a
diferenca é o que existe, a igualdade € inventada e a valorizacdo das diferencas

impulsiona o progresso educacional.

Essas premissas assinalam a complexidade do processo inclusivo nas
escolas e nos dao margem para relatar, a seguir, como temos percebido e
contornado as barreiras que se interpdem entre uma escola conservadora, que nao
se pauta pelo principio de valorizacdo das diferengcas entre os aprendizes e uma

outra, inclusiva, que o exalta e proclama.

Abordaremos inicialmente esses obstaculos e como os temos (heroicamente!)
contornado e em seguida, quais sdo, no nosso entender, 0s motivos pelos quais a
inclusdo n&o consegue ainda se configurar na educacdo brasileira, como uma
proposta que verdadeiramente corresponde a uma luta por uma escola que néo
discrimina, néo rejeita nenhum aluno e que s6 assim consegue ser justa e para

todos.
2.6.3 Integracéo

A integracao de criangas com necessidades educativas especiais no ensino
regular, ndo é algo novo. Na Constituicdo do Centro Nacional de Educacéo Especial
(CENESP), do Ministério da Educacado e Cultura — MEC, em 1974, a orientacdo se
voltava para integracgéao.

Os alunos deficientes, sempre que suas condicdes
pessoais permitirem, serdo incorporados a classes
comuns de escolas do ensino regular quando o
professor de classe dispuser de orientagcdo e
materiais adequados que lhe possibilitem oferecer
tratamento especial a esses deficientes”. (Brasil.
MEC. CENESP, 1974, p.20).

A integracdo tinha como pressuposto que o problema residia nas
caracteristicas das “criancas excepcionais”. Estes eram o0 conceito utilizado na

época, depois substituido por “Portadores de Necessidades Educativas Especiais”.

Na integracéo, a insercao depende da capacidade do aluno em adaptar — se a

escola;

A integracdo traz consigo a idéia de que a pessoa
com deficiéncia deve modificar —se segundo o0s
padrfes vigentes na sociedade, para que possa fazer
parte dela de maneira produtiva e, consequentemente
ser aceita (MANTOAN, 1997. p. 58).
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Compreendemos a integracdo como abertura de espaco para que alguém
faca parte de um grupo. Mas, mais do que fazer parte destacamos a necessidade de
“tomar parte”. Decidir junto, construir sentimentos de pertencimento, reconstruir o
espaco, a convivéncia considerando os desejos, as expectativas, as necessidades,
os interesses de todos que compdem o grupo. Integracdo € um processo no qual a
pessoa é capaz de participar da escola ou de outro espaco do jeito que ele esta

organizado.

Integracdo escolar: processo gradual e dindmico que pode tomar distintas
formas de acordo com as necessidades e habilidades dos alunos. A integracéo
educativa escolar refere-se ao processo de educar-ensinar, no mesmo grupo, a
crianca com e sem necessidades educativas especiais, durante uma parte ou na

totalidade do tempo de permanéncia na escola (BUENO, 1997).

Além das idéias explicitadas anteriormente em relacdo a politica de Educacéo
Especial no Brasil, surge em 1990 o movimento em prol da sociedade inclusiva,
iniciado pela Organizacéo das Nacdes Unidas, mediante resolucdo desse organismo
em defesa de uma sociedade de uma sociedade para todos. Esse movimento
configurou a normativa universal que fundamenta a implantacdo da inclusdo, que é
retratada em todos os documentos oficiais que vém sendo produzidos pelo Ministério

da Educacéo e pelo Ministério Publico Brasileiro.

A abrangéncia da Educacao para Todos foi definida, em ambito educacional,
no ano de 1994, por ocasidao do Encontro de Salamanca (Espanha), resultando no
documento “Declaracdo de Salamanca”, assinado por diversos paises. Esse
documento marcou €época e determinou a transformacdo das instituicbes
educacionais em “escolas para todos”, adotando como principio orientador a
inclusdo de todo aluno escola, considerando seu contexto educacional e

comunitario.

A Declaragdo destacou, ainda, a importancia de se vivenciar em nossas
escolas o atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais,
preferencialmente em classes comuns das escolas, em todos os niveis, etapas e
modalidade de educacdo e ensino. Veja no quadro a seguir alguns trechos desse

importante documento:
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e As escolas devem ajustar-se a todas as criancas, independentemente das
suas condic¢@es fisicas, sociais, linguisticas ou outras. Neste conceito devem
incluir-se criancas com deficiéncia ou superdotadas, criancas de rua ou
criancas que trabalham, criancas de populacdes imigradas ou némades,
criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de areas ou

grupos desfavorecidos ou marginais;

e Todas as criangas, de ambos os sexos, tém direito fundamental a educacéo e
gue a elas devam ser dadas a oportunidade de obter e manter nivel aceitavel

de conhecimento;

e Cada crianga tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que |lhe s&o proprios;

e Os sistemas educativos devem ser projetados e os programas aplicados de
modo que tenham em vista toda gama dessas diferentes caracteristicas e
necessidades;

e As pessoas com necessidades educacionais especiais devem ter acesso as
escolas comuns que deverdo integra-las numa pedagogia centralizada na

crianga, capaz de atender a essas necessidades.
2.6.4 Inclusédo e Integracao

Segundo Mantoan (1998), os termos integracdo e inclusdo sao vocabulos que
expressam situacdes diferentes de insercdo, que, por detrds, se posicionam em
execucOes diferentes. Prossegue, ainda, enfatizando que integracdo tem sido
compreendida de diversas maneiras, surgindo em funcdo dos questionamentos
quanto “as praticas sociais e escolares de segregacdo, assim como as atitudes

sociais em relacdo as pessoas com deficiéncias intelectual”.

Concordamos que a inclusdo e a integragcado se constituem de forma distintas,

pois, em situacdes diversas elas sdo contrarias nas acdes na comunidade escolar.

Sobre esta questdo, Werneck (1997, p. 51) explica que: “a integracdo e a
inclusdo séo dois sistemas organizacionais de ensino que tem origem no principio de
normalizag&do”. Explica também, que normalizar ndo € tornar o individuo normal, mas

€ atender as suas necessidades e reconhecer o seu direito de ser diferente.
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Entre estes dois sistemas de organizacdo de ensino existem semelhancas e
diferencas. A semelhanca € que ambos promovem a insercdo da pessoa com
necessidades educativas especiais. A diferenca € que a integracdo é a insercao
parcial. Questiona —se que nesta forma de inser¢cdo ndo ocorre a reestruturacao da
escola. A inclusdo é a insercéo total e incondicional. Esse sistema de organizacao

de ensino exige uma transformacédo da escola, uma ruptura do sistema educacional.

Na integragao, a insercao depende da capacidade do aluno em adaptar —se a
escola, enquanto, na incluséo, a insergéo focaliza as particularidades de cada aluno.
A inclusdo é uma opcao que ndo € incompativel com a integracdo, mas é um
movimento que vem questionar politicas, organizacdo das estruturas escolares,
regulares e especiais, sendo a meta principal nao deixar ninguém no fora da escola
regular. A inclusdo tem um carater de reunir alunos com e sem dificuldades,
funcionarios, professores, pais, diretores, enfim todas as pessoas envolvidas com
educacao (BUENO, 1997).

De acordo com Bueno (1997), estas diferencas entre essas duas concepcgoes
de educacdo especial sdo produtos de uma diferenciacdo basica em relacdo a

escola na sociedade atual.

A primeira, ao afirmar que a dificuldade da incorporacdo reside nas
caracteristicas dos excepcionais, deixa implicita uma viséo a critica da escola, isto &,
considera que, de alguma forma, esta vem dando conta dos seus fins pelo menos
em relacdo aos alunos considerados normais. Isto fica ainda mais claro quando se
verifica que as possibilidades de integracdo se baseiam em diagndstico seguro e

avaliacéo.

A segunda ao considerar que existem mudltiplas
diferencas, originarias de condi¢des pessoais, sociais,
culturais e politicas, tem como pressuposto que a
escola atual ndo consegue dar conta delas, na
medida em que proclama a necessidade de
modificagdes estruturais da escola que ai esta para
que “(..) elas sejam capazes de prover uma
educacao de alta qualidade a todas as criancas (...)",
assumindo que “(...) as diferencas humanas sao
normais e que a aprendizagem deve se adaptar as
necessidades da crianca, ao invés de se adaptar a
crianca ascensfes pré - concebidas a respeito do
ritmo e da natureza do processo de aprendizagem
(...)” (CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCACAO
ESPECIAL, 1994, p.4).
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Nesse sentido a Declaracdo de Salamanca constitui um avanco significativo
na medida em que nao se volta a uma escola que, na pratica, ndo existe, mas indica
gue todos os governos devem atribuir “(...) a mais alta prioridade politica e financeira
ao aprimoramento de seus sistemas educacionais no sentido de se tornarem apto a
incluirem todas as criancas independentemente de suas diferencas ou dificuldades
individuais”.(BUENO, 1997. p.2).

Isto é se por um alado a Declaracdo afirma o propésito da educacgéo inclusiva,
por outro, aponta para o aprimoramento sos sistema de ensino, sem o qual o
principio primeiro, de que “(...) toda crianca tem o direito fundamental & educacao e
deve ser dada a oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de

aprendizagem” (p.1), ndo se efetivara.

Estes dois pélos da declaracdo me parecem aquelas que estabelecem os
parametros através dos quais qualquer politica de educacao voltada as criancas e
jovens com necessidades educativas especiais devam — se pautar. Mas como toda
declaracdo politica de largo alcance e em sociedades que se pretendem
democréticas elas suscitam diferentes interpretacbes e oferece variadas

possibilidades para sua concepcéao.

2.7 Formacao de professores

Os movimentos da sociedade constituem parametros cruciais para a reflexao
social e educacional. Por isso, ao se abordar a Educacdo Inclusiva, nada mais
relevante do que destacar a preocupacdo com a formacdo e qualificacdo de
profissionais no desempenho, com competéncia, de uma educacédo de qualidade.
Esta formacdo deve contemplar o contexto do professor, pois é justamente, em sala

de aula, que o saber da experiéncia se manifesta. Na visao de Holly (1992, p. 82):

Ha muitos fatores que influenciam o modo de pensar,
de sentir e de atuar dos professores, ao longo do
processo de ensino: 0 que Sd80 como pessoas, 0S
seus diferentes contextos bioldgicos e experiéncias,
isto &, as suas histérias de vida e os contextos sociais
em que crescem, aprendem e ensinam.
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Analisaremos -4 formacao de professores na Escola Normal nos periodos de
30 a 60, de 60 a 70 e de 71 em diante. Essa periodizacdo obedece a um critério que
€ o tipo de clientela caracteristica da Escola Normal, que por sua vez representava
as mudancas na estrutura social do Pais. Esse periodo - 30 a 80 engloba quatro
grandes momentos legais: as Leis Estaduais (30-42), as Leis Organicas (42-61), a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n° 4.024/61 (61-71) e a Reforma
dessa no que se refere ao Ensino de 1° e 2° graus, a n° 5.692/71. Optou-se por
considera-los como expressdes dos respectivos momentos histoéricos, e, portanto,
dos interesses dominantes e menos como determinantes da formacédo de
professores.

A formacdo do professor primério no Brasil pelas escolas normais nas
décadas de 30 a 60, a Escola Normal amplia — se a partir da década de 30
cumprira basicamente a finalidade de preparar o professor para atuar no ensino
primario de entdo: seletivo e elitista. Refletindo a contradicdo das estruturas de
poder existentes, o sistema de ensino, de um lado, se fundava nos principios do
populismo nacionalista e fascista e, de outro, vivia 0 retrocesso da educacgao
classista, voltada para a preparacdo de liderancas, mantendo em seu conteudo o
cunho literario académico. A escola que se expandiu foi a profissionalizante ou semi,
destinada as classes menos favorecidas. A burguesia cursava o ensino secundario e
as mulheres da classe burguesa, a Escola Normal, menos para se profissionalizarem
e mais para se prepararem para 0 seu "destino social® de méaes de familia e
esposas. Assim, o curriculo e os contetudos dessa Escola Normal estavam voltados
para essa finalidade. Somente parcela das mulheres que nao conseguissem,
porventura, se casar € que seria professora - profissdo digna socialmente falando,
que requeria "vocacdo", desejo e carinho para trabalhar com as criancas. Uma
profissdo na qual o salario pouco ou nada contava, uma vez que ser professora era
guase que uma extensao do lar.

Baseada nos pressupostos da educacéo liberal tradicional, a professora tinha
em mente um "aluno ideal”, construido a partir do modelo da classe social média
alta, dotado dos pré-requisitos e da estrutura familiar que favorecia a aprendizagem.
Sua tarefa enquanto professora, consistia em traduzir nos planos de aula os
contetdos a serem assimilados pelos alunos. Aqueles que ndo conseguissem

aprender seriam "naturalmente” excluidos da escola.
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Mas é preciso, de inUmeras formas, garantir que
os profissionais bem formados ingressem e
permanecam no magistério. Para isso, € preciso
uma luta politica por melhores condi¢des para o
exercicio do magistério como profissdo. (Candau
1987)

Os Institutos de Educacéo, criados a partir de 1932, ampliaram as finalidades
da Escola Normal. Compreendiam, além da formacéo de professores primarios, o
proprio curso primério e pré-primario, destinado a pratica dos alunos-mestres, o
secundario e 0s cursos de extensdo e aperfeicoamento para professores ja
formados. Estes Institutos constituiram-se na elite das Escolas Normais.
Frequentados pela classe alta, uma vez que altamente seletivos, incorporaram
novas experiéncias didatico-metodoldgicas, sobretudo as decorrentes do movimento
escolanovista, sem, no entanto, incorporarem as mudancas sociais que vinham
ocorrendo no ensino primario em geral.

Pautados nesse modelo pedagdgico, o curriculo e os conteudos das Escolas
Normais e dos Institutos de Educacédo permaneceram inalterados e cada vez mais
distanciados da realidade do ensino primario, mostrando-se insuficientes e
inadequados para formar professores capazes de ensinar os saberes escolares
minimos as criancas originarias das camadas populares que comecaram a ter
acesso a escola, a partir da década de 50, em decorréncia dos fatores anteriormente

analisados.

A formacéo é toda ela fragmentada, freqlientemente,
transmitem um conhecimento nao-
cientifico,dissociado da realidade sécio-cultural e
politica, bem como favorecem procedimentos de
ensino mecanizados e desfocados das condi¢cdes
reais de aprendizagem dos alunos. (Candau 1987)

O carater elitista da Escola Normal e dos Institutos Educacionais pode ser
atestado ja em quando Pereira 1963) afirmava que:

"Quase metade dos atuais professores primarios
brasileiros ndo se diplomou pelas escolas normais™.
Isto revela, de um lado, que o interesse da normalista
nao estava associado ao desempenho da profisséo e,
de outro, o fato de que a expansdo quantitativa das
Escolas Normais nédo correspondia a regulamentacéo
profissional da  professora, favorecendo o
preenchimento politico-eleitoreiro dos cargos.
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A formacdo de professores primarios continuou sendo realizada nas décadas
de 60 a 70 pelas Escolas Normais e Institutos de Educacéo. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgédo Nacional (n° 4.024/61) nao alterou significativamente o Ensino
Normal. Por essa razdo destacaremos neste item mais as questdes relativas ao
exercicio profissional, relacionado a clientela que passou a freqiientar 0os cursos.

Se ja havia alteracdes significativas na clientela que comecou a ter acesso a
escola priméria, devido a expansdo quantitativa, também maior segmento das
classes médias passou a ter acesso a Escola Normal -sobretudo as Escolas
Normais particulares que se expandiram nesse periodo.

A sociedade brasileira de entdo encontra-se em franco processo de
urbanizacdo industrial, com bolsbes de capitalismo avangado. Tradicionalmente
feminino, o trabalho da professora, antes visto como uma "concessao a
emancipacao feminina”, vai paulatinamente sofrendo as pressfes caracteristicas da
classe média assalariada. J& ndo é mais "luxo" a mulher trabalhar fora.

O trabalho da professora carrega uma vantagem, que € permitir a conciliacdo
com o trabalho de dona de casa. Se antes ela podia, por isso, trabalhar um periodo,
agora ela pode (e precisa) trabalhar dois; se antes o seu salario era complementar,
agora assumiu o carater de principal na familia. Esse fenbmeno evidencia a
deterioracdo do trabalho em geral num capitalismo selvagem de acumulacdo
continua .

As raizes historicas do trabalho e da formacéo de professores que explicam
as dificuldades dessa classe profissional e a "perda da abnegacéo e da dedicacéo”,
antes consideradas como fatores inerentes a um bom ensino conforme (Pimenta
1992):

E importante, afirmamos que a degradacdo da
atividade de professora tem raizes econdmicas e
sociais e nessas, a acomodacdo e a relativa
passividade das professoras em face da degradacéo
simultanea de sua renda, de seu prestigio social e de
sua responsabilidade em ensinar de modo que o0s
alunos aprendam. Ou seja, a formagéo da professora
degradou-se no bojo da deterioracdo do ensino como
um todo.

Como no capitalismo interessa manter a escola no limite da sobrevivéncia: a
escola reclamada pelo povo e que lhe é dada para aplacar seus reclamos é aquela
que satisfaz as exigéncias dos interesses do capital - adestrar minimamente os

alunos para serem trabalhadores produtivos.
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Uma vez que a escola sequer cumpria esse minimo, era necessario modificar
a situacdo: os altissimos indices de evasao e repeténcia mostravam uma ineficacia
da escola, perigosa tanto para a estabilidade do capital como para a social.

Assim, no bojo das medidas explicitas e/ou implicitamente repressivas para a
reordenacdo da sociedade civil que se vinha insurgindo, € que teremos uma
Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, e dentre este a da Escola Normal.

A Formacgao de Professores partir de 70 como prevista na Lei n° 5.692/71
incorpora a formacao de professores como uma das habilitacbes profissionais do 2°
grau. Portanto, desaparecem as denominacbes Escola Normal e Instituto de
Educacao e institui-se a Habilitagdo ao Magistério. Incluida na Reforma do 2° Grau
como um todo, a formacdo de professores far-se-4 apds o aluno ter cursado as
disciplinas do Nucleo Comum (Formacédo Geral). Via de regra, em um ano, apés o
que, optando pela Habilitacdo ao Magistério, o aluno cursara as disciplinas
profissionalizantes em mais dois ou trés anos. No caso de trés anos, estariam ai
incluidas as especializacdes em pré-escola, deficientes, alfabetizagcéo, literatura
infantil etc., conforme os inUmeros modelos de organizacdo curricular, possibilitados
pelo Parecer CFE 349/72.

Nenhuma preocupacao € expressa ha lei no sentido de modificarem-se o0s
conteldos e mesmo a organizacdo que se propde, pautada nas reais necessidades
que a nova clientela do entdo antigo priméario (la. a 4a. série do 1° Grau) vinha
apresentando. Ou seja, ndo ha preocupacdo nem mecanismos para a articulacao
entre os graus de ensino.

A Lei n° 5.692/71 deu um novo aspecto formal-legal aos cursos de formacéo
de professores,sem alterar-lhes substancialmente o conteudo, isto é, sem direciona-
los para as reais necessidades de se formar um professor que seja capaz de
ensinar, de modo que os alunos das camadas pobres que tém tido acesso (ainda
parcial) a escola aprendam.

Essas alteracOes formais- legais modificaram sim
0 antigo Curso Normal, que era necessario sim
que fosse modificado, pois, como vimos, além de
eletrizante, ndo vinha conseguindo cumprir com
seu papel. Portanto, ndo se trata de reeditar o
Curso Normal e/ou o Instituto de Educagéo.
(Pimenta 1992)

E a partir do saber-fazer do professor, dos conhecimentos que possui,

experiéncias, crencas e esquemas de trabalho, que a idéia de educagado permanente
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pode ser pensada e ampliada, baseando-se no seu aprimoramento através da
reflexdo, compartilhamento de idéias, informacdes, sentimentos, responsabilidades,
decisbes e agbes. Constatada com a revisdo da lei n° 9.394/96 lei de Diretrizes e

Bases da Educacéo Nacional.

Além das necesséarias adaptacfes relacionadas com as alteracfes da vida
profissional, a formacao do professor deve ser uma construcdo continua da pessoa
humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua capacidade de discernir e agir. O
questionamento da prépria pratica, as comparacdes, analises, investigacbes e
solucbes de problemas, levam o individuo a "aprender a aprender”, a "aprender a
pensar' e a oferecer possibilidades de investigacdo individual e coletiva, uma vez

gue sabemos que

(..) E verdade que toda a vida pessoal e social
oferece oportunidades de progredir no saber e no
saber fazer. (...) é desejavel que a escola |he
transmita ainda mais o gosto e prazer de aprender, a
capacidade de ainda mais aprender a aprender, a
curiosidade intelectual. Podemos, até€, imaginar uma
sociedade em que cada um seja, alternadamente,
professor e aluno (Delors, 1998, p. 18).

N&o obstante, a formacdo do professor deve contemplar a reflexdo sobre os
valores da educacdo, vivéncia interdisciplinar, trabalho em equipe, pesquisa e
construcdo de competéncias. Portanto, como ja reiterado, o professor tem de ter a
capacidade de explicar o que sabia apenas reproduzir, a convicgdo de que todos o0s
alunos séo capazes de aprender, 0 compromisso com a aprendizagem de todos o0s
seus alunos, as habilidades para apresentar e explicar os conteiddos como

interessantes, ou seja, suscitar o prazer de aprender.

Segundo NOVOA (1995)

Ha alguns anos surgiu o conceito de profissional
reflexivo como uma forma de valorizar os saberes
experimentais. Ele teve mais influéncia na pesquisa
educacional do que nas atividades concretas de
formacgdo, mas foi importante na reorganizagdo das
praticas de ensino e dos modelos de supervisdo do
estagio.

Para atender ao horizonte pedagdgico, fruto da transformacéo da escola, as
universidades sdo chamadas a reorganizem seus programas curriculares,
pesquisando, estudando e redefinindo os paradigmas educacionais, revisando
estratégias e conteudos de formacdo, a fim de preparar o professor para a
diversidade, pois a Educacédo Inclusiva s6 tera seus objetivos alcancados se todos
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0os envolvidos neste processo vivenciarem atitudes e valores, tendo um olhar

educativo coletivo e criativo.

Para DEWEY (1998)

Quando se diz que um professor tem dez anos de
experiéncia, serd que tem mesmo? Ou um ano de
experiéncias repetidos em dez vezes.

Os professores podem reagir de forma diferenciada frente as praticas nas
escolas inclusivas: ignorando o processo de mudancga, por inseguranga, sem tomar
conhecimento do que estad acontecendo; ou demonstrando preconceito, devido a
falta de informacédo e do estabelecimento de pré-concepcdes; ou ainda, aceitando a
idéia da mudanca do ensino, reagindo de forma positiva e reconhecendo a validade
da sua atitude, evidenciando que estd aberto tanto para a discussdo sobre a
inclusdo como para aceitacdo de um aluno PNEE, em sua sala de aula, num esfor¢o

para encontrar respostas para essa situacao.
NOVOA (1995) diz

O aprender continuo é essencial em nossa profissdo. Ele
deve se concentrar em dois pilares: a prépria pessoa do
professor, como agente, e a escola, como lugar de
crescimento profissional permanente. Sem perder de vista
gue estamos passando de uma légica que separava 0s
diferentes tempos de formacdo, privilegiando claramente a
inicial, para outra que percebe esse desenvolvimento como
um processo .

Na realidade, estes indicadores servem como esquema basico para analisar e
compreender as atitudes dos professores, que dependem da formacao inicial que
receberam e da preparacdo para enfrentar os desafios reais do ensino (Esteve,
1991). O grupo de professores que se adapta as exigéncias da escola inclusiva
identifica os bons professores dentro das instituicdes, porque, no cotidiano de sua
pratica educativa, conseguem sustentar o seu trabalho com qualquer aluno e em

gualguer ambiente escolar.

Mantoan (2003) afirma que todos os cursos de formacdo de
professores devem sofrer modificacBes nos seus curriculos,
de modo que os futuros professores aprendam praticas de
ensino adequadas as diferencas

A busca do aperfeicoamento da proposta de formacdo baseada em principios
educacionais construtivistas, como a cooperacéo, a autonomia intelectual e social e
a aprendizagem ativa, desenvolve globalmente todos os alunos e capacita e

aprimora os professores, pois:
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Numa pratica pedagogica pautada pelo
construtivismo, € muito importante considerar que o
caminho do sujeito rumo & aquisicdo do
conhecimento objetivo passa por reestruturacdes
globais, pela constituicdo de teorias por parte das
criancas. Ao deparar com essas situacfes, cabe ao
professor levar as criangas a perceber as
contradi¢cBes, desequilibrar-se e buscar superar essas
contradi¢bes, ultrapassando, assim, sua antiga forma
de operar (Mori, 1983, p. 24).

Notadamente, para tornar possivel a inclusdo, a formacéo do professor deve
estar alicergcada no estabelecimento de parcerias entre os implicados no processo
educativo - dentro e fora da escola - e na criacdo e compreensdo de enfoques
curriculares, metodolégicos e estratégias pedagogicas que possibilitem a construcao

coletiva do conhecimento.

FREIRE (1996) arremete — se

Que a formacao é um fazer permanente que se refaz
constantemente na acdo. Para se ser, tem que estar
sendo.

As inovagbes educacionais, por um lado, abalam a identidade do professor e
as suas conquistas, atentando contra a experiéncia, os conhecimentos e o esfor¢o
feito para adquiri-los. Mas, por outro lado, favorecem a definicAo das teorias
pedagogicas individuais de cada professor, conscientizando-o do modo como atua
na promocao da aprendizagem de todos os alunos, e o subsidiam para encontrar
maneiras de fazer acontecer a construcao de conceitos préprios na sua pratica de
sala de aula. Neste caminhar, até mesmo quando na condicdo de professor, todos

sao aprendizes, aprendendo a criar e recriar...

Para NOVOA (1995)

Ser professor no século XXI é reinventar um sentido para a
escola, tanto do ponto de vista ético quanto cultural.

Nesta perspectiva, o trabalho do professor consiste no acompanhamento dos
alunos no desenvolvimento de suas potencialidades plenas, e, para isso, sao
necessarias novas abordagens educacionais na sua préatica pedagogica. Uma
destas abordagens compreende a utilizacdo dos recursos da informatica, numa
perspectiva interacionista, que possibilita uma maior aproximacéo dos alunos PNEE

aos demais e a realidade que os rodeia.

Por ndo haver qualquer curso de formacdo de
professores especializados no ensino de deficientes
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metais, a sociedade Pestalozzi organizou seu
primeiro curso intensivo de especializacdo de
professores, que até 1959 foi anualmente
atualizado.(MAZZOTA,1994; 65).

Na otica do especial na educacdo, os professores tém como opc¢bes de
formacdo: as Habilitacbes dos Cursos de Pedagogia, os cursos de pos-graduacéo
lato sensu, a formacdo continuada oferecida pelas redes de ensino, 0s cursos
oferecidos por clinicas e instituicbes especializadas em alunos e pessoas com
deficiéncia.

Essas alternativas de formacdo vigentes ndo se destinam a capacitar
professores para uma escola aberta as diferencas e para incluir os excluidos da
escola, pois ndo lhes incutem a idéia do especial da educacdo, que redireciona
objetivos e praticas de ensino, pelo reconhecimento e valorizacdo das diferencas.
Sao alternativas que continuam a dividir, a separar, a fragmentar o que a escola
deve unir, fundir, para se fortalecer e tornar-se incondicionalmente inclusiva,
consciéncia de seus deveres e dos preceitos constitucionais que garantem a todos
os cidadaos brasileiros uma escola sem preconceitos, que nao discrimina, sob
qualquer pretexto — Art.3° paragrafo IV do Titulo I da Constituicdo da Republica

Federativa do Brasil.

“S6 o profissional pode ser responsavel por sua
formagdo. Esse é um processo pessoal incompativel
com planos geral centralizadores”. NOVOA (1995).

Na perspectiva da educacao aberta as diferencas e do especial da educacéo,
a formacdo dos professores percorre outros caminhos, que diferem dos acima
citados.

Manter — se atualizado sobre as novas metodologias
de ensino e desenvolver praticas pedagdgicas mais
eficientes sdo alguns dos principais desafios da
profissdo de educador. Concluir o Magistério ou a
licenciatura é apenas uma das etapas do longo
processo de capacitagdo que ndo pode ser
interrompido enquanto houver jovens querendo
aprender (NOVOA, 2001, p.13).

Segundo este outro enfoque de formacdo, as habilitacdes dos Cursos de
Pedagogia para professores de alunos com deficiéncia seriam extintas e 0s cursos
de especializacdo seriam dedicados ao aprofundamento pedagoégico desses
profissionais, de modo que pudesse entender melhor a crianca em seu

desenvolvimento pleno.
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Para Lioud (1999, p.13), “se cada aluno especial deve
utilizar plenamente seu potencial, ndo ha nada mais
importante do que a existéncia de professores de
classes comuns e de educacdo especial bem
preparados e competentes.”

A formacédo Unica para todos os educadores reforcaria a tdo esperada fusao
entre a educacdo especial e a regular, nos sistemas escolares. Inspirados nos
projetos que visam uma educacdo de qualidade para todos, a formacéo inicial dos
educadores eliminaria, em grande parte, as reagbes negativas dos professores do

ensino regular, diante dos alunos com deficiéncia.

Sholl (2001) propde que “o0 mestre é o pivd do
sucesso de qualquer programa educacional. Sua
competéncia €, talvez, o fator mais significativo na
organizacdo de um bom programa educacional.”

Quanto a formacgdo continuada, os professores deveriam ter garantido um
tempo de estudo nas escolas e em seus horéarios de trabalho para: discutir entre si
as suas praticas e trocar experiéncias; atualizar conhecimentos; dirimir davidas;
esclarecer situacGes de sala de aula e cooperativa e coletivamente delinear teorias
proprias para explicar como ensinam e como as criancas aprendem em suas
escolas. Essa modalidade de formacdo em servigo inclui também uma auto-
formacdo, porque exige do professor um esforco individual de atualizacéo

profissional.

Como afirma Mantoan (2003) grande parte dos profissionais concebe a
formacdo como sendo mais um curso de extensdo, de especializagdo, com uma
terminalidade e um certificado que convalida a capacidade de ser um professor

inclusivo.

A Declaragdo de Salamanca ressalta como deve ser a formagédo de

professores para uma escola inclusiva:

Os programas de formac&o inicial deverdo incutir em
todos os professores da educacdo béasica uma
orientacdo positiva sobre a deficiéncia que permita
entender o que se pode conseguir nas escolas com
servicos locais de apoio. Os conhecimentos e as
aptidées requeridos sdo basicamente os mesmos de
uma boa pedagogia, isto é, a capacidade de avaliar
as necessidades especiais de adaptar o contetdo do
programa de estudos, de recorrer a ajuda da
tecnologia, de individualizar o0s procedimentos
pedagégicos para atender a um ,maior nimero de
aptiddes... Atencdo especial devera ser dispensada a
preparacdo de todos os professores para que
exercam sua autonomia e apliqguem suas
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competéncias na adaptagcdo dos programas de
estudos e da pedagogia, a fim de atender as
necessidades dos alunos e para colaborar com os
especialistas e com os pais. (UNESCO, 1994; 9.32)

O ensino dicotomizado em regular e especial define mundos diferentes dentro
das escolas e dos cursos de formacao de professores. Essa divisdo perpetua a idéia
de que o ensino de alunos com deficiéncia e com dificuldades de aprendizagem
exige conhecimentos e experiéncia que ndo estdo a altura dos professores
regulares. H4 mesmo um exagero em tudo o que se relaciona a educacao especial,
que desqualifica 0 ensino regular e os professores que nao terem a habilidade de

ensinar essa clientela.

Segundo Noévoa (1997, p.28) a mudanca educacional
depende dos professores e da sua formacao.
Depende também da transformacdo das praticas
pedagogicas na sala de aula.

Temos, portanto, de recuperar, urgentemente, a confianca que os professores
do ensino regular perderam de saber ensinar todos os alunos, sem excecao, por

entenderem que ndo ha alunos que aprende diferente, mas diferentemente.

O processo de formacdo do professor em exercicio
deve representar o oferecimento de condicbes para
um desenvolvimento pessoal e profissional, em
termos de aquisicdo de saberes continuada, que
favoreca respostas as necessidades reais colocadas
pela cacdo educativa, ndo apenas uma proposta
externa de modificacdo de procedimentos e de
atitudes pedagdgicas, supondo que por si s6 possam
assegurar a eficacia daqueles que a adotem. Isto
significa dizer que a formagdo continuada nao pode
ser pensada de forma separada da pratica
pedagégica. Ambas se completam (GIESTA, 2001.
71).

Uma das reacdes mais comuns € afirmar que ndo estdo preparados para
enfrentar as diferencas, nas escolas, nas salas de aulas. Esse motivo é aventado
quando surgem quaisquer problemas de aprendizagem nas turmas e até mesmo
guando eles existem, concretamente. O motivo também aparece também quando as
escolas tém de resolver casos de indisciplina, enfim, quando se deparam com uma
situacao diferente, que foge ao usual nas suas turmas. Essas preocupacdes séo
reais e devem ser consideradas, mas, na maioria das vezes, referem-se a problemas

rotineiros, que se agigantam, pela inseguranca, pelo medo de enfrentar o novo.

NOVOA (1995) afirma ainda que a bagagem tedrica
tera pouca utilidade, se vocé ndo fizer uma reflexdo
global sobre sua vida. Como aluno e como
profissional.
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O apoio imediato aos professores € muito importante nesses momentos, para
gue esses problemas sejam encarados em suas devidas dimensdes e para que se
desfaca o mito de que s&o os conhecimentos sobre as deficiéncias, e outros,
correlatos que lhes faltam e Ihes trardo alivio e competéncia para resolver essas

situacOes-problema.

E nessa perspectiva que N6voa (apud Yeda, 2000) aponta ao afirmar que:

“Nessa direcdo a mudanca educacional esta
relacionada a formacéo do professor e a inovagdo de
suas praticas pedagogicas. Ela estd também
associada aos projetos educativos da escola.”

Devemos observar que os profissionais em educacdo deve exercer uma
cumplicidade com os pais, alunos e os mais diversos segmentos da comunidade

escolar.

(...) as atitudes dos professores e da sociedade sdo
fundamentais para realizar as reformas que se
projetam. Na atitude dos professores perante as
reformas e no apoio da sociedade esta a chave
para as levar a bom termo. Sem o0 seu
incondicional apoio ndo passardo do terreno das
disposigdes legais ao terreno da realidade: o
trabalho quotidiano nas salas de aula (Esteve,
1991, p. 96).
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3. METODOLOGIA

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica do DF de Ensino
Fundamental, localizada em Planaltina — DF, considerada uma escola inclusiva.

A pesquisa em evidencia teve uma abordagem qualitativa que segundo
ANDRE e LUDKE, (1986) “a pesquisa qualitativa supbe o contato direto e
prolongado do pesquisador com 0 ambiente e a situagcdo que estd sendo
investigada, via de regra através do trabalho intensivo de campo”.

Os sujeitos da pesquisa foram: diretora, professores, alunos PNEE.

A pesquisa teve como instrumentos, analise documental, observacéo,
entrevista semi — estruturadas.

Segundo Caulley (1981), a andlise documental busca identificar informacdes
factuais nos documentos a partir de questdes ou hipGteses de interesse. . Eles
enfatizam que os documentos constituem uma fonte estavel e rica que pode ser
consultados varios vezes e inclusive servir de base a diferentes estudos.

A observacdo € um meétodo muito conhecido e utilizado embora possa
imprimir significados diferentes se analisados sobre diferentes contextos e ponto de
vista a observacdo contém muito do pessoal do pesquisador. Partindo desse
principio e que André (1986), diz que “para que se torne um instrumento valido e
fidedigno de investigagdo cientifica, a observagdo precisa ser antes de tudo
controlada e sistematica. Isso implica a existéncia de um planejamento cuidadoso do
trabalho e uma preparacéo rigorosa do observador”.

Segundo André (1986) “ao lado da observacdo a entrevista representa um
dos instrumentos basicos para a coleta de dados, dentro da perspectiva de pesquisa
qualitativa do qual estamos abordando no referido projeto. Ela desempenha
importante papel ndo apenas nas atividades cientificas como em muitas outras
atividades humanas”.

A analise documental foi realizada de acordo com o roteiro elaborado
segundo os objetivos geral e especificos conforme (apéndice A).

A observacédo foi realizada mediante o roteiro elaborado de acordo com o
objetivo geral e especifico conforme (apéndice B ).

As entrevistas foram elaboradas de acordo com objetivo geral e especificos
com modelo semi estruturado conforme (apéndice C).

Esta pesquisa foi realizada no periodo de julho a agosto de 2005.
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No primeiro momento em julho de 2005 foi realizada a orientacdo da
monografia | e Il.

No segundo momento em agosto de 2005 foi feito a escolha do tema e o
fichamento de livros e autores para subsidiar teoricamente o projeto.

No terceiro momento em setembro de 2005 construi —se o referencial tedrico,
e elaborou —se o projeto. Foram elaborados os instrumentos de pesquisa.

No quarto momento outubro de 2005, aplicou —se o0s instrumentos de
pesquisa. Efetivou —se a coleta e levantamento de dados e continuidade ao
referencial tedrico, elencando —se as categorias.

No quinto momento novembro de 2005, continuamos analise e discussao de
dados, resultados mediante as categorias. Elaborou —se as consideragdes finais e o

relatério da pesquisa.
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4- ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

O processo de coleta de dados foi realizado apés os dados levantados na
escola “S” que sera assim identificada por questées éticas. E uma escola publica do
DF, localizada em Santa Maria, considerada uma escola inclusiva desde 2004. A
escola atende cerca 1.200 alunos na modalidade de Ensino Fundamental séries
iniciais. Com funcionamento diurno, composto por 50 turmas sendo 25 turmas em
cada turno. O espaco fisico da escola é distribuido da seguinte maneira: 25 salas de
aula, 1 sala de professor, 1 cantina, 2 banheiros sendo 1 feminino e 1 masculino , 1
banheiro para professor, 1 sala de direcdo, 1 secretaria, 1 patio de
aproximadamente 200M2. O namero de funcionarios da escola é de 50 professores,
coordenadora, assistente administrativo, diretora, vice-diretora, secretaria, 8
auxiliares de servicos gerais, 4 auxiliares de portaria, 3 vigias noturnos e 2
merendeiras.

Podemos observar que a referida escola ndo tem o seu espaco adaptado
para receber os alunos portadores de necessidades educacionais especiais, nao
tendo rampas, banheiros adaptados, as portas das salas de aula séo estreitas
impedindo o livre aceso dos PNEES que utlizam cadeiras de rodas. O
relacionamento dos professores com os alunos portadores de necessidades
educacionais especiais € amistoso ndo havendo uma integracdo. A escola atua
muito individualmente cada professor em sua sala de aula. Quando da elaboracéo
do planejamento coletivo as acbes sdo voltadas para o ensino regular, para 0s
alunos ditos normais. Os projetos da escola sdo inUmeros mais nenhum atende a
educacéo inclusiva as acbes sdo planejadas sem observar que a escola é uma
escola inclusiva.

Os sujeitos da pesquisa foram assim identificados por razfes éticas: a
diretora (A), professora (B), professora (C), mae (D).

Para melhor compreensdo dos dados analisados utilizamos as seguintes
categorias: inclusdo, Politicas Publicas, Formacao de Professor.

As seguintes categorias foram assim definidas:
Politicas publicas:

MAZZOTA, (2001) a medida que a fungéo da escola for sendo mais bem

compreendida e explicada pela e para a sociedade(civil e politica) o entendimento
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do sentido da educacdo comum ou regular e da educacéo especial ird se tornando
mais claro e generalizado. Em conseqUéncia as politicas publicas de educacéo
tenderdo a avancar no sentido de melhor entender as necessidades de
aprendizagem de todos os brasileiros. Portanto, “a busca de alternativas na
educacao precisa comecar com um entendimento prévio sobre o que entendemos
por escola”(ILLICH 1973).

Inclusao:

Segundo MANTOAN (1997) a nocéo de inclusdo a insercao de forma mais
radical, completa e sistematica. O conceito se refere a vida social e educativa e
todos os alunos devem ser incluidos nas escolas regulares e ndao somente
colocados na “corrente principal”. A meta principal da inclusdo é nao deixar ninguém

no interior do ensino regular, desde o comeco.
Formacao de Professores:

A categoria formacédo de professores é assim definida por Névoa (1995) que
os professores devem manter — se atualizado sobre as novas metodologias de
ensino e desenvolver praticas pedagoégicas mais eficientes sdo alguns dos principais
desafios da profissdo educador, Concluir o Magistério ou a licenciatura € apenas
uma das etapas do longo processo de capacitacdo que ndo pode ser interrompido

enquanto houver jovens querendo aprender.
Categoria Politicas Publicas

Na categoria Politicas Publicas a analise documental foi feita pelos seguintes
documentos: Regimento Escolar das Instituicdes da Rede Publica de Ensino do

Distrito Federal e projeto politico pedagdgico.

Segundo o roteiro de analise documental a categoria Politicas Publica, nao foi
evidenciada na pratica. Embora a escola tivesse os documentos citados acima,
ainda ndo se cumpre na escola os parametros do mesmo. O que a deixa a mercé
da chamada pratica inclusiva. O documento fala de apoio a educacgéo inclusiva,
porém, observa —se que na pratica cotidiana ndo se contempla o educador com o
favorecimento de condicbes que propiciem a sua formacdo continuada.
Constatamos que a inclusdo se da de maneira superficial nos dominios da sala de
aula acontecendo de maneira tedrica e ndo pratica. De acordo com o roteiro de

observacéo a categoria politica publica ndo foi contemplada em sala de aula, pois
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ndo observa —se o0 cumprimento dos parametros descritos na lei n°® 9.394/96 no art
59. Quando o que se pode constatar foi que aluna fica de canto, ndo tem condi¢c6es
que favoreca a sua locomocgéo no espacgo de sala de aula, as atividades n&o tem
nenhuma adaptacao para que o oportunize a realizacao pela aluna PNEE.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos
educandos com necessidades especais: |- curriculo,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades; A
observacdo se deu de forma a constatar que citado
artigo da lei n° 9.394/96 ndo é cumprida nem pelo
sistema, nem pela escola pois a mesma depende do
sistema para gerar condi¢cdes de acessibilidade aos
alunos PNEE.

Também observar —se entre os professores que 0s mesmos nhdo tem
conhecimento a cerca do que venha a ser Politicas Publicas. Como podemos
observar na fala da professora (B). “Que talvez seria a concessao do governo para

os professores fazerem cursos a distancia” (professora B)

A tendéncia da politica social durante as duas ultimas
décadas foi a de fomentar a integracdo e a
participagdo e de lutar contra a exclusédo. A
integracdo e a participacdo fazem parte essencial da
dignidade humana e do gozo e exercicio dos direitos
humanos. No campo da educacédo, essa situacao se
reflete no desenvolvimento de estratégias que
possibilitem uma auténtica igualdade de
oportunidades (Declaragdo de Salamanca 1994, p.
23).

Ndo é contemplada nada que venha ser feito quanto a formacdo de
professores conforme a entrevista seguindo roteiro constante no apéndice (C) feita
com a diretora(A) desse estabelecimento de ensino podemos constatar em sua fala
que: “ ndo ha por parte da Secretaria de Educacdo uma regularidade em oferecer
cursos que venham a capacitar os professores para atuar com os alunos PNEE. E

quando sao oferecidos o niumeros de vagas € limitado.”

O processo de formacdo do professor em exercicio
deve representar o oferecimento de condi¢des para
um desenvolvimento pessoal e profissional, em
termos de aquisicdo de saberes continuada, que
favoreca respostas as necessidades reais colocadas
pela cacdo educativa, ndo apenas uma proposta
externa de modificacdo de procedimentos e de
atitudes pedagdgicas, supondo que por si sé possam
assegurar a eficacia daqueles que a adotem. Isto
significa dizer que a formacdo continuada ndo pode
ser pensada de forma separada da pratica
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pedagogica. Ambas se completam (GIESTA, 2001.
71).

Referindo —se a analise documental nessa categoria 0s documentos
analisados como os projetos pedagdgicos da escola ndo contemplam agfes que
propiciem a inclusdo dos alunos PNEE pois ndo verificamos nenhuma acdo que

volte —se para incluséo.

A inclusdo escolar prevé intervencdes decisivas e
incisivas, em ambos o0s lados da equagdo: no
processo de desenvolvimento do sujeito e no
processo de reajuste da realidade social. (...) Assim,
“além de se investir no processo de desenvolvimento
do individuo, busca-se a criacdo imediata de
condicdes que garantam 0 acesso e a participacdo da
pessoa na vida comunitaria, através da provisdo de
suportes fisicos, psicoldgicos, sociais e instrumentais
(ARANHA, 2001. p.141)".

Categoria Incluséao

A categoria inclusdo é contemplada na medida em que é citada no referido

documento embora ndo seja evidenciada na pratica pedagogica da sala de aula.

A categoria inclusdo ndo evidenciou —se na observacdo pois a aluna embora
integrada ndo constitui —se como agente transformador do espaco da sala de aula
ou seja, ficando a margem das atividades propostas em sala ndo tendo na maioria

das vezes participacao efetiva.

A escola inclusiva é um sistema de educagédo e
ensino onde os alunos com necessidades educativas
especiais, incluindo os alunos com deficiéncia, sdo
educados na escola do bairro, em ambientes de salas
de aula regulares, apropriadas para a sua idade
(cronolégica), com colegas que ndo tém deficiéncias
e onde lhes sdo oferecidos ensino e apoio de acordo
com as suas capacidades e necessidades individuais
(PORTER, 1994. p.25).

Conforme roteiro de observacdo ndo é contemplada em sala de aula a
inclusdo pois a aluna PNEE, senta —se isolada dos demais colegas e os mesmo
poucas vezes dirigi —se a ela; a professora também ndo dedica —se atendé-la
individualmente deixando a margem da sala de aula. S6 quando a aluna manifesta —
se com algum pedido ou até comentério e que a professora lhe da atencéo, o

relacionamento da professora com a turma nao propicia a interagcdo dos alunos.
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Pois a sua préatica quase sempre tradicional ndo permiti aos alunos uma maior

participacao.

a relagéo ensino aprendizagem revela — se pelo
conjunto de atividades organizadas do professor e
dos alunos, objetivando a apropriagdo de um
saber historicamente acumulado, tendo como
ponto de partida o nivel atual de conhecimentos,
experiéncias de vida e maturidade dos alunos.
Conforme entrevista verificamos que a um desconhecimento por parte da
diretora(A) e dos professores e de uma mée entrevistada a cerca do que venha a ser

uma escola inclusiva como podemos observar em suas falas respectivamente:

“sim porque desde 2004 a escola vem recebendo alunos portadores de
necessidades especiais vindo dos centros de Ensino Especial e ai matriculamos

esse aluno em uma classe regular.”(diretora A)

“sim dizem que nossa escola € inclusiva, mas nao recebo apoio para trabalhar
com a integracdo dos meus alunos ditos normais e os alunos da nossa escola que
sao incluidos. Vemos que esses alunos ficam sempre de canto, ndo temos recursos
didaticos e muito menos espacos fisicos que oportunizem essa integracdo”.

(professora B)

“ A escola inclusiva s6 comecou a ser falada na escola que minha filha
estuda ha 2 ano, porém fica muito em teoria e falta muito da pratica embora ela ja
estuda h& mais de 10 anos eu ndo observo que as coisas tenham mudado

muito”.(méae D).
Categoria Formacéao de professores.

Nado foi evidenciada a formacdo de professores quando analisado o
documento:projeto politico pedagdgico da escola. O mesmo ndo continha nada que
favorecesse a formacdo continuada dos  professores. Constatamos que, a
professora observada nao tinha formacao especifica para atuar com o aluno PNEE,
mas relatou que: “sempre buscava ajuda com as colegas quando achava

conveniente”.

NOVOA (1995) afirma ainda que a bagagem tedrica
tera pouca utilidade, se vocé ndo fizer uma reflexdo
global sobre sua vida. Como aluno e como
profissional.
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A entrevista nessa categoria se deu com 05 professores e a mae e a diretora
da escola pesquisada. Quando perguntadas se tinham formacéo para atuarem com
alunos PNEE as respostas foram:

“A minha formacdo é pedagogia na area de administracdo escolar, entdo
ainda ndo se dava a énfase que hoje tem em relagdo inclusdo, com isso ndo quero
dizer que ndo sei o0 que é inclusdo, mas que ndo tenho formagdo especifica para

atuar em sala de aula com os alunos PNEE”". (diretora A)

“ Nao, mas penso em fazer um curso que me habilite, porque se nao vou cair
de para-quedas em uma turma que tenha aluno portador e ndo vou saber nada”

(professora B)

“Sim possuo pos-graduacdo em inclusdo, mas foi feito com muita dificuldade

e acho que nao produziu para mim o efeito esperado”. (professora C)

“ Nao sei se a professora da minha filha tem. Acho importante que todos os
professores se atualizem, mas sei também que eles muitas vezes nao tem tempo e
nem condi¢cdes financeiras para estudarem e fazerem cursos. Acho que o0 governo
devia melhor as condi¢des de trabalho dos professores e tudo ia ser melhor. (Mae
D).

4.1- RESULTADOS

Apés discussdo e analises os resultados por categorias foram os

seguintes:

Quanto as politicas publicas observamos existir um grande desconhecimento
do que a mesma venha a ser. E com isso ndo cobra —se de quem de direito a
responsabilidade do cumprimento de se praticar as politicas publicas. A direcao da
escola fica aquém dessas cobrancas pro entender que isso poderia atrapalhar o seu
relacionamento com a Geréncia Regional, os professores por si ficam esperando

respostas para as suas ansiedades mas de bragos cruzados.

Segundo Freire (1996) “ndo ha educacédo sem politica
educativa que estabelece prioridades, metas,
contetidos, meios e se infunde de sonhos utopias”.
Assim, podemos dizer que a educacdo sem as
politicas publicas se constitui vazia.
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A inclusado dos alunos PNEE, ndo acontece na integra ficando sempre aquém
das acgbes propostas nos documentos analisados como o regimento Interno das
Escolas Publicas do DF (SEEDF, 2004) que diz no capitulo VIII secao Ill. Como
consta nesse documento que o sistema deve assegurar aos PNEE: curriculo,
métodos, técnicas, recurso educativos e organizacdo especifica para atender a suas
necessidades. Nao é 0 que vemos na pratica, na escola pesquisada nao
observamos o cumprimento das condi¢gdes previstas no documento. O que nao vem
contribuindo para o exercicio efetivo da escola inclusiva. A integracdo dos alunos
ainda nao se da de forma a corresponder os anseios dos PNEE. Tanto no que se
refere aos espacos fisicos como também no processo de construgcdo da
aprendizagem, nao realiza- se na sala de aula a mediagdo como construgdo de
aprendizagem significativa e afetiva.

Integracdo escolar: processo gradual e dinamico
gue pode tomar distintas formas de acordo com as
necessidades e habilidades dos alunos. A
integracdo educativa escolar refere-se ao processo
de educar-ensinar, no mesmo grupo, a crianca
com e sem necessidades educativas especiais,

durante uma parte ou na totalidade do tempo de
permanéncia na escola (BUENO, 1997).

Quanto a formacao de professores constatamos a partir da pesquisa que 0s
professores ndo possuem formacéo para atuarem com alunos PNEE, por motivos
diversos. Mas, 0 que mais nos chamou atencéo foi os professores terem medo de
assumir turmas inclusivas por ndo terem habilitacdo. Mas também nao fazerem nada
para que se isso aconteca eles possam estar parcialmente preparados. Pois,
acreditamos que a pratica aliada a teoria é que permeia a aprendizagem
significativa. Conforme contatamos na entrevista que a professora D, quando
perguntada: como seria se ela tivesse que no proXimo ano estar com uma turma
inclusiva? A mesma respondeu que:” seria uma catastrofe, pois ndo tenho preparo

algum para lidar com aluno PNEE, e tenho muito medo” (professora D).

Mantoan (2003) afirma que todos os cursos de formacdo de
professores devem sofrer modificagdes nos seus curriculos,
de modo que os futuros professores aprendam praticas de
ensino adequadas as diferencas.
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O ponto positivo que podemos observar € que de alguma forma a escola esta
sendo impactada pela inclusdo. E como se o0s “muros da segregacdo” comecassem
a cair mesmo que em passos lentos. Observamos que existi por parte dos
profissionais envolvidos no processo: o pensar na inclusdo e o que ir4 acontecer
com eles se ndo buscarem o preparo para atuarem em sua profissdo como
educadores de uma escola inclusiva, pois acreditamos que muito em breve sera
esse 0 caminho que permeard todas as escolas. Seja isso observado por eles como
imposicao ou mesmo como implicacdo para o que diz na constituicdo federal. Que é
dever do estado oferecer educacdo igualitaria e de qualidade para todos os

segmentos da sociedade brasileira.



5. CONSIDERACOES FINAIS

A Educacédo para Todos garantida desde a promulgacéo das Constituicdoes
de 34 e 46 deveria propiciar a inclusdo de todos os segmentos da sociedade
brasileira a escolarizacédo, afinal o direito a educacdo passou a ser de natureza

constitucional, sendo o Estado responsavel pela sua efetivagdo em termos legais.

A educacgéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando o “pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho”(Artigo 205).

O termo Inclusdo dentre os individuos portadores de necessidades educativas
especiais vem responder ao principio da progressiva democratizacdo das
sociedades, refletindo o postulado na filosofia da Integracédo/Incluséo,
proporcionando uma igualdade de direitos, notadamente, no que diz respeito a nao
discriminagdo de direitos por razbes de raca, religido, opinido, caracteristicas
intelectuais e fisicas a toda a crianca, bem como dos adolescentes em idade escolar.

A inclusdo deve ter um sentido de cidadania. Na escola inclusiva o0 processo
educativo € entendido como um processo social, onde todas as criancas portadoras
de necessidades especiais e de disturbios de aprendizagem tém o direito a
escolarizagao regular na escola publica.

A criagdo de um sistema redutor de
exclusdo, que néao fixe o olhar apenas aos
historicamente marginalizados, mas que
acima de tudo busque - se a acéo-reflexdo
sobre a préatica pedagogica cotidiana da
escola, na interatividade do seu entorno, da
comunidade na qual esta inserida, onde todos

tenham direito a voz e a efetiva participacdo
social Mantoan (2003).

O objetivo da inclusé@o é a integracdo da crianca portadora de deficiéncia na
comunidade, de modo a garantir-lhe os mesmos direitos de cidadania. A funcao de
uma incluséo institui a insercdo de forma mais radical, completa e sistemética. O
conceito se refere a vida social e educativa, todos os alunos devem ser incluidos nas

escolas regulares e ndo somente colocados na corrente principal.
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A meta principal da inclusdo é néao
deixar ninguém no exterior do ensino
regular, desde o comeco (MANTOAN,
1997. p. 122).

O referido trabalho abordou na educacdo inclusiva a formacdo de
professores. Sendo assim, o tema proposto para a pesquisa foi: pesquisando a
escola para favorecer a inclusdo dos alunos portadores de necessidades
educacionais especiais. A problematica evidenciada foi: os professores estao

preparados para receber os portadores de necessidades educativas especiais?

Portanto, o objetivo geral deste estudo foi promover uma reflexdo a respeito
da educacgdo inclusiva nas escolas publicas do DF, visando a formacdo e
capacitacao dos professores para atuarem na educacao inclusiva.

A pesquisa aqui evidenciada teve as seguintes categorias elencadas:

incluséo, politicas publica, formacéo de professores que foram assim concluidas.

Quanto as politicas publicas observamos existir um grande desconhecimento

do que venha a ser. E com isso ndo cobra —-se de quem de direito a

responsabilidade do cumprimento de se praticar as politicas publicas. A direcdo da

escola fica aquém dessas cobrancas pro entender que isso poderia atrapalhar o seu

relacionamento com a Geréncia Regional, os professores por si ficam esperando
respostas para as suas ansiedades mas de bragos cruzados.

O dialogo compromissado com acfes

politicas voltadas para a transformacao

social, de certo, € um dos grandes

procedimentos democraticos Mazzota
(1997).

A inclusado dos alunos PNEE, ndo acontece na integra ficando sempre aquém
das acgOes propostas nos documentos analisados como o regimento Interno das
Escolas Publicas do DF (SEEDF, 2004) que diz no capitulo VIII secdo Ill. Como
consta nesse documento que o sistema deve assegurar aos PNEE: curriculo,
métodos, técnicas, recurso educativos e organizacdo especifica para atender a suas
necessidades. Ndo é o que vemos na pratica, na escola pesquisada nao
observamos o cumprimento das condi¢cfes previstas no documento. O que ndo vem
contribuindo para o exercicio efetivo da escola inclusiva. Pois a integracédo de alunos
ainda nao se da de forma a corresponder os anseios dos PNEE. Tanto no que se
refere aos espacos fisicos como também no processo de construgcdo da
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aprendizagem, ndo realiza- se na sala de aula a mediacdo como construcdo de

aprendizagem significativa e afetiva.

Quanto a formacao de professores constatamos a partir da pesquisa que 0s
professores ndo possuem formacéo para atuarem com alunos PNEE, por motivos
diversos. Mas o que mais nos chamou atencao foi os professores terem medo de
assumir turmas inclusivas por ndo terem habilitacdo. Mas também nao fazerem nada
para que se isso aconteca eles possam estar parcialmente preparados. Pois
acreditamos que a pratica aliada a teoria é que permeia a aprendizagem
significativa.

Contudo, Mazzotta (1996) reconhece que 0s
cursos de formacgédo de professores falham
ao nao incluirem em seus curriculos a
discussdo sobre a Educagdo Inclusiva,
propiciando uma efetiva dissociacao entre

teoria e prética politico-pedagégica dos
novos professores, enquanto educadores.

O que o grupo de pesquisa conclui como: cumprimento das politicas publicas
€ que se as mesmas fossem praticadas na escola favoreceria o cumprimento da
proposta de incluséo. E facilitaria a pratica pedagogica. E para que a escola fosse de
fato considerada inclusiva deveria — se permitir a quebra das barreiras
arquitetbnicas, preconceituais e de falta de formacéao profissional para que a pratica
da escola inclusiva fossem vista no sistema como uma pratica normal. E que cada
vez mais os profissionais de educagéo necessitam buscar uma pratica reflexiva, pois
sendo assim 0s mesmos buscariam a construcao das habilidades e competéncias
necessarias para atuarem na escola inclusiva. Na inclusdo as adaptacfes nos

procedimentos didaticos e nas atividades de ensino-aprendizagem referem-se:
¢ A alteracdo nos métodos para ensino dos contetidos curriculares;

¢ Alintroducéo de atividades complementares ou alternativas, alem das planejadas

para a turma;

¢ A alteracéo do nivel de abstracéo e de complexidade das atividades, oferecendo
recursos de apoio;

¢ A selecdo de materiais e sua adaptacéo.
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Sugerimos que a escola pesquisada busque uma expansdo rapida dos
projetos verdadeiramente imbuidos do compromisso de transformar a escola para
adequar — se aos novos tempos. Capacitando o corpo docente e discente para
atuarem mais concretamente na realizacdo do projeto politico pedagdgico
envolvendo toda a comunidade escolar. Observando o que pode ser feito para
melhorar a estadia dos alunos PNEE na escola. Utilizando — se de recursos proprios
e da SEEDF para ampliar os espacos fisicos, oferecer curso de capacitacdo aos
seus funcionérios, aquisicdo de materiais didaticos adequados. Sugerimos ainda a
efetiva participacdo do conselho escolar, e da APAM (associacdo de Pais e Mestre)
para que a integracdo e a inclusao ndo acontecam somente aos PNEE, mas também

a todos os participantes da comunidade escolar.
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APENDICE

ROTEIRO DE ANALISE DOCUMENTAL

Verificar se algum documento contempla as Politicas Pablicas sobre a incluséo.
Verificar se ha algum projeto sobre inclusdo

Verificar se a escola tem o projeto politico pedagdgico

Verificar as concepg¢des pedagdgicas da escola e dos professores por meio da proposta
pedagdgica.

Verificar se ha acdes para favorecer a inclusdo no projeto politico pedagdgico.
Verificar se artigos no regimento escolar que contemple a incluséo.

Verificar se os projetos contemplam ao professores envolvidos na inclusdo o
conhecimento das leis e projetos politicos existentes relacionados a inclusdo dos
PNEES; bem como se os ditos documentos encontra —se acessiveis aos mesmos.
Verificar qual projeto ou documento da escola contempla a formacéo de professores
na inclusao.

Verificar se algum documento fala sobre a estrutura fisica e administratica da escola
inclusiva.



ROTEIRO DE OBSERVACAO

Observar se a escola possui estrutura fisica para ser considerada inclusiva.
Observar se existem espagos que promovam a inclusao.

Observar se existe relacdo do aluno incluso com os demais segmentos da escola
(direcéo, servidores e professores)

Observar se existe relacdo do aluno x aluno em sala.

Observar se existe relacdo do professor x aluno em sala.

Observar se o professor da atencdo ao aluno incluso em sala.

Observar o cotidiano escolar dos PNEES.

Observar como o professor conduz as orientagcdes pedagdgicas junto aos alunos e ao
aluno incluso.

Observar se a afetividade auxilia no processo da constru¢do do conhecimento.
Verificar se o professor esta preparado para trabalhar com o aluno portador de
necessidade especial.
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ROTEIRO DA ENTREVISTA

agrwdE

1S

Vocé tem conhecimento e acesso ao projeto politico pedagdgico da escola?
Qual é o seu conceito de inclusdo? E integragdo?

Qual a sua concepc¢ao pedagdgica?

Vocé acha que sua escola é inclusiva? Por qué?

Vocé se sente preparada(o) para atuar com a o aluno portador de necessidades
educacionais especiais? Por qué?

Vocé acha que tem facilidade no relacionamento com aluno portador de necessidades
educacionais especiais?

quais as suas facilidades e ou dificuldades neste relacionamento?

Vocé tem conhecimento das politicas publicas existentes em torno da inclusao?
Vocé tem conhecimento das leis que amparam a inclusao escolar?

10.Vocé possui habilitacdo para atuar com os PNEES
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