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Mas aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia é o pensar em
relacdo a realidade, ao contetdo — relacdo entre as formas de
pensamento sujeito e aquilo que este ndo é. Este sentido mais
profundo de consciéncia ou faculdade de pensar ndo € apenas o
desenvolvimento logico formal, mas ele corresponde literalmente a
capacidade de fazer experiéncias. Eu diria que pensar é 0 mesmo que
fazer experiéncias intelectuais. Nesta medida e nos termos que
procuramos expor, a educacdo para a experiéncia € idéntica a
educacdo para a emancipacao.

Adorno
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RESUMO

SA, Nathalia Araujo de. Politicas publicas de educacéo inclusiva: formacio de professores
e experiéncias do Atendimento Educacional Especializado (AEE) no municipio de Nova
Iguacu/RJ. 2014. 141 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Instituto de Educacéo e
Instituto Multidisciplinar, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Nova Iguagu,
Seropédica, RJ. 2014.

Esta dissertacdo versa sobre a formacdo de professores com vistas a organizacdo da escola
inclusiva na rede publica municipal de Nova lIguacu/RJ. Para tal, a presente pesquisa
problematizou as politicas de formacédo de professores das Salas de Recursos Multifuncionais.
Foram analisadas as questdes legais que ampararam a inclusao escolar dos estudantes pablico-
alvo da educacgéo especial na escola regular, o pensar dos professores das Salas de Recursos
Multifuncionais a respeito do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e o processo de
inclusdo escolar desses estudantes. As questdes sobre as quais este estudo se debrucou
fundamentam-se na Teoria Critica da Sociedade, especialmente representada pelo pensamento
de Theodor Adorno, a qual contribuiu para debatermos aspectos relativos as dimensdes de
sociedade, cultura, educagéo, formacédo e individuo, inseridos nas contradi¢fes sociais que
permitem e alimentam o preconceito e a segregacgéo, historicamente impostos aos estudantes
publico-alvo da educacédo especial na escola publica. Esta pesquisa foi realizada no municipio
de Nova Iguacu/RJ, tendo como participantes duas professoras das Salas de Recursos
Multifuncionais e uma coordenadora da educagdo especial, sob a coordenagdo do
Observatorio Nacional de Educacdo Especial (ONEESP) e do Observatério de Educacéo
Especial no Rio de Janeiro (OEERJ). As questdes investigadas foram: As atuais politicas
publicas no Brasil acerca da formacdo de professores na perspectiva da educagéo inclusiva
tém contribuido para a formacdo humana dos professores e dos estudantes? A formacdo de
professores, tanto inicial, quanto continuada tem contribuido para/na organizacéo de escolas
inclusivas? Que necessidades a politica de inclusdo escolar trouxe para a formacdo dos
professores do AEE? Como objetivo tivemos: Analisar as politicas de formacgdo de
professores das salas de Recursos Multifuncionais; Investigar as questdes legais que amparam
a inclusdo escolar dos estudantes publico-alvo da educacdo especial na escola regular;
Caracterizar o pensar e o fazer das professoras das Salas de Recursos Multifuncionais do
municipio de Nova Iguacu/RJ sobre o processo de inclusdo escolar desses estudantes. Os
resultados obtidos nos revelaram que a formagéo que tem sido possivel aos professores tem
contribuido pouco para pensar a condi¢cdo humana, as diferengas individuais, e isto ndo tem
favorecido a incluséo dos estudantes publico-alvo da educacao especial na escola publica. Os
aspectos investigados evidenciaram que o caminho percorrido pelos profissionais da escola
publica para a organizagdo escolar com vistas & inclusdo necessita ser
ressignificado/reelaborado. A Educacédo Inclusiva carece de debate. Assim, concluimos que o
municipio de Nova lguacu/RJ precisa avancar na discussdo sobre a organizacdo de escolas
inclusivas.

Palavras — chave: Formacdo de Professores; Atendimento Educacional Especializado;
Incluséo escolar.



ABSTRACT

SA, Nathalia Araujo de. Public policies for inclusive education: teacher training and
experiences of Specialized Educational Attendance (SEA) in the municipality of Nova Iguacu
/ RJ. 2014. 141 p. Thesis (Master of Education) Institute of Education and Multidisciplinary
Institute, Federal Rural University of Rio de Janeiro, Nova lguacu, Seropédica, RJ. 2014.

This thesis examines the formation of teachers aiming inclusive school organization within
public schools in the country of Nova Iguacu/RJ. Therefore, this research problematized the
policies in teacher formation from the Multifunctional Resources Rooms. It was analyzed the
legal issues that gave shelter to educational inclusion of the students with special needs from
regular school, the thoughts of the teachers from Multifunctional Resources Rooms regarding
Specialized Educational Assistance (AEE) and the process of social inclusion of these
students. The questions studied on this work are based on the Critical Theory of Society,
especially represented by the thought of Theodor Adorno, which contributed to the discussion
of aspects related to the dimensions of society, culture, education, formation and selfhood,
which are inserted in social contradictions that allow and feed the prejudice and segregation,
historically imposed on students audience of special education in public schools. This survey
was taken in the city of Nova lguacgu/RJ, and the participants were two teachers from the
Multifunctional Resources Rooms and a coordinator of special education, under the
coordination of the National Observatory of Special Education (ONEESP) and the Special
Education Regional Observatory of Rio de Janeiro (OEERJ). The issues investigated were:
Do current public policies in Brazil, about the formation of teachers in the perspective of
inclusive education, have contributed to human formation of teachers and students? Is the
initial and continued teacher formation contributing to the organization of inclusive schools?
What are the needs that educational inclusion policy brought to the formation of teachers from
the Specialized Educational Attendance (AAE)? Our goals were: to analyze the policies of
teacher formation from Multifunctional Resources Rooms; to investigate the legal issues that
support the educational inclusion of students with special needs in regular schools; to
characterize the opinions and actions of teachers from the Multifunctional Resources Rooms
in the city of Nova Iguacu/RJ about the educational inclusion of these students. The results
showed that the formation that has been possible to offer to the teachers has contributed little
to reason about the human condition and the individual differences, and this has not favored
the inclusion of these students, target-group of the special education in public school. The
investigated aspects showed that the path taken by the professionals from public schools, in
order to organize schools for the inclusion of students with special needs, needs to be
reframed / reworked. The Inclusive Education lacks debate. Therefore, we concluded that the
city of Nova Iguagu/RJ needs to advance in the discussion about the organization of inclusive
schools.

Keywords: Formation of teachers; Specialized Educational Assistance; School inclusion.
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"Eu comegaria dizendo algo terrivelmente simples: que a tentativa de
superar a barbarie é decisiva para sobrevivéncia da humanidade”

Adorno

“A educacao deveria suscitar a critica a ideologia vigente, voltando-
se para as contradicOes sociais, sendo, sobretudo, uma educacao
politica™.

José Leon Crochik
APRESENTACAO

Adorno e Crochik tém nos provocado a pensar sobre a educagdo como base para a
reflex&@o critica e possibilidade de superacéo da barbérie, desvelando as contradigdes presentes
na sociedade de classes. O conceito de classe social para Adorno (2008) ndo é o mesmo que
classificar quem pertence a determinado grupo social; para ele os conceitos como o de classe
ndo se limitam a nomear fenbmenos que permitem reconhecer o objeto, a sociedade, mas
apontam mais fundo para aquilo que ndo esta no objeto, mas néo é evidente nos fenémenos.
Para o autor é proprio da sociedade que engendra classes também produzir efeitos que
ocultam a real natureza delas, a exclusdo de determinados grupos minoritarios aos direitos

sociais.

Remetendo-nos a afirmativa de Adorno e, considerando a escola como espago social
privilegiado para a emergéncia do debate sobre a inclusdo das minorias historicamente
segregadas dos direitos sociais, este estudo elege como seu objeto de discusséo a exclusdo na

escola brasileira, na perspectiva de torna-la mais democratica e humana.

Sob tal perspectiva, a escola se vé diante de um desafio: repensar sua organizagdo com
vistas ao acolhimento da diversidade e das subjetividades de seus estudantes, entendendo-as
como caracteristicas inerentes a humanidade. Esse momento histdrico educacional em nosso
pais, como também no mundo, nos aponta para uma retomada da educacdo em seu sentido
politico, em direcdo ao desvelamento das contradicbes sociais presentes na sociedade
burguesa, elitista e classista, sobretudo para pensarmos sobre as condi¢Ges de vida em

sociedade e sobre a educacdo possivel no atual estagio civilizatorio."

! Este estudo contou com o apoio de bolsa, estando vinculado ao Observatério da Educagdo e ao projeto — A
escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual: politicas publicas, processos cognitivos e avaliagdo da
aprendizagem (Edital 49/2012 da CAPES).
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Valendo-nos dessas consideragdes, e, nos inspirando mais uma vez em Adorno (2012)
quando o autor se remete a Kant para dissertar sobre esclarecimento e emancipagdo, somos
provocados com o0 seguinte questionamento: “vivemos atualmente em uma época
esclarecida”. Kant respondeu: “N&o, mas certamente em uma época de esclarecimento”
(idem, p. 181). Neste sentido, ousamos afirmar que no tempo em que estamos vivendo emerge
a necessidade de o homem romper com a menoridade autoinculpével, de tomar para si 0

protagonismo de seus pensamentos e agdes.

Assim, a compreensao em destaque de Adorno, reforca a ideia de que € preciso pensar
a educagdo em seu sentido politico como preméncia para o desenvolvimento de identidades
criticas e reflexivas, no sentido de pensar a educagdo para contradicdo e resisténcia das
injusticas sociais. Dessa maneira, a centralidade desse estudo consiste em desvelar as
contradi¢Bes presentes no cenario educacional local no que se refere a incluséo das pessoas
com necessidades especiais nas escolas publicas de Nova lguagu/RJ, com destaque ao

pUblico-alvo?® da educacéo especial.

Para tal, o foco central dessa dissertacdo de mestrado se volta para as analises das
politicas publicas para incluséo das pessoas com deficiéncia na escola regular, considerando
as politicas de formagé@o de professores, suas acdes e intervencGes no espaco das Salas de

Recursos Multifuncionais (SRMs) no Municipio de Nova Iguacu/RJ.

Essa atual conjuntura de atendimento especializado no que se refere ao acesso e
permanéncia dos estudantes publico alvo da educacdo especial nas escolas regulares foi
entendido, no @mbito das politicas do Ministério da Educagdo (MEC), como meio mais
favoravel para o apoio a inclusdo desses estudantes nas escolas brasileiras. Partindo desse
ponto, considerando o desenvolvimento desta pesquisa, voltamos nossas atencfes para o

municipio de Nova Iguagu/RJ.

O interesse pelo tema, formagdo de professores, estd vinculado & minha trajetoria

académica. Durante a graduagdo no curso de Pedagogia na UFRRJ/Instituto Multidisciplinar —

2 O publico-alvo da educacéo especial, considerando a legislacdo vigente (Resolugdo n° 4, de Outubro de 2009),
é composto por estudantes com deficiéncias: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
intelectual, mental ou sensorial; alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um
quadro de alteragbes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas rela¢fes sociais, na
comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definigdo alunos com autismo classico, sindrome de
Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra
especificacdo; e alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um potencial elevado e
grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca,
psicomotora, artes e criatividade.
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Campus Nova lguacgu - tive a oportunidade de participar de grupos de pesquisas referentes ao
tema formacdo de professores e politicas publicas. Durante o curso de graduacdo fui bolsista
de iniciagdo cientifica no periodo de Agosto 2010 a Marco de 2011 tendo como tema de
pesquisa: Formacao de Professores da Baixada Fluminense - Um estudo comparativo entre 0s
niveis de formacédo docente, suas politicas e a qualidade da educagdo. Em mar¢o de 2011 me
formei em Licenciatura Plena em Pedagogia.

No mesmo ano no més de maio ingressei no curso de Pos-graduagdo/ Lato sensu em
Educacdo Especial com énfase em deficiéncia mental pela Faculdade Integrada de
Jacarepagua/F1J. A escolha por essa tematica de estudo foi motivada pelo meu interesse em
estudar o acesso e a permanéncia na escola publica comum/regular por esse publico alvo da
educacéo especial. Sendo coerente com a minha trajetoria académica, no ano de 2012 prestei
exame para ingressar no mestrado do Programa de Pds- graduagcdo em Educagdo, Contextos
Contemporaneos e Demandas Popularess/PPGEDUC. A escolha pela linha de pesquisa
“Desigualdades Sociais e Politicas Educacionais” foi motivada pelo meu interesse em estudar
0 tema formacao de professores e politicas publicas cotejando-os ao processo de inclusdo

escolar dos estudantes publico-alvo da educacao especial no ensino regular.

Meu desejo em me aprofundar por essa tematica foi resultado das reflexdes que foram
surgindo nesse processo de formacgédo que se deu ao longo da graduacédo, da especializacéo e
ganhou forma e se materializou no mestrado. Foi importante nesse processo de formacéo
politica e humana fazer parte no mestrado do grupo de pesquisa do Observatorio da Educacéo
Especial no Rio de Janeiro (OEERJ/RJ) para expandir as minhas concepg¢des sobre o conceito
de incluséo educacional e formacdo dos professores. Aliado ao interesse pelo tema e as
indagagOes surgidas no grupo de pesquisa, veio a certeza da necessidade de pesquisar 0
sujeito docente do Atendimento Educacional Especializado posto que, enquanto professora de
Sala de Recursos Multifuncionais do Municipio de Nova Iguacu/RJ desde outubro de 2012,
pude observar o quanto se faz urgente discutir a inclusdo dos estudantes publico alvo da
educacdo nas escolas regulares, como também a formacao de professores no atual processo de

democratizacao da escola brasileira.

Esse conjunto de experiéncias que tenho vivenciado com esses estudantes no espaco
da Sala de Recursos Multifuncionais, no Municipio de Nova Iguacu/RJ, me possibilitou ter
novos/outros olhares sobre a formagdo humana, e o papel da educacdo, que em uma instancia

radical implicaria em desvelar as contradi¢Ges presentes na sociedade de classe.
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Desse modo, as questfes que mobilizaram esta pesquisa discutiram de forma critica a
formacdo que tem sido possivel no atual cenario educacional brasileiro, no que se refere a
formacéo de professores que atuam nas Salas de Recursos Multifuncionais do municipio l6cus

dessa pesquisa.

Essas questdes, tais como: a problematizacdo da organizacdo da escola na perspectiva
da educacéo inclusiva, o papel politico da educacdo, formacao de professores com vistas a
emancipacao, foram debatidos tendo como suporte tedrico-metodologico de pesquisa a Teoria
Critica da Sociedade, com destaque ao pensamento de Theodor Adorno, por entender que ndo
se pode desvelar as causas da exclusdo e da barbarie, ainda presentes na sociedade

contemporanea, sem questionar a formacao humana dentro da ética da sociedade burguesa.

Tendo como objeto de estudo a formacdo de professores que atuam no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), os objetivos dessa dissertacdo se definem em: a)
Caracterizar as politicas publicas de educacdo, no que se refere a formacdo docente para
atuacdo nas Salas de Recursos Multifuncionais do Municipio de Nova Iguagu/RJ; b) Avaliar
as concepcOes de educacdo de duas professoras do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) sobre a inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacéo especial no espaco da escola
regular de Nova lguacu; c) Caracterizar as contribuicbes do Atendimento Educacional
Especializado para o processo de inclusdo desses estudantes publico-alvo da educagédo

especial nas turmas regulares em Nova Iguagu/RJ.

Dessa maneira, 0 estudo esta estruturado da seguinte forma. O primeiro momento do
texto dedica-se & formulacdo da situagdo-problema, onde discutimos as politicas de formacao

de professores entendendo-a como questdo central para a educacdo na contemporaneidade.

A revisdo de Literatura foi desenvolvida no primeiro capitulo. A questdo abordada se
refere as tramas politicos-historicas em que se construiram as bases para 0 construto das

primeiras iniciativas de educacdo para pessoas com deficiéncia no Brasil.

Neste mesmo capitulo nos propomos a discutir a elaboragdo do arcabougo legal sobre
“educacdo inclusiva” com o propoésito de se ter mais elementos para se pensar questdes
centrais, tais como: em que cendrio historico politico se construiram tais leis e, para além
disso, quais as suas possibilidades de realizacdo dentro da escola brasileira no momento em

que foram concebidas?
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Neste sentido, o primeiro capitulo discutiu a escola no passado, com todas as suas
contradi¢bes acerca do atendimento dirigido aos estudantes com deficiéncia, e a escola
possivel na contemporaneidade, pensando-a como possibilidade de democratizacdo da
sociedade brasileira. Assim, debatemos a formacdo docente e os desafios politico —

pedagdgicos para a inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacgéo especial.

O segundo capitulo versa sobre os dispositivos legais, tais como: decretos, diretrizes,
resolugdes, dentre outros, no que se refere a formacéo de professores que atuam e/ou irdo
atuar nas Salas de Recursos Multifuncionais. Procedemos a andlise de aspectos legais que
fomentam e orientaram a¢des voltadas a formacéo de professores, correlacionando a formacao
humana, considerando suas possibilidades na sociedade contemporanea. Contamos com 0
aporte tedrico do pensamento de Adorno, entre outros, para discussdo e analise das politicas
publicas de formacdo de professores, problematizando tais diretrizes e acgdes politicas de

formacdo em sua relacdo com a formacéo humana dos individuos.

No terceiro capitulo sdo contextualizados: o cenario da pesquisa local em ambito
estadual e nacional; caracterizacdo do locus do estudo; caracterizacdo dos sujeitos do estudo;
procedimentos e instrumentos para coleta de dados. O referencial tedrico-metodoldgico da
pesquisa tem como método de investigacao e analise a Teoria Critica da Sociedade.

Ao final deste capitulo sdo apresentados e analisados os dados finais da pesquisa. Os
encontros com as professoras da rede de Nova Iguagu/RJ aconteceram sob a coordenacdo do
Observatorio Nacional de Educacdo Especial (ONEESP) e do Observatério da Educacdo
Especial no Rio de Janeiro (OEERJ/RJ). A equipe do OEERJ/RJ é composta por cinco
pesquisadores que sdo representados por quatro universidades publicas do Rio de Janeiro
(UFRJ, UFF, UFRRJ e UERJ). Dentre os municipios participantes dessa pesquisa em nivel

regional, elegemos como lécus para investigacao e estudo o municipio de Nova Iguagu/RJ.

Para coleta de dados a metodologia utilizada foi o grupo focal, devido ao seu carater
qualitativo e analitico, atendendo plenamente as necessidades da pesquisa em questdo. Grupo
focal € um método de pesquisa, com origem na técnica de entrevista em grupo. O grupo focal
utiliza a interagdo social para produzir dados e insights que seriam dificilmente produzidos
fora do grupo, tomados como maior do que a soma das opinides e pontos de vistas
individuais. Dentro do grupo focal os participantes partilham experiéncias, trocam opinides
entre si e sobre as categorias do estudo desejado (MORGAN & KRUEGER, 1993).
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As questdes de estudo propostas para discussdo no grupo focal foram provenientes de
um estudo em rede cujo delineamento do tipo misto envolveu estudos locais, parceria entre as
universidades e as escolas publicas no sentido de desenvolver a cooperacéo e a coletividade;
combinado com um estudo nacional. As entrevistas com os professores e a coordenadora da
educacéo especial foram feitas no grupo focal e ocorreram no més de abril/2012. As perguntas
da entrevista com as professoras do Atendimento Educacional Especializado e a coordenadora
da educacéo especial seguiram o roteiro de perguntas elaborado pelo Observatorio Nacional
de Educacdo Especial (ONEESP). As entrevistas foram filmadas e gravadas e posteriormente

as falas foram transcritas.

Optamos por destacar em nossas analises as narrativas de duas professoras do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e uma das coordenadoras da educagédo
especial do municipio de Nova Iguacu/RJ. As analises das narrativas das docentes e da
coordenadora se fundamentaram no pensamento de Adorno (2012), e de seus interlocutores
como Costa (2011), Damasceno (2006, 2010), dentre outros, os quais contribuiram para
problematizacdo de questbes referentes a educacdo; formacdo de professores inicial e
continuada; contradi¢cOes sociais da sociedade burguesa; a escola publica, seus limites e

possibilidades.

Essa pesquisa se propOe colaborativa no sentido de desenvolver parcerias entre 0s
professores do ensino basico e pesquisadores das universidades publicas. Nesses encontros
fomentaram-se debates e a producdo de conhecimentos, unido pratica-acéo, teoria e reflexdo
sobre os desafios postos a inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacdo especial na
escola comum/regular. Corroborando as afirmativas feitas sobre pesquisa colaborativa,

tornam-se importantes essas assertivas:

A pesquisa colaborativa, por sua vez, tem por objetivo criar nas escolas uma cultura
de analise das praticas que sdo realizadas, a fim de possibilitar que os seus
professores, auxiliados pelos docentes da universidade, transformem suas acdes e as
praticas institucionais (PIMENTA, 2005, p.523).

Como vemos, é a partir da dialética teoria-acdo e reflexdo, em parceria com 0s
professores e pesquisadores no @mbito da escola comum/regular, que é possivel conjecturar
acOes pedagogicas e reflexdes com vista ao acolhimento das diversidades humanas no espaco

da escola publica de forma plena e democrética.

Nas consideracdes finais sdo apresentadas as conclusdes de nossa pesquisa, articuladas

as experiéncias do municipio de Nova lguagu/RJ, narradas pelos participantes do grupo
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focal/eixo tematico formacdo de professores: Estudo em Rede sobre as Salas de Recursos

Multifuncionais/SRMs nas escolas comuns.

Considerando os limites deste estudo e suas possibilidades enquanto elemento pujante
para se pensar a formagéo de professores, democratizacdo da escola brasileira e um novo
porvir da educacdo do publico-alvo da educacéo especial na sociedade brasileira, este estudo
contribuird para pensarmos como vem sendo enfrentado os desafios postos a afirmacdo da
educacéo inclusiva na escola publica no ambito do municipio de Nova Iguagu/RJ, do qual

faco parte como professora de Sala de Recursos Multifuncionais.
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“Numa democracia, quem defende ideias contrarias a emancipacéo,
e, portanto, contrarios a deciséo consciente independente
de cada pessoa em particular, € um antidemocrata”.

Adorno

““Se ndo dermos conta de educarmos na diversidade para o
atendimento da diversidade de todos os estudantes,

com ou sem deficiéncia, como poderemos

pensar em uma sociedade de individuos

emancipados? Consequentemente,

parece que a questdo central é a

formac&o de professores na

perspectiva da autonomia e da

inclusdo de todos™.

Allan Damasceno

FORMULAGCAO DA SITUACAO - PROBLEMA
POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DOCENTE: QUESTAO CENTRAL PARA
A EDUCACAO NA CONTEMPORANIEDADE

Iniciamos este texto, destacando o0 pensamento de Adorno, e seu comentador
Damasceno, para discutirmos que embora a exigéncia por emancipacao seja essencial para o
funcionamento de uma sociedade justa e democratica, seu estabelecimento tem sido contrario
ao ideal da sociedade burguesa que visa & manutengdo do “status quo” para determinados

grupos sociais.

O projeto de sociedade burguesa, com ideais de igualdade, paz e liberdade cunhada na
Revolucdo Francesa continua em contradicdo com a realidade atual permeada de contradi¢des
sociais e opressdo para determinados grupos minoritarios. Essa ambiguidade se revela na
escola, cujo discurso, embora defenda/valorize a democracia como sistema social desejavel,

releva, em suas praticas, atitudes que se distanciam desse proposito.

Noutras palavras, o sistema escolar reforca a opressdo e a submisséo ao impor o
discurso da elite dominante para seus estudantes. No entanto, se essas consideragdes sdo
pertinentes e necessarias para a discussdo ndo devem acarretar numa visdo fatalista e
reducionista que impeca a percepcdo sobre a possibilidade de formac&o critica e reflexiva dos

individuos dentro da sociedade capitalista.
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Assim, a problematica deste estudo vincula-se a questdo das politicas de formacéo de
professores, contextualizando-as na contemporaneidade, e ndo dissociada da formacéo
humana, objetivadas neste tempo de contradi¢des sociais impostas pela sociedade de classes.
Em tal critica, reside a tonica deste trabalho. O debate epistemoldgico sobre a formagéo
humana ndo pode prescindir da reflexdo sobre a sociedade, cultura e construcdo das

subjetividades dentro da Gtica individualista e racionalista da sociedade burguesa.

Dentro dessa logica, a sociedade moderna, a educacdo formal, assumiu a funcdo de
formar individuos ajustados ao sistema técnico-racionalista. A escola reproduz a condicdo de
existéncia da sociedade classista que privilegia determinados saberes em detrimento de
outros, supervaloriza o individualismo e a competitividade em detrimento da coletividade e

solidariedade entre os individuos.

Sob tal prisma, contextualizamos que a educacdo vem se estruturando baseando-se em
“modelos” que tém tido com premissa, sobretudo, a adaptacdo do individuo, estando
vinculada as questfes que envolvem a producédo de bens de consumo e ao modo de ser e estar
na sociedade capitalista. Nessa medida, a emancipacao do livre pensar é obstaculizada pela
estrutura hierarquizante e ideologica que reduz a andlise critica a conformacédo do existente e

o fetichismo aos bens culturais socialmente valorizados pela industria cultural.

E nesse contexto que se introduz a questdo da semiformacio e a supervalorizacio da
mercadoria imposta pela sociedade do consumo. A semiformagéo seria a forma social da
subjetividade nos termos da sociedade capitalista. Para Adorno (2012), a organizacdo social
em que vivemos continua sendo heterbnoma, isto é, nenhuma pessoa pode existir na
sociedade atual realmente conforme suas préprias determinagdes; enquanto isto ocorre, a
sociedade forma as pessoas mediante inimeros canais e instancias mediadoras entre essas

instancias, a escola publica.

A formacdo regressiva da consciéncia burguesa pressupde a consciéncia de classe
emancipada do proletariado. A educacdo é transformada em uma mercadoria. A escola
reproduz, reforga a competitividade, e a adesdo acritica & ordem social vigente. Sob esse
aspecto, € que pensamos a escola ndo como uma instancia neutra, livre de influéncia da
realidade social que a cerca. Tampouco temos a compreensdo gue ela por si sO é a responsavel
por formar os individuos, vistos que estes sujeitos estdo inseridos em suas realidades, na qual

sofrem e, sobre a qual exercem influéncia.
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Afirmamos que a sociedade moderna, influenciada pelo ideal iluminista, aprisiona o
entendimento das relagdes humanas convertendo-as numa relagcdo determinada pela sociedade
burguesa que conduz os individuos a racionalidade técnica. Corroborando com esse

pensamento, trazemos para o texto a seguinte assertiva:

O que os homens querem aprender da natureza é como aplica-la para dominar
completamente sobre ela e sobre 0os homens. Fora disso, nada conta. Sem escrdpulos
para consigo mesmo, o lluminismo incinerou os Ultimos restos de sua prépria
consciéncia de si (ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p.85).

Depreende-se dessa andlise o papel ambiguo e dicotdmico da educacdo: que embora se
oriente pela adaptacdo dos sujeitos a essa realidade calcada na ciéncia e na razdo iluminista,
visa a sua emancipacao. Feitas essas consideragdes, problematizamos que a adesao irrefletida
das massas deve ser combatida pela educagcdo, com vistas a contribuir para a formacéo de

consciéncias resistentes a adaptacao daquilo que Ihe € imposto de forma externa.

Baseados nessa afirmativa, em 1923, diversos autores se reuniram em Frankfurt na
Alemanha para desenvolveram uma critica radical a todas as transformacdes que ocorriam no
mundo moderno. Neste momento de efervescéncia politica e intelectual surge a Teoria Critica
da Sociedade, elaborada em oposi¢do & Teoria Tradicional, cunhada por Descartes. Dentre 0s

seus representantes, destacam-se Theodor Adorno, Max Horkheimer, entre outros.

Para a Teoria Critica da Sociedade, o pensamento cartesiano se fixa na afirmacdo da
identidade, em oposicdo a pluralidade e a alteridade. O pensamento cartesiano diz que a
contradicdo gera incertezas, é sindnimo de irracionalidade e por esse motivo o homem
moderno deve agir baseado na razdo instrumental. Para Descartes 0 mundo s pode ser

compreendido e interpretado a partir da separacdo entre objeto e sujeito; homem e natureza.

Neste contexto, a Teoria Critica da Sociedade difere da Teoria Tradicional ao

considerar que o0 “eu” sO pode ser compreendido se levarmos em consideracdo sua
indissociavel relacdo com a natureza. Dentro dessa perspectiva, a Teoria Critica da Sociedade
pde em xeque a razdo instrumental ao questionar a cisdo entre esséncia e a ordem das coisas,
entre 0 homem e a natureza. Na perspectiva de Adorno e Horkheimer, a critica a razdo
instrumental torna-se exigéncia fundamental para se repensar a sociedade e a sua organizagdo

estrutural.

Os autores da Teoria Critica da Sociedade propdem uma transformacao social, tendo

em seus principios fundamentais emancipar o homem de um conjunto de relacbes de poder,
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de identificacdo cega aos apelos da industria do consumo e ao autoritarismo engendrado pela

estrutura socioeconémica ao qual se baseia a sociedade burguesa.

Para Adorno (2012), as reflexdes acerca dos pressupostos necessarios para transformar

a sociedade se veem relacionadas diretamente a emancipa¢do do homem, entretanto este
conceito ndo esta totalmente esclarecido:

[...] atualmente ainda podemos afirmar que vivemos numa época de esclarecimento,

isto se tornou muito questionavel em face da presséo inimaginavel exercida sobre as

pessoas, seja simplesmente pela prépria organizagdo do mundo, seja num sentido

mais amplo, pelo controle planificado até mesmo de toda realidade interior pela

indUstria cultural. Sendo quisermos aplicar a palavra “emancipa¢do” num sentido

retorico, ele proprio tdo vazio como o discurso dos compromissos que as outras

senhorias empunharam frente a emancipacao, entdo por certo é preciso comegar a

ver efetivamente as enormes dificuldades que se opGem a emancipagcdo nesta
organizacdo do mundo, (idem, p.181).

Para Adorno e Horkheimer (2006) o individuo s6 poderd se emancipar quando for
capaz de perceber as contradicOes presentes na sociedade, quando puder se servir do
esclarecimento e ndo da razédo instrumental. Quando puder separar 0 homem da sociedade
para poder fazer inferéncias e reflexdes acerca do seu proprio eu. Quando tiver a compreensao
que a divisdo da sociedade por meio da divisdo em classes sociais e também do trabalho
afastam os homens da sua humanidade. Esta ideia fica clara no texto Teoria Tradicional e
Teoria Critica:

A separacdo entre individuo e sociedade, em virtude da qual os individuos aceitam
como naturais as barreiras que sdo impostas a sua atividade séo eliminadas na Teoria
Critica, na medida em que ela considera ser o contexto condicionado pela cega
atuagdo conjunta das atividades isoladas, isto é, pela divisdo dada do trabalho e pelas
diferengas de classe, como uma funcéo que advém da acdo humana e que poderia
estar possivelmente subordinada & decisdo planificada e a objetivos racionais [...]. A
razdo ndo pode tornar-se, ela mesma, transparente, enquanto os homens agem como
membros de um organismo irracional [...]. Se é préprio do homem que seu agir seja
determinado pela razdo, a praxis social dada, que da forma ao modo de ser (Dasein),

é desumana, e essa desumanidade repercute sobre tudo que ocorre na sociedade
(idem, p.77).

Nesta medida e nos termos que procuramos expor, em concordancia com esses dois
pensamentos, ndo estamos imunes as influéncias de formagdo que tem sido possivel nessa
atual conjuntura, no contexto de uma sociedade baseada na divisdo em classes sociais,
alicercada nos ideais positivistas, calcada na concepgdo cartesiana para compreensdo da
relacdo entre 0 homem e a natureza. Temos observado que 0s objetivos educacionais tém sido
pautados em interesses econdmicos, em detrimento da formacdo humana dos individuos.

Mediante as assertivas feitas incorporamos ao texto a seguinte reflexao:
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[...] a liberdade na sociedade é insepardvel do pensamento esclarecedor. Contudo,
acreditamos ter reconhecido com a mesma clareza que o préprio conceito desse
pensamento, tanto quanto as formas historicas concretas, as institui¢des da sociedade
com as quais esta entrelagcado, contém o germe para a regressao que hoje tem lugar
por toda parte. Se o esclarecimento ndo acolhe dentro de si a reflexdo sobre esse
elemento regressivo, ele estd selando seu proprio destino. Abandonando seus
inimigos, a reflexdo sobre o elemento destrutivo do progresso, o pensamento
cegamente pragmatizado perde seu carater superador e, por isso, também sua relacao
com a verdade. A disposicdo enigmatica das massas educadas tecnologicamente a
deixar dominar-se pelo fascinio de um despotismo qualquer, sua afinidade
autodestrutiva com a paranoia racista, todo esse absurdo incompreendido manifesta
a fraqueza do poder de compreensdo do pensamento teérico atual (ADORNO E
HORKHEIMER, 2006, p.13).

Dentro dessa ldgica perpetrada pelo mundo burgués os mais aptos, ou seja, 0s mais
adaptados a esse modo de ser e estar na sociedade capitalista, sdo considerados ajustados para

viverem a dindmica da escola e também as mudancas no mundo do trabalho.

[...] a questdo da adaptacdo é importante e a educacdo deve té-la como meta. Mas
deve ir além dela, no sentido da emancipacdo dos alunos e professores Por essa
razdo, se pretende afirmar a educacdo democréatica. (COSTA, 2007, p.21).

Ao defender que a educacdo nao se volte exclusivamente para questdo da adaptacéo,
Costa (2007) ratifica a importancia politica da formagdo dos sujeitos no sentido de pensar a
escola como local de formacdo de seres criticos, pensantes, capazes de se contraporem a

manipulagéo e subordinacdo impostas pela sociedade.

Apoiando-nos nesse pensamento inferimos que na contemporaneidade as experiéncias
formativas, sejam estas na escola ou em outras instancias ndo formais, tém sido cada vez mais
desconectadas da realidade, a formacdo que tem sido possibilitada aos sujeitos cada vez mais
rarefaz a aptiddo a experiéncia. Nesta medida, os individuos ndo sdo capazes de fazer
experiéncias intelectuais, de questionar, relativizar ideias e conceitos, problematizar a teoria
contextualizando-a, com a préatica, ndo fazem associagao entre a escola e o seu proprio eu. Por
conseguinte, ndo conseguem ter a compreensao que fazer experiéncias intelectuais € 0 mesmo
que fazer uma reflexdo profunda sobre 0 mundo atual, sobre as condi¢des de vida, sobre as
desigualdades sociais e sobre o papel da educacédo e da escola como instancia formativa. Em

consonancia com essa afirmacao apresentamos a seguinte proposigéo:

[...] consciéncia ou faculdade de pensar ndo € apenas o desenvolvimento légico
formal, mas ele corresponde literalmente a capacidade de fazer experiéncia. Eu diria
que pensar € 0 mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta medida e nos
termos que procuramos expor, a educacdo para a experiéncia é idéntica a educacéo
para emancipagdo (ADORNO, 2012, p. 151).

Ao propor que a educacdo possibilite aos sujeitos o desenvolvimento de consciéncias

livres e pensantes, Adorno (2012) ressalta a importancia da educacdo para a emancipacao.
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Entretanto, mesmo afirmando essa insignia, o0 autor nos alerta que este conceito de
conscientizacdo e emancipacdo € apreendido de um modo excessivamente estreito e
reducionista. O apelo a emancipacgdo pode ser uma espécie de disfarce da manutencéao geral de
um estado de menoridade, da adaptacdo do individuo a uma dada realidade.
[...] se adaptar a condi¢Bes em permanente mudanga, em vez de formar um eu firme,
relaciona-se de uma maneira a meu ver muito problematica, com os fendbmenos da
fraqueza do eu conhecidos pela psicologia. Considero como questdo em aberto se
isto efetivamente favorece a emancipacdo em pessoas praticamente desprovidas de
uma representacdo sdlida da prépria formagdo profissional, e que mudam e se

adaptam relativamente sem esforco, ou se justamente essas pessoas se revelam como
ndo emancipadas (idem, p.180).

Ou seja, a educacdo, a formacdo, nestes termos, tem contribuido para a subordinacéo,
alienacdo e uniformizacdo do pensamento, condicdo inerente a conjuntura estrutural na qual a
sociedade capitalista vem se baseando. Portanto, a educacéo, nessa conjuntura, tem priorizado
a “producdo” de individuos desencorajados a fazer experiéncias intelectuais, inaptos a fazer
inferéncias sobre a sociedade e a formacdo em tempos de incertezas e mudangas objetivadas
pelo mundo do trabalho. Para Adorno (2012) o conhecimento, tal como € concebido na
sociedade moderna, tem dado preferéncia aquilo que ele chama de “consciéncia coisificada”.

Valendo-nos dessas consideracfes, cabe-nos a constatacdo de que as instancias de
educacgdo formal tém se contraposto a formacdo para a emancipacao. Neste sentido, ficamos,
pois, com as seguintes interrogacOes: quais as possibilidades de educacdo para a
conscientizacdo e 0 pensamento autbnomo na atual conjuntura dessa sociedade capitalista? A
escola pode ser um espaco de resisténcia e transformacéo social? Questionamo-nos acerca dos
fins educativos das instituicbes escolares, pois temos a compreensdo que esta ndo tem
cumprido seu papel de formar sujeitos conscientes e emancipados:

[...] uma instituicio escolar diferenciada em que a amplitude das ofertas produz as
motivacdes de aprendizado correspondentes, em que ndo ocorre a selecdo conforme
falsos conceitos de talento, mas sim uma promogdo nos termos da superacdo dos
obstaculos sociais correspondentes por meio de uma educacdo compensatoria e
assim por diante e, por esta via, poderiamos esclarecer, por assim dizer,
determinados pressupostos basicos para a emancipacao, e na formagéo profissional
seriam feitas coisas semelhantes. Permanece a questdo da possibilidade de, mesmo
ocorrendo tudo isto, aquele que por esta via se torna esclarecido, criticamente
consciente, ainda permanecer teleguiado de uma determinada maneira em seu

comportamento, ndo sendo, em sua aparente emancipagdo, autbnomo no sentido que
se imaginava nos primordios da ilustragdo (BECKER apud ADORNO 2012, p.184).

Em consonancia com a analise feita, constatamos que a educacdo tem se furtado de
cumprir seu papel de instancia critica da sociedade e, por conseguinte, das condigdes sociais

de determinados grupos minoritarios. A educacdo tal como é concebida na sociedade
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capitalista, tem contribuido muito pouco para pensarmos a inclusdo das pessoas com
deficiéncia na escola comum/regular e também na sociedade. E interessante nos atentarmos
que o homem fruto da sociedade moderna em suma seria contrario a diferenca. No texto
Teoria da Semicultura, Adorno (1996) nos apresenta a sua visao sobre a sociedade e a crise da
educacéo:
O que hoje se manifesta como crise da formacédo cultural ndo é um simples objeto da
pedagogia, que teria que se ocupar diretamente desse fato, mas também nao pode se
restringir a uma sociologia que apenas justaponha conhecimentos a respeito da
formacdo. Os sintomas de colapso da formagéo cultural que se fazem observar por
toda parte, mesmo no estrato das pessoas cultas, ndo se esgotam com as
insuficiéncias do sistema e dos métodos da educacédo, sob a critica de sucessivas
geragdes. Reformas pedagdgicas isoladas, indispensaveis, ndo trazem contribui¢bes
substanciais. Poderiam até, em certas ocasifes, reforcar a crise, porque abrandam as
necessarias exigéncias a serem feitas aos que devem ser educados e porque revelam
uma inocente despreocupacdo frente ao poder que a realidade extrapedagdgica
exerce sobre eles. Igualmente, diante do impeto do que esta acontecendo,
permanecem insuficientes as reflexes e investigacdes isoladas sobre os fatores
sociais que interferem positiva ou negativamente na formagdo cultural, as
consideracgOes sobre sua atualidade e sobre os inimeros aspectos de suas relag6es

com a sociedade, pois para elas a propria categoria formacdo
ja esté definida a priori (idem, p. 388).

Esta proposicéo é reafirmada nas palavras de Costa (2007). Para a autora a educagéo
nos moldes como vem se estruturando contribui de forma negativa para formacdo dos
professores: estes, ao invés de pensar a educagdo na perspectiva do “reconhecimento da
diferenca como inerente a cada individuo”, reforcam o preconceito aos que ndo se enquadram
no ideal de estudante pensado, idealizado pela escola e também pela sociedade. (COSTA,
2007, p. 134). Portanto, o que Costa defende é que a educacdo deveria ser pautada no
reconhecimento e valorizagdo das subjetividades e peculiaridades de cada sujeito, ou seja,
ressalta-se a importancia da educacdo para experiéncia e valorizacao das individualidades. Em
outras palavras, a educacdo deveria possibilitar aos sujeitos uma leitura de mundo plural e

diverso.

Ao examinarmos a conduta assumida pela escola pablica, e também por parte de
alguns professores da Educagdo Basica, percebemos que o ensino e a formacdo levam em
consideracdo, prioritariamente, as demandas de formacdo da sociedade de classes, que

prioriza sujeitos adaptados as constantes mudancgas no mundo do trabalho.

Nesses termos, os conteudos, as disciplinas e o sistema organizacional da escola néo
fazem conexdo, relacdo com a realidade que a cerca, tampouco levam em consideragdo 0s
interesses e a cultura de seus estudantes. Os professores dentro dessa estrutura de ensino

reproduzem a logica do sistema dominante. Os efeitos negativos dessa educacdo podem ser
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comprovados pelo desinteresse dos estudantes pela escola e também na agonia dos
professores que ndo conseguem compreender porque 0S Seus estudantes ndo aprendem 0s
contetidos de ensino. Essa situacdo torna-se ainda mais dificil quando os professores ndo
problematizam que o “fracasso escolar” pode ter como principal causa a estrutura da
sociedade de classes que subjuga e exclui os que ndo se adequam ao modelo imposto pela

I6gica capitalista.

Por essas raz0Oes expostas, temos a compreensdo de que a pedagogia sozinha nédo
conseguira resolver os problemas de formacdo dos professores, tampouco dos estudantes. As
reformas educacionais, como ja explicado por Adorno (1996), sdo medidas pontuais que nao
trazem mudancas substanciais para a escola. Existe uma presséo extrapedagogica por todos 0s
lados e que se refere a cultura de massas e a industria do consumo. Portanto, enquanto néo
mudarem as condigdes de existéncia material dos homens no mundo moderno, continuaré a
existir uma distancia entre propostas educacionais bem intencionadas e a possibilidade de

mudanca da educacéo publica.

Constatamos que, enquanto mecanismo de adaptacdo ao sistema organizacional da
sociedade de classe, a educacdo ndo tem contribuido para pensarmos a inclusdo das pessoas
com deficiéncia na escola regular. Ao contrario, a escola tem se constituido como um espaco
de manutencdo do “status quo”. Dentro desse contexto, a pessoa com deficiéncia encontra-se
em desvantagem em comparacdo com 0s demais estudantes por ndo se adaptarem as
exigéncias de formacdo determinada pelo sistema de ensino. Os professores, ao se
defrontarem com essa realidade, inclusdo escolar, jugam-se incapazes de ensinar por nao
terem a compreensdo que cada sujeito é Unico e por esse motivo tem ritmos de aprendizagem

e interesses diferentes.

Julgamos ser fundamental para formacdo dos professores a autorreflexdo critica para
sua autonomia e emancipagdo. Conjecturamos como primordial, os professores serem
apoiados a enfrentarem os limites pedagogicos que obstaculizam a inclusdo desses estudantes
nas escolas publicas. E importante que os professores tenham momentos para debater suas
experiéncias de formacdo com os outros professores acerca das dificuldades enfrentadas no

dia a dia da sala de aula com seus estudantes.

Fazendo uma analise com a realidade brasileira, afirmamos que ha um consenso no
meio educacional da necessidade de ser ter professores capazes de elaborarem préaticas

pedagdgicas com base na sua propria reflexdo. No entanto, vivemos atualmente em um
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contexto escolar onde os professores se veem enrijecidos pelas amarras estruturantes do
sistema educacional, que ndo permitem estruturas de ensino reelaboradas, questionadas em

seus fins.

Adorno (2012) nos esclarece que propostas educacionais construidas no plano de uma
democracia formal, como estdo sendo elaboradas na sociedade moderna, ndo correspondem
de fato a possibilidade de formar sujeitos capazes de conjecturar sobre o sistema social
vigente e sobre o papel da educagdo. As propostas educacionais, conforme sdo apresentadas,
permanecem como propostas coletivo-reacionarias e se relacionam a um conformismo
onipresente em relacdo a um realismo supervalorizado que se impde a sociedade e leva os

individuos a um processo de adaptacao ao existente.

As politicas de formacdo de professores seguem essa mesma linha de raciocinio,
ultrajadas de modernizantes, seguem principios relacionados as demandas do mercado
econémico, que priorizam 0s sujeitos ajustados as condicdes de trabalho, sobretudo nos

ultimos anos.

[...] fica clara a intencdo do sistema em se servir do processo educativo para
perpetuar a ideologia avassaladora que se fixa em seus ideais, atendendo assim a
demanda de mercado posta no sistema neoliberal (DAMASCENO, 2006, p. 47).

A educacdo, a formacdo que tem sido possivel aos professores e aos estudantes na
contemporaneidade, tem aniquilado a possibilidade desses sujeitos de se distanciarem de
padrbes pré-determinados pela sociedade de classes. E possivel afirmar a existéncia de
elementos de barbarie na propria forma de conceber a educacdo, e essa proposicdo pode ser
exemplificada por situagdes regressivas e opressoras presentes na concepc¢do de modelo ideal

idealizado pela educagéo.

E bastante conhecida a minha concordancia com a critica ao conceito de modelo
ideal (Leitbild). Esta expressdo se encaixa com bastante preciséo na esfera do jargéo
da autenticidade (Jargon der Eigentlichkeit) que procurei atacar em seus
fundamentos. Em relacdo a esta questdo, gostaria apenas de atentar a um momento
especifico no conceito de modelo ideal, o da heteronomia, 0 momento autoritario, o
que é imposto a partir do exterior (ADORNO 2012, p.141).

Interrogamo-nos, no sentido de problematizarmos sobre os desafios postos a educacao,
nesta sociedade, visto que a educacdo tem contribuido mais para manutencdo do estagio de
“heteronomia” do que para mudanca e consequentemente emancipagdo do pensamento. Em
Adorno (2012) temos que “heteronomia” € o momento autoritario no qual forgas externas

orientam e decidem sobre a educacao dos outros.
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Fazendo referéncia a Educacdo Basica brasileira e ao conceito de educacdo publica
formal e universal previstos nos textos legais, percebemos que o conceito de formacéo e
cidaddo é conjecturado a partir da participacdo dos sujeitos na dinamica social vigente e
também de seu ingresso no mundo do trabalho. Com base nesse pensamento, ndo podemos
nos furtar a pensar a relacéo entre escola e sociedade, formacdo e emancipacdo, uma vez que
ndo negamos as contradi¢fes sociais existentes dentro desse contexto de formacgdo humana

forjado pela sociedade moderna.

[...] é preciso lembrar que hoje --- e isto é bom --- inserem-se no processo
educacional milhGes de pessoas que antigamente ndo participavam do mesmo e que
desde o inicio provavelmente ndo possuem condicdes de perceber aquilo a que nos
referimos. (ADORNO, 2012, p.146).

Com a massificagdo da educacdo publica veio a necessidade de reformular a educacéo.
Nesse aspecto, a questdo central que se descortina, coaduna-se com O pressuposto de
adaptacdo primado pela sociedade administrada, na qual os homens se orientam a fim de se

ajustarem a situacao social existente.

[...] A ordem econbmica e, seguindo seu modelo, em grande parte também a
organizacdo econdmica, continuam obrigando a maioria das pessoas a depender de
situagdes dadas em relagdo as quais sdo impotentes, bem como a se manter huma
situagdo de ndo emancipacao. Se as pessoas querem viver, nada lhes resta sendo se a
adaptar a situacdo existente, se conformar (ADORNO, 2012, p. 43)

Aprofundando o pensamento em destaque, consideramos que a questdo que se desvela
consiste em debatermos a alienagéo imposta por esse sistema mercantil, que tem desobrigado
as instituicdes de ensino publico a promoverem uma formacéo com apelo ao esclarecimento

da consciéncia verdadeira.

A finalidade exclusiva da sociedade capitalista é formar individuos aptos a se
ajustarem a sua dindmica. Dentro dessa perspectiva as instituicdes publicas e privadas ajudam
a cumprir esse papel. A formacdo nestas instituicGes se baseia em critérios de ajustamento e
adequacdo ao mercado de trabalho. Dentro desse “modelo” de educacdo as pessoas com
deficiéncia sdo excluidas simplesmente por ndo se ajustarem a essa logica produtivista de
resultados. Portanto, é fundamental fazermos uma analise critica da ideia de formacéo
humana preconizada pela educacéo e pelos processos reformistas voltados para a formacéo de

homem contextualizado na sociedade moderna.

A educacdo publica nesse contexto social tem contribuido para massificacdo da l6gica
do capital, que permite situacOes de exclusdo e segregacdo das pessoas com deficiéncia,

sobretudo em funcéo de ndo se adequarem as transformacdes primadas pela industria cultural.
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A realidade é sempre simultaneamente uma comprovacdo da realidade, e segundo Adorno
(2012) envolve continuamente um movimento de adaptacdo dos sujeitos ao sistema de

organizacdo do mundo que se converteu imediatamente em sua propria ideologia.

[...] é a cultura totalmente convertida em mercadoria, no plano da totalizagdo da
estrutura da mercadoria na formagdo social, inclusive no plano das proprias
necessidades sensiveis a que correspondem os valores de uso dos bens na sociedade

de consumo (idem, p.23).

Frente ao exposto, torna-se urgente colocarmos em evidéncia a importancia da
educacgéo para a contradicdo. Na perspectiva Adorniana (2012) a educagdo na medida em que
é consciente, por meio da escola, da universidade, teria neste momento do conformismo
onipresente muito mais a tarefa de fortalecer a resisténcia do que de fortalecer a adaptacgéo.
Mediante a emergéncia do debate sobre educacdo nos defrontamos com a realidade

excludente imposta as pessoas com deficiéncia.

Dentro desse contexto interrogamo-nos sobre quais as possibilidades de alterar os
pressupostos objetivos e sociais impostos pela sociedade capitalista, classista e elitista que
permite situacOes de desrespeito com o humano tendo como prerrogativa a condicdo de
desvantagem que as pessoas com deficiéncia tém em comparacdo com outros sujeitos sem
deficiéncia. Na contramado dessa logica excludente e defrontando-se com essa realidade
encontram-se 0S movimentos sociais nacionais e internacionais que defendem os direitos das
pessoas com deficiéncia, e, sobretudo, o direito a educacdo como mecanismo indispensavel
para se repensar a sociedade, seus valores sobre a condi¢cdo humana, justica social, equidade

de direitos, alteridade e democratizagéo.

Para Adorno (2012) a realidade atual ndo cumpre a promessa de autonomia, enfim, a
promessa de felicidade que o conceito de democracia elaborado na sociedade capitalista afinal
assegura, as pessoas tornam-se indiferentes frente a democracia quando ndo passam a
questiona-la, ou até mesmo refutd-la. Nota-se que a democracia imposta pela sociedade
moderna ndo cumpriu a promessa de um mundo prospero e justo para todos. Sendo assim,
quando pensamos em educacdo e democracia objetivamo-la na perspectiva da Teoria Critica
da Sociedade. Dentro dessa logica, o conceito de democracia sé pode ser concretizado quando

for possivel a educacao, a escola que inclua a todos:
A urgéncia por uma educacdo democratica e emancipadora parece se constituir
como alternativa para a superagdo da diferenca significativa como obstaculo para o

acesso e permanéncia na escola publica dos alunos com necessidades especiais
(COSTA, 2005, p. 91).
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Percebe-se que a perspectiva da educacao inclusiva se apresenta como possibilidade
emancipatdria para se pensar a constituicdo de uma sociedade mais justa e democrética para
todos, uma vez que essa ldgica aponta para insercdo e permanéncia de diferentes grupos
sociais na escola, e também em todos os espagos da sociedade, o que contribui para
convivéncia entre diferentes subjetividades e o reconhecimento da diversidade como parte
constitutiva da humanidade. Temos clareza que essa mudanca de perspectiva pela educacéo

inclusiva ndo esta dissociada da formacdo humana perspectivada pela Teoria Critica.

Em consonéncia com o crescente movimento mundial pela educacdo inclusiva, o

Brasil vem se organizando a partir da promulgacdo da Constituigdo Federal (BRASIL, 1988).

Os pressupostos observados na Constituicdo (1988) tinham como objetivos precipuos

promover o bem estar de todos, independentemente de sua origem social, raca, sexo, idade ou
quaisquer outras formas de discriminagé&o.

[..] é possivel afirmar que a nossa Constituicdo Federal adota principios

consentaneos com 0 movimento de inclusdo escolar, pois além de garantir o direito a

igualdade, & ndo discriminacdo, elege como seus objetivos fundamentais (...) a

construgdo de uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o desenvolvimento
nacional; reduzir as desigualdades sociais; promover o bem de todos, sem

preconceitos (DAMASCENO, 2006, p.64).

A afirmativa em destaque nos instiga a considerar que, se por um lado a Constituigdo
(1988) nos proporcionou a discusséo sobre os direitos das referidas minorias, dentre elas as
pessoas com deficiéncia, a repercussao dessa politica na escola brasileira ndo foi consentanea
com 0s principios orientadores expressos na referida Lei. Comprovamos tal assertiva
ressaltando que existiu uma distancia entre o previsto em Lei, € 0 observado na educacéo
brasileira nesse momento. A titulo de exemplo, citamos 0s seguintes artigos contidos na
Constituicao Federal: Art. 208, I11; Art. 227, § 1°, II:

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de:

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

Art. 227. 8§1° - O Estado promovera programas de assisténcia integral & salde da
crianca e do adolescente, admitida a participagdo de entidades ndo governamentais e
obedecendo aos seguintes preceitos:

[..] NI - criacdo de programas de prevencdo e atendimento especializado para os
portadores de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de integracéo social
do adolescente portador de deficiéncia, mediante o treinamento para o trabalho e a
convivéncia, e a facilitacgdo do acesso aos bens e servigcos coletivos, com a
eliminacdo de preconceitos e obstaculos arquitetdnicos.

Essa afirmativa € comprovada atraves dos estudos de Glat (2003). Para a autora,

quando a Constituicdo Federal de (1988) permitiu que o atendimento educacional
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especializado ocorresse preferencialmente na rede regular de ensino, permitiu-se que se
criasse uma “identidade entre necessidade especial e Educacdo especial” (idem, p. 6) e essa
leitura propiciou nesse momento que a educacdo das pessoas com deficiéncia fosse de
“responsabilidade primeira ou Unica da &rea de Educacdo Especial ou dos apoios
especializados” (ibidem, p.6). E possivel conjecturarmos a partir dessa analise que em fungéo
das condicgdes especificas demandadas pelos estudantes publico-alvo da educacédo especial a
educacdo para esse publico ocorreu de forma distinta dos outros estudantes, considerados

“normais” reforcando assim o preconceito e a dualidade da educacéo brasileira.

Essas contradigdes, que marcaram 0 processo de construcdo e divulgacdo dos
dispositivos legais, referente a educagdo das pessoas com deficiéncia contidos nos Art. 208 e
227/da Constituicdo Federal “atestam que, ao lado da evidente — ainda que insuficiente —
ampliacdo da presenca dessas pessoas nas escolas e da presenca do proprio tema nas politicas
educacionais, permanece muito das marcas tradicionais das polarizagdes entre o educacional e

0 assistencial, o segregado e 0 nédo segregado” (GLAT, 2003, p. 7).

Assim, mesmo reconhecendo que a garantia na Carta Magna tenha sido importante, no
sentido de se propor novos rumos para educacdo especial a medida que garantiu o direito a
matricula dos estudantes publico-alvo da educacédo especial na escola puablica comum/regular,
esses dispositivos ndo foram suficientes para mudar a realidade naquele momento na escola
brasileira, considerando as diferentes realidades regionais, geograficas, politicas e sociais do

Nosso pais.

As consideracdes feitas por Glat (2003) nos revelam que é preciso trazer para o debate
que no processo de elaboracdo das politicas publicas entram em jogo variadas intencfes e
disputas que influenciam o processo politico, ndo raro desviando as proposicoes iniciais que
levaram a elaboragdo dos textos legais (MAINARDES, 2006).

No campo das acBes onde a politica é efetivada, na escola, esta fica sujeita a
interpretacdo e recriacdo dos professores, entre outros agentes da escola, e essas acgoes
produzem “efeitos e consequéncias que podem representar mudancas e transformacoes

significativas na politica original” (idem, p.51).

Para Adorno (2012) essas situacdes observadas, nas politicas reformistas, nas escolas,

nas atitudes dos professores, permitem ainda a exclusdo desses estudantes na escola publica:
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[...] é que a organizacédo social em que vivemos continua sendo heterdbnoma, isto é,
nenhuma pessoa pode existir na sociedade atual realmente conforme suas prdprias
determinagdes; enquanto isto ocorre, a sociedade forma as pessoas mediante
indmeros canais e instancias mediadoras, de um modo tal que tudo absorvem e
aceitam nos termos dessa configuracdo heterdnoma que se desviou de si mesma em
sua consciéncia. E claro que isto chega até as instituicdes, até as discussdes acerca
da educacéo politica e outras questdes semelhantes (idem, p.181).

Aprofundando a anélise, ponderamos que na sociedade moderna o grande problema
que se apresenta é os individuos se emanciparem. “A consciéncia de todos em relagdo a essa
questdo poderia resultar em uma critica imanente, ja que nenhuma democracia normal poderia
se dar ao luxo de se opor de maneira explicita a um esclarecimento” que acarretaria na
consciéncia verdadeira (ibidem, p.183). No entanto, os individuos preferem adotar atitudes
reacionarias quando ndo se servem de seu proprio entendimento para fazer reflexdes sobre a
sociedade, sobre as desigualdades de oportunidades aos direitos sociais, entre outras questdes

referentes a um Estado de direito previsto na Carta Magna.

Feita essa reflexdo, afirmamos que, mesmo observando essa situacdo de excluséo
ainda vivenciada por esses estudantes nesse periodo, € importante destacar que a legitimacéo
da inclusdo escolar na escola comum/regular como um direito na nossa Constitui¢cdo Federal
de (1988) propiciou as bases para se pensar a redemocratizacdo da escola brasileira. Esta
Constituicdo foi um importante marco teorico e organizacional para a educagéo brasileira. Tal

assertiva pode se comprovar nas décadas posteriores a Lei.

E para ilustrarmos tal afirmativa, trazemos os dados mais recentes do censo escolar de
2012 referentes a matricula da educacdo especial em todos os niveis e modalidades de ensino
que comprovam um crescimento nas matriculas dos estudantes publico alvo da educacéo
especial na Educacdo Bésica. O nimero de estudantes matriculados nas classes regulares
passou de 752.305 em 2011 para 820.433 em 2012, ou seja, houve um aumento de 9% no
nimero de matricula. Ressalta-se, porem que o aumento da matricula, tal como aqui
apresentado, ndo significa necessariamente que aos estudantes publico-alvo da educacéo
especial esta sendo garantido, além do acesso a escola comum/regular, 0 acesso a educagéo,
aqui compreendidos como oportunidades para ter as suas necessidades de aprendizagem

plenamente atendidas.

E importante frisarmos que os dispositivos legais por si s ndo promovém a incluso
dos estudantes publico-alvo da educagdo especial na escola publica, ndo negando a sua

importancia para a garantia dos direitos para esses estudantes. Portanto, reconhecemos que:
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[...] embora exercam papel de importancia impar. Eles fundamentam o processo,
entretanto, ndo promovem a efetividade da inclusdo. Entendo que a falta de
aproximagdo do dialogo entre as esferas legislativa e executiva, representados pelos
juristas e professores, respectivamente, acaba por dificultar o processo inclusivo
uma vez que a nao audiéncia desses, que sdo os verdadeiros promotores da inclusdo
escolar, qual seja, toda equipe pedagdgica presente nesse espaco formador
(professores, diretores, supervisores, pedagogos, dentre outros atores sociais da
escola), acaba por derivar na edicdo de leis que muito se distanciam das
possibilidades factuais da escola (DAMASCENO, 2006, p. 76).

Inferimos que as interpretagOes equivocadas da Lei por parte dos professores, gestores,
dentre outros agentes da escola acabam por dificultar a compreensdo do processo inclusivo
dos estudantes publico-alvo da educacéo especial na escola comum/regular. Com isso, mesmo
sendo garantido a presenca desses estudantes na Educacdo basica, ndo podemos nos furtar a
observar que a matricula ndo garante a permanéncia e promogdo com sucesso escolar por

parte desses estudantes na escola publica comum/regular.

Vale ressaltarmos que a nossa Constituicdo Federal é explicita em varios artigos e
incisos, quanto a legitimacdo da inclusdo escolar dos estudantes publico-alvo da educagéo
especial na escola publica comum/regular, o que se coaduna com a concepc¢éo de educacgéo
inclusiva. Essa proposicdo pode ser afirmada através dos dispositivos que “demonstram que
ninguém pode negar, a qualquer pessoa com deficiéncia, o acesso a mesma sala de aula que
qualquer outro, sob pena de ofensa ao principio da igualdade” (FAVERO, 2004, p. 77).

Baseado nesta declaracdo € possivel afirmarmos que:

[...] ndo h4 alternativa se ndo a de tornar os espacos escolares acolhedores, mesmo a
diferentes niveis intelectuais, até porque nenhum aprende em tempo e forma
idénticos a de outros colegas de turma. E preciso que se enfrente o “pré-conceito” de
que, se a pessoa nao conseguir aprender os conteidos escolares, conforme o padrao
esperado pela escola para os alunos em geral, ndo pode permanecer na mesma sala
de aula (idem, p.77).

Portanto, compreendemos que a escola inclusiva € o espago da convivéncia, da
diversidade, do respeito, da alteridade, lugar da aprendizagem e da construcdo do
conhecimento. E o espago de convivéncia e aceitacio mutua das diferencas humanas, lugar da
emancipacao e espaco privilegiado para se repensar os valores da sociedade sobre a condicao

de vida dos sujeitos no mundo moderno.

No entanto, mesmo tendo clareza da importancia da educacao inclusiva quando se
trata da inclusdo das pessoas com deficiéncia na escola publica, a discussdo se resume a
socializacdo, como se s0 isso fosse o suficiente para tornar a escola inclusiva, ter no mesmo

espaco pessoas com deficiéncia e sem deficiéncia convivendo.
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Para Damasceno (2006) a convivéncia, somente, da maneira como esta posta “— fisica

— entre estudantes com e sem deficiéncia, se distancia muito da inclusdo escolar” (idem, p.

79). E nisto reside a critica deste estudo. E necessario que a escola seja acolhedora para todos,

professores e estudantes. E fundamental que a escola seja um espaco de valorizacdo da

diferenca e lugar de aprendizagem e emancipagdo do livre pensar autbnomo para todos,

independentemente de terem ou ndo deficiéncia.

Tabela 1-Numero de matriculas da Educacéo Especial por etapa Brasil - 2007-2012

Classes especiais & es0olas excluzivas Classes comung (Alunos Incluidos)

5 v Tofal |G, Infanil| Fundamental | Medio | CIA IiE'. Total |Ed,infantil| Fundamental | Médio | EJA b]..
Profissional Profizsianal
007 GBAG06 Ma4T0 BASO 20 2006 40268 TAA06M% MG 20K6 1336 MW 6
008 GOn600 10924 GROM4 202126 2708 4434 4SS ZED  20TNEG IT3M RN M
N0 B0Me ka6 47748 162BM 1083 N3 AMOTow AOM WA MBS MM T
00 702603 82 BT M 972 38303 3 404732 M04 302 776E 4135 10%
M TRINE I BTN HEE 140 3630 07 SRy W3 4R BB 445 13
M2 BI043 19965 10632 12412 1080 5540 TGN 4041 40565 4249 N1 109
B 1R I T R 1 LTI A 5 18 2 X2 5 HI

Fonte: MEC/Inep/Deep/2012
Notas: 1) N&o inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento educacional especializado

(AEE).

Reconhecemos que as atuais politicas publicas tém avancado no que concerne a

matricula desses estudantes na escola regular. Entretanto, é necessario frisarmos que a

efetivacdo da educacdo inclusiva ndo depende exclusivamente das politicas pablicas em

ambito federal. Quando discutimos a inclusdo escolar temos a compreensdo que estamos

debatendo a democratizacdo social, porque ndo podemos pensar uma sociedade democratica e

justa quando uma parcela dela, as minorias, sobretudo as pessoas com deficiéncia, nao

compartilham dos mesmos direitos que os outros cidad&os. Diante disso:

[...] a educacdo encontra-se diante de um desafio: conseguir que todos os alunos
tenham acesso a educacdo basica de qualidade por meio da inclusdo escolar,
respeitando as diferencas culturais, sociais e individuais, que podem configurar as
necessidades educacionais especiais que todos podemos ter, em qualquer momento
de nossas trajetorias escolares e que, dependendo de como sejam vistas pela
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instituicdo educacional e seu entorno, podem nos colocar em situacGes de
desvantagem (SANTOS, 2003, p. 79).

Avangando na analise pontuamos que:

[...] na verdade, a incluséo escolar ndo é um processo em si mesmo, dissociado de
outros, igualmente sociais. Para analisa-la, precisamos considerar 0s mecanismos
excludentes que estdo presentes na sociedade, segundo seus preconceitos e/ou o
modelo de desenvolvimento econdmico vigente no pais (CARVALHO, 2003, p. 96).

Assim ndo devemos nos contentar em identificar as possiveis causas que geram a
exclusdo na sociedade e também na escola, pois temos a compreensao que € nesta mesma
sociedade excludente que devemos lutar pela garantia e efetivacdo dos direitos sociais a todos

os cidaddos, sejam eles com ou sem deficiéncia.

Tabela 2- Distribuicdo de Matricula da Educacéo Especial na Rede Privada e
Rede Publica — Brasil — 2012

Etapas & Modalidades
Ensing Fundamental Regular D Ot Educagdo Especial
Depandéncia A Al :
uminisrate| Togl | Cree [P Faega Ensing Medio Educalgae Clisses
fos | Anos Regule s Profssional Especiais | Classes Comuns
Total , Fundamental | Medio R
Iniciais | Finais & Escolas | (alunos incluidos)
Exclugivas

Total 50.545.050 2540791 4754721 29.702.496 16.016.030 13.686.468  8.376.852 2561013 1.45.864 1063655 199,656 6.1
Federal 764% 145 1309 AT THM 170 1672 1299 14519 1688 TM9 1.1
Estaudl 18721916 6433 51302 9083704 2610030 6473674 TANTAL G698 1200061  3AM 220 0.2
Municipl 2224479 1603376 356373 16.323.158 10916770 2406388 72255 160070 43041 237 32 mna
Prada 83229 99737 1475647 4270932 2482066 1786866 1066163 42796 BAATT  6073% 14143 37158

Fonte: MEC/Inep/Deep®/2012

31) N&o inclui matriculas em turmas de atendimento complementar.

2) O mesmo pode ter mais de uma matricula.

3) Ensino Fundamental: inclui matriculas de turmas do ensino fundamental de 8 a 9 anos.

4) Ensino Médio: inclui matriculas no ensino médio integrado a educagdo profissional e no ensino
médio/magistério.

5) Educagdo especial: inclui matriculas de escolas especializadas e/ou classes especiais do ensino regular e/ou
educacdo de jovens e adultos.

6) Educagdo de jovens e adultos: inclui matriculas de EJA presencial, semipresencial e EJA integrado a educacao
profissional de nivel fundamental e médio.

7) Educagdo profissional: ndo inclui matriculas de educacéo profissional integrada ao ensino médio.
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O que percebemos nos dados da tabela 2 € que em 2012 estdo matriculados, na
educacéo especial, rede privada, um total de 178.859 alunos. Considerando esse montante é
possivel verificarmos que 141.431 estdo matriculados nas escolas especiais e escolas
exclusivas. O excedente 37.158 estdo incluidos nas classes comuns. Esses dados refletem a
concepcao de educacgdo presente nas instituicGes privadas que se configura como excludente.
Nessa perspectiva de educacdo os estudantes com deficiéncia que ndo conseguem acompanhar
0s contetidos do ensino regular tém como alternativa Unica as escolas especiais.

[...] acreditamos que esta triste realidade seja consequéncia de caracteristicas
excludentes e separatistas que sdo marcantes em nossa sociedade. A formacao
econdmico-social brasileira exige e cultua a produtividade, a eficiéncia e a
competicdo. Sob esse aspecto, como é visto o individuo que traz o estigma da
deficiéncia, ou seja, da ndo eficiéncia? Parece-nos evidente que o problema recai

sobre a visdo que a sociedade ainda tem a respeito dos portadores de deficiéncia: a
valorizacédo de sua ndo eficiéncia (GOFFREDO, 2001, p. 4).

Fazendo uma reflexdo sobre os efeitos dessa concepgéo de educacgéo priorizada pelas

instituicdes de ensino privado chegamos a concluséo que esta tem:

[...] contribuido muito mais para a manutencdo do processo de segregagdo do
diferente, do que para a democratiza¢do do ensino, cujo caminho ndo pode se pautar
na divisdo abstrata entre os que, em si, ttm condicBes de frequentar a escola regular
e 0S que, por caracteristicas intrinsecas, devem ser encaminhados a processos
especiais de ensino” (BUENO apud COSTA, 2005, p. 74).

Para Damasceno (2006) a escola especial acaba por se:

[...] constituir em reflgio para os que ndo sdo tolerados, 0s anormais, os diferentes.
O agora desgastado argumento que tenta justificar a sua existéncia, o de que a escola
especial existiria para atender aos casos de deficiéncia multipla e outros com grande
comprometimento dos estudantes, acaba por se tornar o mote para a sobrevivéncia
dessa instancia que reafirma a exclusdo (idem, p. 88).

Ao analisarmos a rede publica, levando em consideracdo a esfera municipal, estadual e
federal, podemos verificar um contingente consideravel de estudantes matriculados nessas
instituicdes, que totaliza 641.844 alunos. Destacamos que 58.225 estudantes matriculados na
rede municipal, estadual e federal frequentam as classes especiais e escolas exclusivas. O
restante dos alunos, 583.619 (91%) esta matriculado nas classes comuns. Ao analisarmos a
rede privada e publica de maneira separada, percebermos o aumento de matricula dos alunos
nas classes comuns em maior quantitativo na rede publica, como demonstram os dados
apresentados. O aumento observado das matriculas na modalidade de educacao especial nas
redes publicas de ensino pode ser explicado pela presséo social que reivindicou a educacéo

para todos como um direito inaliendvel a todos os cidaddos. Nesse processo de
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redemocratizacdo da escola brasileira, as politicas publicas exerceram papel importante ao
garantir a matricula desses estudantes nas escolas comuns/regulares.

A tabela a seguir nos permite uma melhor interpretacdo e compreensdo, no que se
refere aos indicadores apresentados na tabela citada em relacdo ao nimero de matriculas nas
classes especiais e escolas exclusivas e nas classes comuns (sala comum) das redes privadas e

publicas de ensino no Brasil.

Tabela 3- NUmero de Matriculas na Educacéo Especial por Rede de Ensino-Brasil —
2007 - 2012

224.112

184.791 163.556 21.235

163.409 130.798 32611

1%2011/2012 13,9

410.281 285.923

124,358

454927 365.796
] 457236

588.896 525812

62011/2012 ,
Fonte: MEC/Inep/Deep/2012
Notas: 1) N&o inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento educacional
especializado (AEE).

O numero absoluto de matricula na rede privada em 2007, na modalidade de educagéo
especial, classes especiais/escolas exclusivas e classes comuns (alunos incluidos) totalizava
244.325 sendo que 20.213 deste contigente, ou seja, 9% representa o percentual de alunos
incluidos nas classes comuns na rede privada. Em 2012 estdo matriculados na rede privada, na
modalidade de educacdo especial, classes especiais/ escolas exclusivas e classes comuns
(alunos incluidos), um total de 178.859 alunos. Fazendo uma comparacdo entre 2007 e 2012
é possivel constatarmos uma reducdo na ordem de 27% no numero de matriculas na rede
privada. Considerando o montante de 178.859 é possivel verificarmos que 37.158, ou seja,

21% estdo matriculados nas classes comuns (alunos incluidos) na rede privada, no ano de
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2012. O excedente 141.701 estdo matriculados nas classes especiais/escolas exclusivas o que
representa 79% de estudantes que frequentam esse modalidade de ensino.

Refletindo sobre o atendimento aos estudantes com deficiéncia na rede privada
percebemos a predominancia das escolas especiais como modelo de atendimento para esses

estudantes. Chegamos a concluséo que

[...] ainda ha um longo caminho a ser percorrido no que diz respeito a reestruturagdo
da escola regular para o pleno atendimento desses estudantes, o que nos possibilita
compreender a razdo da maior incidéncia de estudantes deficientes serem atendidos
nas escolas especiais (DAMASCENO, 2006, p. 35).

Na rede publica verficamos em 2007 o numero absoluto de matriculas incluindo
classes especiais e classes comuns 410.281 alunos. Deste montante estdo incluidos nas classes
comuns 285.923 o que representa 69%. O restante 124.358 esta nas classes especiais, ou seja,
31%. Em 2012, o nimero de matriculas nas duas modalidades de educacéo, classe especial e
classe comum € de 641.844 deste contigente 583.619 estdo matriculados em classes comuns o
que representa em valores percentuais 91%. o excedente 58.225 estdo nas classes especiais,

isto é 9% permancecem segregados nas escolas exclusivas.

Mesmo considerando-se a objetividade dos percentuais apresentados nos quais
podemos observar a redugdo no nimero de matriculas de estudantes publico-alvo da educacéo
especial incluidos na rede privada em comparacdo ao aumento expressivo das matriculas
compulsorias dos estudantes com deficiéncia incluidos nas instituicdes publicas nas classes
regulares, nos cabe a reflexdo sobre a efetividade dessas politicas publicas que permitiram a
abertura para esses estudantes historicamente segregados do direito a educagdo a estarem na
escola comum/regular. O aumento das matriculas nas escolas publicas regulares ndo significa
necessariamente que aos publicos-alvo da educacéo especial estejam sendo oportunizadas
chances reais de aprendizado. Esses dados sobre 0 progresso na educagdo sao escamoteados e

isso pode se confirmado:

[...] quando examinamos as estatisticas educacionais brasileiras, particularmente
aquelas que nos trazem indices de matriculas de alunos em situacdo de deficiéncia
nas turmas comuns e de seu progresso no fluxo educacional, devemos ser bem
criticos, pois devido a progressao continuada, ha certa maquiagem nos resultados
estatisticos (CARVALHO apud MAIA, 2011, p. 89).

A educacéo especial vive um momento conturbado. Os professores quando se deparam
com esses estudantes no ensino regular se sentem ameacados. E tendem a rejeitar a ideia de

inclusdo apoiando-se no discurso dominante na escola “somos professores de algumas
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criangas, porque s6 nos formaram para esse conjunto de seres que cabem num parametro
difuso, mas estreito, do médio” (PECAS, 2003, p.141). Por essa exposicdo de motivos
pontuamos que é necessario investirmos na formacgdo docente, pois s6 assim a educacdo

inclusiva seré realizavel na educacéo brasileira.

Reiterando-se e ndo negando o fundamental avango constatado das matriculas desses
estudantes nas escolas publicas, problematizamos que a avaliagcdo das politicas publicas de
educacéo inclusiva ndo pode ser reduzida apenas ao acesso e permanéncia desses estudantes
na escola regular. E preciso que as escolas proporcionem a estes estudantes situagdes que
viabilizem a sua aprendizagem. Face ao exposto até aqui, pensamos ser fundamental
discutirmos a questdo da formacdo de professores, considerando que estes vivenciam
enfaticamente as experiéncias/desafios da inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacgéo

especial na escola comum/regular.

A tabela a seguir apresenta o nimero de docentes que atuam na Educacio Bésica. E
possivel verificarmos que houve avancos na escolarizagcdo dos professores nos Gltimos anos.
No periodo de 2007 atée 2012, o numero de docentes com formacdo superior cresceu 10%.

Isso significa que em 2007, 1.286.542 professores, ou seja, 68,4% possuiam nivel superior.

Em 2012, o contingente de docentes com formacdo universitaria expandiu para
1.636.205; em termos percentuais isso significa um aumento para 78%. Houve um aumento
de 350 mil docentes com formacdo superior. Neste mesmo periodo 2007-2012 é possivel

analisarmos o ingresso de 250 mil docentes na Educagédo Baésica.

O numero de profissionais de ensino que ingressaram na Educagdo Bésica é inferior
aos que possuem Educagdo Superior. Os indicadores revelam a busca de formagdo
universitaria pelos professores que ja atuam na Educacdo Basica. A formacao de professores
em outros niveis de ensino do magistério diminui a cada censo escolar. Ja a proporcéo de

docentes com nivel médio sem magistério permanece inalterada.
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Tabela 4 - Numero de Docentes Atuando na Educacéo Basica e Proporc¢ao

por Grau de Formagcéo — Brasil — 2007-2012

740

1069251

Fonte: MEC/Inep/Deep/2012

Mesmo reconhecendo o inegével avango no que concerne ao aumento da escolaridade
dos professores da Educacdo Basica, ndo €é possivel identificarmos, com os dados
disponiblizados pelo censo escolar, se os professores possuem formacao especifica para atuar
com os estudantes publico-alvo da educacdo especial na rede regular. Esses dados foram
negligenciados e/ou mimetizados pelo Ministério da Educacdo (MEC). Fica-nos a indagacéo:
COmMO pensar em escolas inclusivas se nao formamos professores para atuarem com a
diversidade humana?

No que se refere a formacdo de professores para o atendimento das necessidades
especiais dos estudantes deficientes, os dados nos revelam que desde o Censo
Escolar de 2002 (INEP, MEC), nédo existem registros sobre o nimero de docentes da
educagdo basica (que compreende a educacdo infantil, ensino fundamental e médio)
que possuem curso especifico ou formacao sobre as questdes presentes na educacao
especial. Ou seja, posso afirmar que, nos procedimentos de coleta de dados adotados
ndo se contemplou nenhuma abordagem vinculando a formacéo docente a educacéao
especial, 0o que considero uma hip6tese remota, ou 0 nimero de professores com

essa formacdo é inexpressivo frente ao total de professores da educacdo basica
(DAMASCENO, 2006, p.40).

A escassez de dados a respeito da formacdo docente para atuar na escola
comum/regular com alunos publico-alvo da educagdo especial nos instiga na discussao,
considerando que séo recentes as experiéncias de inclusédo escolar no Brasil.
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Com base nas problematizacGes dissertadas e tendo como lécus privilegiado para
analise dos impactos das politicas publicas de educacdo especial a escola comum/regular,
tratamos de situar como esta sendo contextualizado o processo de inclusdo do publico-alvo da
educacdo especial no contexto da escola publica a partir das experiéncias de formacdo dos
professores em consonancia com o processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia no
municipio de Nova Iguagu/RJ. A presente pesquisa problematiza as Politicas de formacéo de
professores para atuarem nas Salas de Recursos Multifuncionais do municipio. A seguir,

destacaremos as questdes de estudo sobre a rede municipal de educagéo de Nova Iguagu/RJ:

1. As politicas publicas, no que se refere a formacdo de professores e sua atuagdo no
espaco da escola publica, nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs), onde ocorre
0 Atendimento Educacional Especializado (AEE) dos estudantes publico-alvo da
educacdo especial, ttm dado suporte aos docentes para atuar na/para diversidade

humana?

2. Qual o entendimento do Atendimento Educacional Especializado (AEE) por parte dos
professores, oferecido nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs), no suporte a

inclusédo de estudantes publico-alvo da educacao especial na escola publica?

3. Ha relacdo entre a formacdo docente e o tipo de apoio que tem sido realizado no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) a escolarizacéo de estudantes pablico-

alvo da educacéo especial? Qual(is)?

4. Quais experiéncias ha/sdo vividas entre o professor da sala de aula e o professor da
Sala de Recursos Multifuncionais (SRMs)? Qual o entendimento desses professores

acerca da inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacéo especial?

Levando-se em consideragdo as questdes propostas, a anélise das acbes em ambito
municipal nos permitird compreender o micropolitico, como recorte temporal de uma
realidade posta, em cujo espaco se encontra instituida a dimensdo macropolitica das politicas
publicas com orientacdo inclusiva. A aproximacgédo entre o micropolitico e o macropolitico,
torna possivel o cotejamento entre o instituido e o instituinte. Assim sendo, temos como

objetivos deste estudo:
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1. Caracterizar as Politicas publicas de educacdo especial na perspectiva da educagéo
inclusiva, considerando suas possibilidades de democratizacdo da educacdo e da
escola no processo de inclusdo dos estudantes publico-alvo da educagdo especial

em Nova lguagu;

2. Avaliar as concepgOes sobre formagdo das professoras do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e da coordenadora da modalidade em relacdo a
inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacdo especial na escola publica
comum/regular no Municipio de Nova lguacu/RJ;

Tendo como prioridade a problematizagdo das Politicas publicas de educagdo com
orientacdo inclusiva em articulagdo com a formacéao de professores que atuam e/ou irdo atuar
no Atendimento Educacional Especializado (AEE) na rede publica do municipio de Nova
Iguacu/RJ, esta pesquisa poderad contribuir, com base na socializacdo das experiéncias dos
professores, com a ampliagcdo/producdo do conhecimento sobre o processo de inclusdo dos
estudantes publico-alvo da educagdo especial, com a expectativa de potencializar a escola

contemporanea como espaco de convivéncia entre as diferengas humanas.
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““O passado ndo é um ponto fixo do qual deriva o presente, dissera
Walter Benjamin. Caberia conferir um sentido a historia
reelaborando a relacio do passado ao presente, justamente para
apreender o presente como sendo histdrico acessivel a uma

praxis transformadora”.

Adorno

CAPITULO I - TRAMAS HISTORICO - POLITICAS DA EDUCACAO SEGREGADA
A INCLUSAO ESCOLAR

Adorno nos convida a pensarmos a escola no passado, uma vez que, sob tal
perspectiva, seremos capazes de reconhecer e problematizar as tessituras historico-politicas
que constituiram ao longo de diferentes épocas a cultura da dominacdo, subordinacdo e
segregacdo das minorias aos direitos sociais. Remetendo-nos a consideracéo feita por Adorno
(2012), provocamos a reflexdo ao afirmarmos que engquanto ndo nos confrontarmos com o
passado para problematiza-lo, ndo conseguiremos no presente superar as contradigdes

existentes na sociedade de classe.

Certa feita, num debate cientifico, escrevi que em casa de carrasco ndo se deve
lembrar a forca para ndo provocar ressentimento. Porém a tendéncia de relacionar a
recusa da culpa, seja ela inconsciente ou nem téo inconsciente assim, de maneira téo
absurda com a ideia da elaboragdo do passado, € motivo suficiente para provocar
consideracOes relativas a um plano que ainda hoje provoca tanto horror que
vacilamos até em nomeé-lo (idem, p. 29).

Partindo da compreensdo de que no passado podemos encontrar subsidios para
explicarmos situacOes observadas no presente, tecemos algumas consideracGes relativas a esse
contexto para pontuarmos que a alienacdo da memoéria no homem obstaculiza seu
esclarecimento e, consequentemente, o desenvolvimento de consciéncias criticas capazes de
resistirem as causas que geram ainda no pressente situacdes de exclusdo das pessoas com

deficiéncia na sociedade de classe.

Para Adorno (2012) quando a humanidade se aliena da memoria, esgotando-se sem
félego na adaptacdo do existente, a exclusdo de algumas minorias aos direitos sociais, esta
mentalidade obstinada dos que nada querem ouvir a respeito desse assunto encontra-se em
conformidade com uma vigorosa tendéncia histérica, desaparecimento da consciéncia

verdadeira.

O desejo de libertar-se do passado justifica-se: ndo é possivel viver a sua sombra e 0
terror ndo tem fim quando culpa e violéncia precisam ser pagas com culpa e
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violéncia; e ndo se justifica porque o passado de que se quer escapar ainda
permanece muito vivo (idem, p. 29).

Damasceno (2010) considera tal discussdo necessaria para compreendermos oS
processos historicos, politicos e sociais que permitiram no passado a segregacdo das pessoas
com deficiéncia. Essa inflexdo ao passado nos permite elaborar o contexto politico das

situacOes de exclusdo para as pessoas com deficiéncia.

[...] as causas que permitiram a segregacdo na escola, tdo presentes nas tramas
histéricos-politicas da educacdo especial, nos permite afirmar que se ndo elaboradas
podem estar presentes ainda hoje, embora mimetizadas, como obstaculos e
impedimentos para democratizagdo da escola publica (idem, p.52).

N&o nos restam duvidas que o regaste do passado, numa perspectiva critica, nos
possibilitard esclarecimentos com vistas ao enfrentamento e superagdo dos fatores
reprodutores da barbarie e regressao, presentes na escola ainda hoje. Esse debate € inadiavel
para caracterizagdo do contexto politico e social em que se constroi a possibilidade na

atualidade da democratizagao da escola brasileira na perspectiva da educagado inclusiva.

A problematica deste estudo vincula-se a formacédo de professores considerando que
esses protagonistas podem contribuir para a (re)organizagdo da escola democrética. Diante de
tal direcionamento, faz-se necessario o entendimento dos embates histdrico-politicos que

culminaram nesse momento de possibilidades politicas para efetivacdo da escola para todos.

Conjecturar sobre as tessituras historicas da educacdo especial, centradas nas tramas
politicas, nos permite compreender questdes como: 0 que se compreendia por educacao
especial e quais as suas possibilidades politicas no momento de seu surgimento? Tivemos
avangos nas discussdes sobre a dualidade da escola especial versus escola regular? Na
contemporaneidade, conseguimos superar tal questdo? As atuais politicas publicas com énfase
na educacdo inclusiva constituem avangos no que se refere a inclusdo e permanéncia das
pessoas com deficiéncia na escola publica comum/regular? Na atualidade, as politicas com
orientacdo inclusiva tém contribuido para superacao da exclusdo do publico-alvo da educacao
especial na escola publica? Em termos de efetivacdo dessas politicas nas escolas, quais as suas
possibilidades de realizacdo, no sentido de tornar as praticas pedagdgicas dos professores

inclusivas?

A discussdo desse capitulo consistira na construgdo historico-politica da educacgéo

especial, com vistas a caracterizacdo do contexto em que se descortina na contemporaneidade
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a possibilidade de democratizacdo da escola, com base na formacdo humana, questao central

neste estudo.

Ao conjecturar sobre a educacédo especial presente no Brasil, no século XIX, que tinha
como preméncia a segregac¢do, podemos, assim como afirmado por Adorno (2012), elaborar o
passado, nos projetando para uma concepgdo de educacdo democratica, justa e plural, portanto

para todos, bases da educacao inclusiva.

Colocando mais uma vez em evidéncia o pensamento de Adorno (2012) temos que:
“O gesto de tudo esquecer e perdoar, privativo de quem sofreu injustica, acaba advindo dos
partidarios daqueles que praticaram a injustica” (idem, p.29).

Conclui-se que pensar as causas que geraram no passado a segregacdo na escola, no
contexto historico-politico da educacdo especial, nos permitira compreender que se nao
elaboradas em seus fins, estas situagdes de exclusdo poderdo persistir no presente, sendo um

obstaculo a democratizagédo da escola publica brasileira.

1.1 RESTROPECTIVA HISTORICO-POLITICA DA EDUCACAO ESPECIAL: DAS
PRIMEIRAS INICIATIVAS DE ACOLHIMENTO DE ESTUDANTES COM
DEFICIENCIAS A INTEGRACAO ESCOLAR

O direito a educagdo € uma conquista recente para as pessoas com deficiéncia em
nossa sociedade, visto que ao longo da historia esses direitos foram negligenciados e mesmo

negados a essas pessoas.

A historica da educacdo brasileira “mostra-nos que a educacéo foi centro de atencéo e
preocupacdo apenas nos momentos e na medida exata em que dela sentiram necessidade 0s
segmentos dominantes da sociedade” (JANNUZZI, 2004, p.1). No Brasil, enquanto pode a

elite enviou seus filhos para estudar na Franga ou Portugal.

A educagdo, alfabetizagdo, quando se tornou “fator condicionante de votos ou
requisito para ideologizacdo como garantia do poder por parte da elite dominante, ampliou-se
o circulo daqueles que podiam participar do processo educativo”, dentre eles as pessoas com
deficiéncia. (idem, p. 1). A educacdo popular, portanto, “foi sendo concedida a medida que
ela se tornou necessaria para a subsisténcia do sistema dominante, pelo menos até 0 momento
em que se estruturam movimentos populares que passaram a reivindicar a educagdo como um

direito de todos os cidadaos” (ibidem, p.1). Esse modelo de interpretacdo de nossa historia
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educacional fornece subsidios para nos compreendermos a histdria da educacdo especial no
Brasil com avancos e retrocessos no que concerne ao direito das pessoas com deficiéncia

terem acesso a escola publica comum/regular.

Fazendo um breve resgate na histdria, temos que os primeiros movimentos voltados ao
atendimento educacional para as pessoas com deficiéncia surgiram inicialmente na Europa.
Segundo Mazzotta (2011) as nogOes a respeito da deficiéncia, até o século XVIII, eram
basicamente ligadas ao ocultismo e misticismo, ndo havendo nenhuma base cientifica para o

desenvolvimento de nogdes realisticas.

O conceito de diferencas individuais ndo era compreendido, tampouco eram avaliadas
as subjetividades de cada sujeito e isso “levou a completa omisséo da sociedade em relacdo a
organizacédo de servicos para atender as necessidades individuais especificas dessa populagéo”
(MAZZOTTA, 2011, p 17). A propria religido, ao colocar o homem como a imagem de Deus,
ser perfeito, inculcava a ideia da condicdo humana, e do ser humano fisicamente e
mentalmente. As pessoas com deficiéncia, ndo sendo parecidas com essa concepcdo de

homem estavam sujeitas & marginalizacao, sendo elas colocadas & margem da sociedade.

Somente quando o clima social, na Europa, influenciado pela Revolugédo Industrial, no
século XVIII, apresentou as condi¢cdes favoraveis para a mudanca de concepgéo a respeito da
deficiéncia

[...] é que determinadas pessoas, homens ou mulheres, leigos ou profissionais,
portadores de deficiéncia ou ndo, despontaram-se como lideres da sociedade em que

viviam, para sensibilizar, impulsionar, propor, organizar medidas para o
atendimento as pessoas portadoras de deficiéncia (MAZZOTTA, 2011, p.17).

Os primeiros movimentos pelo atendimento aos chamados “deficientes”, embora em
nenhum momento da histéria tenha sido obra de um s6 homem, foram organizados por lideres

desse movimento de atencdo a educacdo para as pessoas com deficiéncia.

Mazzotta (2011) em uma investigacdo detalhada sobre os primeiros atendimentos
dispensados as pessoas com deficiéncia ressalta que a primeira instituicdo especializada para a
educacdo dos “surdos-mudos” foi fundada pelo abade Eppée em 1770, em Paris. No
atendimento aos deficientes da visdo, deve ser destacado o papel de Valentin Haly, que

fundou em Paris, no ano de 1784, o Instituto Nacional dos Jovens Cegos.

No comeco do século XIX, iniciou-se o atendimento educacional aos “deficientes

mentais”. O médico Jean Marc Itard foi o principal expoente na atencdo dispensada as pessoas
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com “retardo mental”. Inspirados no modelo europeu, os Estados Unidos, criaram instituicoes
para o atendimento educacional para esse grupo de pessoas. E importante frisar que todas
essas medidas para o atendimento educacional para as pessoas com deficiéncia se deram em

instituicOes segregativas.

Feita essa consideracdo pontuamos que no Brasil, no inicio século XIX, foram
organizados servicos de atendimento a cegos, surdos, “deficientes mentais” e “deficientes
fisicos”. A estrutura de atendimento educacional brasileiro baseou-se em experiéncias

concretizadas na Europa e nos Estados Unidos.

A educagédo especial no Brasil ndo se constituiu a partir das caracteristicas sociais e
culturais da populagdo brasileira, ao contrario, desconsiderou a nossa trajetoria social e
reafirmou a educacédo tendo como “modelo” a realidade educacional e social europeia e norte-
americana. Tais evidéncias podem ser comprovadas ao observarmos a trajetoria historica da

educacéo especial em nosso pais.

Durante um século, no Brasil, segundo Mazzotta (2011), tais providéncias
caracterizaram-se como iniciativas oficiais e particulares, refletindo “o interesse de alguns
educadores pelo atendimento educacional dos portadores de deficiéncia” (idem, p. 27). A
criacdo de instituicdes especializadas, baseado no modelo segregativo europeu, delineou a
organizacdo de atendimento para esse grupo social. Essas experiéncias de atendimento
voltado para esse grupo social marcaram a organizacdo da educacdo especial no Brasil.

Ressaltamos que enquanto era possivel e conveniente,

[...] os deficientes eram segregados da sociedade, ao passo que, mais tarde, a defesa
da educacdo dos anormais foi feita em virtude da economia dos cofres publicos e
dos bolsos dos particulares, pois assim se evitariam manicémios, asilos e
penitenciarias (JANNUZI, 2004 p. 1).

E importante frisar que a educacio para as pessoas com deficiéncia refletia a
concepgdo de sociedade excludente presente nesse momento historico. As raras instituicdes
existentes eram para o atendimento dos casos mais graves e com maior visibilidade na
sociedade, ao passo que os casos mais leves de deficiéncia, eram indiferenciados em funcao
da descolarizacao generalizada da populacéo brasileira, até esse momento predominantemente

rural.

Jannuzzi (1992) concluiu que neste periodo historico prevaleceu o descaso do poder
publico, como a educacdo popular de modo geral. Para Adorno (2012) um esquema sempre
confirmado na historia das perseguices “é o de que a violéncia contra os fracos se dirige
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principalmente contra os que sdo considerados socialmente fracos” (idem, p.122). De uma
perspectiva sociologica ousariamos acrescentar que a0 mesmo tempo em que a sociedade
integra os sujeitos cria mecanismo de desagregacao e isso pode ser confirmado pela excluséo

de algumas minorias de terem acesso a escola publica.

Feita essas inferéncias, pontuamos que “de 1854 a 1956 as iniciativas de educacgao se
deram em ambito oficial e particulares isoladas, enquanto que de 1957 a 1993 as iniciativas
oficiais de educagdo foram de abrangéncia nacional” (MAZZOTTA, 2011, p. 28).

O atendimento escolar especial aos portadores de deficiéncia teve seu inicio no
Brasil, na década de 1850 do século XIX. Foi precisamente em 12 de setembro de
1854 quando D. Pedro Il fundou na cidade do Rio de Janeiro pelo Decreto Imperial
n°. 1.424 o Imperial Instituto dos Meninos Cegos. (idem, p. 28).

Pouco tempo depois de sua fundacdo, o Imperial Instituto dos Meninos cegos pelo
Decreto n © 1.320 passou a denominar-se Instituto Benjamin Constant (IBC). Apds a criagdo
desse Instituto D. Pedro Il teve a iniciativa de criar outra instituicdo especializada. “Pela Lei
n° 839, de 26 de setembro de 1857, portanto trés anos apos a criagdo do Instituto Benjamin
Constant, fundou, também no Rio de Janeiro, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos”
(MAZZOTTA, 2011, p. 29).

Apo6s cem anos da sua data de fundagdo, precisamente em 1957, pelo Decreto n°
3.198, de 6 de julho o instituto passaria a ser chamar Instituto Nacional de Educacdo de
Surdos (INES). Cabe ressaltar que essas duas instituicdes em 1872 atendiam respectivamente,
35 cegos e 17 surdos, enquanto existia no Brasil naquele momento aproximadamente entre 11

e 16 mil cegos e surdos respectivamente, sequndo Mazzotta (2011).

Teixeira (1968) comenta que “nada parece mais significativo desse longo periodo de
omissdo e estagnacdo, com medidas mediocres e lampejos de paternalismo, do que a criacdo
desses dos institutos, o de cegos e o de surdos-mudos, como principais instituicdes educativas
da capital do pais” (idem, p. 71). Corroborando com Mazzotta e Teixeira, acrescentamos para
0 debate as assertivas de Adorno (2012): para ele a “perpetuacéo da barbarie” na educacéao é
mediada essencialmente pelo principio da exclusdo que se encontra nesta estrutura de
sociedade. Fazendo uma analise critica sobre a educacdo nesse periodo merece destaque a

caracterizacdo do seu atendimento educacional.
Em ambos os Institutos, algum tempo depois da inauguracdo, foram instaladas
oficinas para a aprendizagem de oficios. Oficinas de tipografia e encadernacéo para

0S meninos cegos e de tricd para as meninas; oficina de sapataria, encadernacéo,
pautacdo e douragao para 0s meninos surdos (MAZZOTTA, 2011, p.30).
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Damasceno (2010), inspirando-se nos estudos de Mazzotta, avanga na analise:

O que podemos perceber € que o cenario de criacdo das instituicdes especializadas,
Imperial Instituto dos Meninos Cegos (IBC) e Instituto Nacional de Educacéo de
Surdos (INES), tém fortes indicativos que em grande parte se deu com o proposito
de geracdo de mao-de-obra daqueles que até entdo eram considerados improdutivos,
ndo eficientes. Dai, a concepgdo capitalista burguesa de deficiéncia, o que seria
deveras interessante no cenario de profissionalizacdo demandado a época (idem,
p.53).

Podemos inferir que as concepgdes de educacdo presentes nesse momento historico
tinham como prioridade somente a profissionalizacdo desses individuos com deficiéncia, ndo
levando em consideracdo a dimensdo humana, suas potencialidades e capacidade de se
escolarizarem. O objetivo organizacional dessas duas instituicbes escapava ao proposito
educacional.

Embora Jannuzzi (2006) sinalize que o Imperial Instituto dos Meninos Cegos (IBC)
destinava-se também ao ensino primério e alguns ramos do secundario, ensino de
educacdo moral, religiosa e de musica, além dos oficios fabris e trabalhos manuais,
ao afirmar que o IBC dava aos alunos a possibilidade de serem ‘repetidores’,

inclusive o direito de trabalharem como professores na Instituicdo, fica explicitada a
intengdo de profissionalizacdo do ideéario vigente. (DAMASCENO, 2010, p. 53).

Este autor nos da outro exemplo que caracteriza essa concepcao de educagdo especial
presente naquela epoca.
Ainda no Segundo Império, ha registros de outras agdes voltadas ao atendimento
pedagdgico ou médico-pedagdgico aos deficientes. Em 1874 o Hospital Estadual de
Salvador, na Bahia, hoje denominado Hospital Juliano Moreira, iniciou a
assisténcia aos deficientes mentais. Sobre o tipo de assisténcia prestada, ha, no
entanto, informacBes insuficientes para sua caracterizacdo como educacional.
Poderia tratar-se de assisténcia médica a criangas deficientes mentais e ndo

propriamente atendimento educacional; ou, ainda, atendimento médico-pedagdgico.
(idem, p.30-31).

Evidéncias levantadas por Damasceno (2010) e Mazzotta (2011) subjazem algumas
discussbes em relacdo ao atendimento dado as pessoas com deficiéncia nesses espacos
“supostamente” destinados a educacdo. A primeira delas consiste em caracterizar que as
primeiras iniciativas de atendimento para esse grupo social se deu de forma isolada, em
ambito particular. O segundo ponto que merece apreciacdo consiste em problematizarmos a

impreciséo dos fins educacionais.

Tendo em vista as consideracdes feitas, enfatizamos que o atendimento dirigido as
pessoas com deficiéncia ficou na fronteira entre o terapéutico e o educacional.
Na verdade, o que os fatos historicos revelam & uma sistematizacdo que se

polarizava entre a dimensdo técnico-instrumental, entendendo os individuos com
deficiéncia como reprodutores de préticas e ndo como capazes de pensar e agir € a
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dimensdo médico-clinica, que entendia os individuos com deficiéncia como clientes
e pacientes. Essas dimensfes se distanciam da dimensdo pedag6gico-educacional
que presumivelmente esta presente na concepgdo epistémica de educagdo da
expressao ‘educacdo especial’. (DAMASCENO, 2010, p.54).

Mazzotta (2011), ao fazer uma anélise da educagdo especial, ao final da metade do
século X1X, recorre ao Cadastro Geral dos Estabelecimentos de Ensino Especial do Ministério

da Educacdo e Cultura (MEC) de 1975 para apresentar as seguintes conclusoes:

[...], portanto, até 1950, havia quarenta estabelecimentos de ensino regular mantidos
pelo poder publico, sendo um federal e os demais estaduais, que prestavam algum
tipo de atendimento escolar especial a deficientes mentais. Ainda, quatorze
estabelecimentos de ensino regular, dos quais um federal, nove estaduais e quatro
particulares, atendiam também alunos com outras deficiéncias. No mesmo periodo,
trés instituicdes especializadas (uma estadual e duas particulares) atendiam
deficientes mentais e outras oito (trés estaduais e cinco particulares) (idem, p. 31-
32).

Dentre os cingquenta e quatro estabelecimentos de ensino regular e as onze instituigcdes

especializadas destacam-se:

[...] em Santa Catarina, no municipio de Joinville, o colégio dos Santos Anjos, de
ensino regular particular fundado em 1909, com atendimento a deficientes mentais;
no Rio de Janeiro a Escola Rodrigues Alves, estadual regular para deficientes fisicos
e visuais; em Minas Gerais, na capital Belo Horizonte, a Escola Estadual Sdo Rafael,
especializada no ensino de cegos, criada em 1925, e a Escola Estadual Instituto
Pestalozzi, especialista em deficientes auditivos e mentais, criada em 1935 por
influéncia dos trabalhos da professora Helena Antipoff; na Bahia, criado em
Salvador em 1936, o Instituto de Cegos da Bahia, especializado particular; em
Pernambuco, estadual especializada em deficientes mentais, em Porto Alegre o
Grupo Escolar Paula Soares, estadual regular com atendimento a DM.
(MAZZOTTA, 2011, p.32).

Nos estudos de Mazzotta (2011) ndo houve referéncias sobre o atendimento
educacional oferecido as pessoas com deficiéncia. O autor ndo faz uma analise critica sobre o
“atendimento educacional” nessas instituicdes especializadas, e sequer questiona a destinacédo

de verbas publicas para essas instituicdes especializadas.

Ja nos estudos de Jannuzzi (2006) sédo feitas analises sobre a educacao oferecida a esse
grupo social. A autora salienta que a separacdo dos alunos entre os mais adiantados e 0s
menos adiantados, em 1890, provocou uma separagao no ensino, surgindo diversas séries no
curso fundamental. Essa separacdo abriu a possibilidade para o surgimento das classes
especiais, levando-se em consideracdo que os alunos com dificuldades de aprendizagens
poderiam ser encaminhados para esses espacos dentro da escola.

[...] a educacdo especial, seja a oferecida em instituicdes especializadas ou nas
classes especiais das escolas regulares, naquele momento histérico, apresenta

indicativos de que se constituiu como um sistema a parte, & margem, para 0S
considerados menos capazes. Assim entendida, essa modalidade de educacdo se
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funda trazendo em si uma concepcdo de educacdo segregada. Do ponto de vista
politico, essa trajetoria ndo pode ser negligenciada, pois como discutido adiante, ha
reflexos até hoje, seja nas concepgdes de educacdo ou nas praticas escolares, da
cristalizagdo desse ideério na escola publica (DAMASCENO, 2010, p.55).

Acrescentamos neste didlogo as proposicoes feitas por Adorno (2012):

[...] o terrivel passado real é convertido em algo inocente que existe meramente na
imaginacdo daqueles que se sentem afetados desta forma. Ou entdo a prépria culpa
seria ela mesma apenas um complexo, e seria doentio ocupar-se do passado,
enquanto o homem realista e sadio se ocupa do presente e de suas metas préaticas.
(idem, p.32).

Ao assumirmos como centralidade o desvelamento das tramas histérico-politicas que
se constituiram as iniciativas de institucionalizagdo da educacgdo especial, teremos elementos
para pensarmos sobre as causas que obstaculizam a superacdo da educacdo em ambientes

segregativos, presentes ainda hoje na educacéo brasileira.

Retomando a reconstrucdo historico-politico da educacdo especial, proposto neste
capitulo, trazemos mais uma vez os estudos de Mazzotta (2011), o pesquisador ressalta que o
atendimento educacional aos excepcionais ganhou maior destaque e abrangéncia nacional a

partir da instituigéo da:

[...] Campanha para Educacdo do Surdo Brasileiro (CESB) pelo Decreto Federal n.
42.728, de 3 de dezembro de 1957. As instrucfes para sua organizacdo e execugdo
foram objeto da Portaria Ministerial n. 114, de 21 de marco de 1958, publicada no
Diario oficial da Unido de 23de mar¢o de 1958. (idem, p.53).

A finalidade dessa campanha era promover, por todos 0s meios e alcances, as medidas
necessarias a educacéo e assisténcia para as pessoas com deficiéncia, no mais amplo sentido,
em todo o territério nacional. ApOs essa campanha, outras se sucederam, entre elas a
Campanha Nacional de Educacgéo e Reabilitacdo de Deficientes da Viséo, criada pelo Decreto
n. 44.236, em 1958. Essa campanha estava vinculada ao Instituto Benjamin Constant (IBC).
Depois de um ano e meio de sua criacdo, essa campanha sofreu algumas mudancas
estruturais, pelo Decreto n. 48.252, de 31 de maio de 1960, e passou a se chamar Campanha
Nacional de Educacdo de Cegos (CNEC). A professora Dorina de Gouvéa Nowill assumiu o

cargo como diretora executiva da (CNEC).

Outra campanha que surgiu neste periodo foi a Campanha Nacional de Educacédo e
Reabilitacdo de Deficientes Mentais — CADEME - no Decreto n. 48.961, de 22 de setembro
de 1960. Essa campanha foi instituida por influéncia de movimentos liderados pela Sociedade

Pestalozzi e Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), ambas do Rio de
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Janeiro. Essas duas campanhas eram subordinadas ao Gabinete do Ministério da Educacéo e
Cultura.

A criacdo dessas duas instituicbes foi importante para a educagdo das pessoas com
deficiéncia mental. E por sua relevancia merecem ser detalhas. A Sociedade Pestalozzi do Rio
de Janeiro foi fundada em 1948, caracteriza-se como instituicdo particular de carater
filantrépico e destina-se ao amparo de criancas e adolescentes deficientes mentais. A proposta
de educacgdo era assentada nas bases psicopedagogicas propostas por Helena Antipoff. A
despeito de sua principal caracteristica, o assistencialismo, essa institui¢do foi importante para
a educacdo especial porque entre outras, coisas foi “pioneira na orientacdo pre-
profissionalizante de jovens deficientes mentais, foi responsével pela instalagdo das primeiras

oficinas pedagogicas para deficientes mentais no Brasil” (MAZZOTTA, 2011, p.46).

No dia 11 de dezembro de 1954, foi fundada no Rio de Janeiro, a primeira Associagao
de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), sob influéncia do casal de norte americanos
Beatrice Bemis e George Bemis, membros da National Association for Retarded Children e a
atual National Association for Retarded Citizens (NARCH), que em visita ao Brasil
estimularam a criacdo de associagdes desse tipo. “O movimento apaeano induziu autoridades
do Executivo e do Legislativo a tratarem o problema do excepcional. Alguns governos
passaram a conceder ajuda as APAEs”. (MAZZOTTA, 2011, p.49). Cumpre-nos questionar o
papel do Estado com a educacéo publica que ao invés de fortalecer o sistema de ensino para
atender as pessoas com deficiéncia optaram por fortalecer essas instituicfes especializadas,

ndo negando sua importancia para educacao especial.

Atendo-nos a instituicdo da CADEME, pontuamos que foi criado um “Fundo
Especial”, constituido por doaces e contribuicdes previstas em orcamentos da Unido,
estados, municipios e de entidades paraestatais de economia mista; donativos, contribuicdes e
legados particulares, contribuicbes de entidades publicas e privadas, como também
contribui¢des nacionais e internacionais, além de doagdes orcamentarias referentes a servicos
educativos, culturais e de reabilitacdo. Essa iniciativa de apoio financeiro ao desenvolvimento

da educagéo especial foi a primeira agdo concreta estabelecida pelo governo.

N&o nos restam duavidas que as iniciativas citadas acima, somadas as pressdes de
organizacOes filantropicas, tais como as APAEs e a Sociedade Pestalozzi contribuiram para
que a Lei de Diretrizes e Bases — LDB n° 4024/1961, se constituisse como marco

organizacional para educacdo especial, uma vez que o poder publico assumiu 0 compromisso
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com tal segmento. Esta Lei afirmou o direito dos “excepcionais” a educacdo. Em seus dois

artigos sobre o tema, Art. 88 e 89 estabelece as seguintes orientagdes:

TITULO X - Da Educagcio de Excepcionais

Art. 88. A educacdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educacdo, e relativa a educacdo de excepcionais, receberd dos poderes publicos
tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvengdes.

Uma vez instituida a garantia de educacdo para as pessoas com deficiéncia no ensino
regular, objetivando a integracdo desses sujeitos na escola, ainda que em classes especiais, ao
se afirmar que a educacao dos “excepcionais” deveria ocorrer sempre que possivel na escola
regular se permitiu interpretacbes dubias a respeito da educacdo para esse grupo social.
Mazzotta (2011) nos alerta sobre outras incoeréncias presentes no Art. 88 ao afirmar que a

educacgéo dos excepcionais:

[...] devera, dentro do possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacdo. Pode-se
inferir que o principio basico ai implicito é o de que a educacdo dos excepcionais
deve ocorrer com a utilizagdo dos mesmos servigos educacionais organizados para a
populagcdo em geral (situagdo comum de ensino), podendo se realizar através de
servicos educacionais especiais (situacdo especial de ensino) quando aquela situagéo
ndo for possivel. Entretanto, na expressao “sistema geral de educagdo”, pode-se
interpretar o termo “geral” com um sentido genérico, isto é, envolvendo situagdes
diversas em condi¢des variaveis, ou, ainda, com um sentido universal, referindo-se a
totalidade das situacOes. Nesse entendimento, estariam abrangidos pelo sistema
geral de educacdo tanto os servigos educacionais comuns quanto 0s especiais. Por
outro lado, pode-se interpretar que, quando a educacdo dos excepcionais ndo se
enquadrar no sistema geral de educacdo, estara enquadrada em um sistema especial
de educacdo. Nesse caso se entenderia que as acBes educativas desenvolvidas em
situacOes especiais estariam a margem do sistema escolar ou “sistema geral de
educagdo” (idem, p. 72).

A falta de clareza observada no artigo em discussdo permitiu interpretacdes
equivocadas, podendo-se ter leituras que ratificam a educagdo segregadora, se assim for
interpretado. Continuando a analise da Lei em foco, no Artigo 89 fica explicito o
compromisso dos poderes publicos em apoiar as organizacdes ndo governamentais, através de
bolsas de estudos, empréstimos e subvencdes, a prestarem servi¢os educacionais as pessoas
com deficiéncia, deixando claro a transferéncia de responsabilidade com a educagdo das

pessoas com deficiéncia para o setor privado. Damasceno (2010) faz referéncia a esse artigo:

Cabe o destaque, claramente posto no Artigo 89, que perduraria por muitos anos da
educagdo especial, do compromisso do Poder Pablico com as instituicdes de carater
privado, na medida em que quando consideradas escolas comunitérias, confessionais
ou filantrépicas recebiam volumosos recursos publicos destinados a educagdo,
mesmo que dispensassem apenas atendimento assistencial aos denominados
excepcionais. (idem, p. 57).

55



Essas incoeréncias presentes na Lei permitiram que a educacdo das pessoas com
deficiéncia acontecessem com maior expressdo nas instituicdes privadas, chegando a
confundir-se com atendimento puablico, pela suposta “gratuidade” dos atendimentos
oferecidos as pessoas com deficiéncia. Essa assertiva pode ser comprovada ao afirmamos que
em 1962 havia 16 instituicdbes apaeanas e 16 instituicdes da Sociedade
PestalozziMAZZOTTA, 2011). Conclui-se que a expansdo dessas instituicbes privadas
ocorreu por omissdo do Estado com a educacdo publica o que forcou uma mobilizacédo
comunitaria para preencher a lacuna do sistema escolar com a educacdo das pessoas com

deficiéncia.

Compreendendo a escola como espago social em que se apresentam as concepcoes de
educacdo quer de modo revelado, quer de modo obscuro, ndo nos restam davidas que a
percepcdo de educacdo entendida nesta Lei, ressaltou o carater excludente da educacéo
brasileira, no tocante a pessoa com deficiéncia, & medida que ndo se criaram espagos para a
discussdo da reestruturacdo das escolas, formagdo humana, entre outras questdes referentes a

dimenséo pedagogica.

Adorno (2012) sustenta que “A chave da transformagao decisiva reside na sociedade e
em sua relacdo com a escola. Contudo, a escola ndo € apenas objeto” (idem, p. 116). Nestes
termos, quando falamos em educacdo inclusiva, faz-se necessario o esclarecer que esta
concepcao considera as diferengas humanas como algo positivo, aspecto ndo observado no
texto da Lei n°® 4.024/1961 ao reforcar negativamente a marca da diferenca como algo inerente

as pessoas com deficiéncia.

Em 1964, ocorreu o golpe militar que instaurou a ditadura no Brasil. Nesse momento
ocorreu a desnacionalizacdo da economia, a concentragdo de renda, a repressdo das
manifestacdes politicas, o éxodo rural e o empobrecimento da populacdo brasileira. Nesta
interface de mudancas na estrutura organizacional do pais as reformas educacionais

favoreceram a privatizagdo do ensino.

Jannuzzi (1992) encontrou registros de mais de 800 estabelecimentos para o
atendimento as pessoas com deficiéncia, 0 que representava quatro vezes mais do que a
quantidade encontrada no inicio da década de sessenta. A rede de servico basicamente era
composta por classes especiais nas escolas regulares (74%), a maioria delas em escolas

estaduais (71%) e de instituicOes especializadas que compunham cerca de um quarto dos
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servigos e eram majoritariamente (80%) de natureza privada. Em decorréncia dessa
marginalizacdo da educacdo especial pelo poder publico observado na decada de sessenta
pode-se notar na década de setenta a necessidade de redefinicdo da educacdo especial em

nOsso pais.

Em 1971, foi promulgada a LDB n. 5.692, que fixava Diretrizes e Bases sobre o
ensino do 1° grau (8° séries anuais e obrigatorio dos 7 aos 14) e 2° grau (duracdo minima de
trés anos e técnico obrigatorio). Cabe salientar que apenas um artigo, o de n° 9, faz referéncia
a educacdo das pessoas com deficiéncia.

Art. 9° os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os

superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas fixadas
pelos competentes Conselhos de Educacéo.

Salientando o importante avango em direcdo a igualdade de oportunidades aos
“excepcionais” previstos nesta Lei em analise, ndo podemos nos furtar a problematizar
dialeticamente que ao abrir a possibilidade de educacdo das pessoas com deficiéncia ocorrer
no sistema regular de ensino e de se ter servigos especializados nas escolas e/ou em outros
espacos, ratificou-se o carater dual da educacdo para as pessoas com deficiéncia, alternando

entre o educacional e o clinico.

O Conselho Federal de Educacdo faz inferéncia a respeito do artigo 9° da Lei n.
5.692/71. No Parecer 848/1972 abre-se a discussdo sobre a dualidade da educagdo comum
versus educacdo especial. O Conselho reforca essa dualidade ao afirmar que quando
necessario podera se ter escolas ou secdes especializadas, e que esta decisdo ficara a cargo dos

sistemas de ensino.

E importante ressaltarmos que quando da vigéncia da Lei n° 5.692/1971, da-se a
criacdo, pelo Decreto n° 72.425 do Centro Nacional de Educacdo Especial - CENESP - em 3
de julho de 1973, pelo presidente Emilio Garrastazu Médici. Este 6rgdo era ligado ao
Ministério da Educacdo e Cultura, e tinha como finalidade “promover, em todo o territorio
nacional, a expanséo e melhoria do atendimento aos excepcionais” Mazzotta (2011).

Com sua criacdo, foram extintas a Campanha Nacional de Educacdo dos Cegos € a
Campanha de Educacdo e Reabilitagdo de Deficientes mentais. Ao novo 6rgdo,
Centro Nacional de Educagdo Especial, reverteu-se o acervo financeiro e
patrimonial, daquelas campanhas. Também do CENESP passou a fazer parte

integrante o acervo financeiro, pessoal e patrimonial dos Institutos Benjamin
Constant e Nacional de Educagdo de Surdos (MAZZOTTA, p. 59).
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Essa acdo que resultou na criacdo do CENESP foi fruto da formacdo de um Grupo -
Tarefa de Educacédo Especial, constituido pela Portaria de 25 de maio de 1972, que elaborou o
Projeto Prioritario n® 35, inserido no Plano Setorial de Educacdo e Cultura 1972/1974. As
linhas de ac&o concentravam-se na estruturacdo da Educacdo Especial para promover em todo
0 territdrio nacional, a expansdo e melhoria do atendimento educacional aos “excepcionais”.
O CENESP foi criado:

[...] como 6rgéo central de direcéo superior, com suas atividades sob a supervisdo da
Secretaria Geral do Ministério da Educacdo e Cultura e gozando de autonomia
administrativa e financeira, 0 CENESP teve sua organizacdo, competéncia e
atribuicbes estabelecidas no Regimento Interno aprovado pela Portaria n. 550,

assinada pelo ministro Ney Braga em 25 de Outubro de 1975 (MAZZOTTA, 2011,
p.59).

Em seu artigo 2° em seu paragrafo Unico ficaram detalhadas as seguintes competéncias

especificas a esse 6rgao:

Artigo 2° - O CENESP tem por finalidade planejar, coordenar e promover o
desenvolvimento da Educacdo Especial no periodo pré-escolar, nos ensinos de 1° e
2° graus, superior e supletivo, para os deficientes da visdo, da audicdo, mentais,
fisicos, portadores de deficiéncias maltiplas, educandos com problemas de conduta e
o0s superdotados, visando a sua participacdo progressiva na comunidade, obedecendo
aos principios doutrindrios, politicos e cientificos que orientam a Educacédo Especial.

Paragrafo Unico — Compete especificamente ao CENESP:
| — planejar o desenvolvimento da Educacgéo Especial,;

Il — acompanhar, controlar e avaliar a execugdo de programas e projetos de
Educacédo Especial, a cargo de seus proprios 6rgdos ou de terceiros, com assisténcia
técnica ou financeira do Ministério da Educacédo e Cultura;

11 — promove ou realizar pesquisas e experimentacdo que visem a melhoria da
educacdo dos excepcionais;

IV — manter uma rede integrada e atualizada de informagdes, na area da Educagao
Especial;

V - estabelecer normas relativas aos meios e procedimentos de identificacdo e
diagndsticos de excepcionais, tipo de atendimento, métodos, curriculos, programas,
material de ensino, instalacdes, equipamentos e materiais de compensagéo,
procedimentos de acompanhamento e avaliacdo de desempenho do educando
excepcional;

VI — prestar assisténcia técnica e financeira a 6rgdos da administracdo publica,
federais, estaduais, municipais, e a entidades particulares, na area da Educacdo
Especial,

VI - propor formagdo, treinamento e aperfeicoamento de recursos humanos, na area
especifica de Educacgdo Especial,

Até entdo sediado no Rio de Janeiro, o CENESP, Centro Nacional de Educacdo
Especial, foi substituido pela Secretaria de Educacdo Especial — SEESPE — através do Decreto

n° 93.613, de 21 de dezembro de 1986. Esse novo 6rgdo passou a integrar a estrutura basica
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do Ministério da Educacdo e Cultura, como orgao central de direcdo superior, em Brasilia.
Dentre as atribuicdes da SESPE, destaca-se a supervisdao do Ensino de 1° e 2° graus. No
mesmo ano, 1986, pelo Decreto n° 93. 481, de 29 de Outubro, foi criado a Coordenadoria para
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia —-CORDE - pelo entdo presidente, José Sarney.

Esse 0rgao gozava de autonomia administrativa e financeira.

Sobre essa secretaria cabem algumas consideracdes. A primeira delas é: este O0rgao
tinha a funcdo de prestar apoio técnico e financeiro as instituigdes publicas e privadas de
ensino. A segunda consideracéo, e a que consideramos mais problematica, consiste em que as
instituicdes privadas recebiam a maior parte das verbas publicas para manter seus
estabelecimentos de ensino. Nesta medida, o Estado se desresponsabilizava com a ampliagéo
da educacédo puablica. Com isso, a populagcdo pobre ndo teve acesso a escola publica, pois 0
nimero de escolas era insuficiente para atender a demanda de educacdo da populacdo

brasileira.

Em 1988, em meio ao processo de redemocratizacdo do pais é promulgada a
Constituicdo da RepuUblica Federativa do Brasil. A constituicdo brasileira ratificou o
compromisso do Estado com a educacdo publica, afirmou em seus dispositivos a
universalizacdo da educacdo, comprometeu-se em melhorar a qualidade de ensino e combater
o0 analfabetismo, também previu em seus artigos, em especifico, o Art. 208, Il e o Art. 227,
819 Il a garantia de educacdo para as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino, como também programas de assisténcia a salde para criancas e
adolescente, sendo admitida a participacdo de entidades ndo governamentais.

[...] a Carta Magna do Pais assumia importante papel no cenario de reorientagdo da
educacdo especial, baseando-se em pressupostos democraticos de equidade,
igualdade de oportunidades e construgdo de cidadania. Iniciava-se nesse contexto
histérico-politico, onde se ‘respirava’ democratizagdo, um momento favoravel a

reflexdo sobre a separacdo em escolas distintas, as pessoas consideradas diferentes
(DAMASCENO, 2006, p. 61).

Outro marco importante para a educacdo especial foi a Lei n® 7.853, de 24 de outubro
de 1989, que proibiu a recusa de matriculas, por parte das escolas regulares, devido as
deficiéncias dos estudantes. Avancando na histdria, temos em 15 de marco de 1990, a
reestruturacdo do Ministério da Educagdo, e em meio a esse processo a SEESPE ¢é extinta
tendo suas atribuigdes reorientadas, passando a ser parte da Secretaria Nacional de Educacgéo
Basica — SENAB onde se encontrava o Departamento de Educacdo Supletiva e Especial

(DESE), que passa a assumir as atribuicdes, em linhas gerais, da SESP. Ao final de 1992,
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apos o impeachment do Presidente Fernando Collor de Mello, ocorre uma nova reorientacdo
dos ministérios. Nesse intento, com a posse de Itamar Franco, a SEESP - Secretaria de
Educacdo Especial - é reativada como 6rgdo especifico do Ministério da Educacdo. Apesar
das mudancas nos nomes e no estatuto, CENESP — SEESPE e depois SEESP este 6rgdo
manteve a educacdo especial com viés terapéutico, assistencialista, dando énfase ao

atendimento segregado realizado por instituicGes especializadas particulares.

A SEESP foi extinta pelo Decreto n® 7.480 de 16 de maio de 2011. O setor agora conta
com uma Diretoria de Politicas de Educagdo Especial — DPEE na SECADI — Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo. A SECADI surgiu da
reestruturagdo realizada na ex-Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e

Diversidade — SECAD. A essa nova Secretaria foi incluido o eixo da inclusao.

As novas atribuicbes da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade SECADI consistem em: planejar, orientar e coordenar, em articulagdo com o0s
sistemas de ensino, a implementacdo de politicas de alfabetizacdo. Fica a cargo dessa
secretaria a educacdo de jovens e adultos, a educacdo do campo, a educagdo indigena, a
educacdo em areas remanescente de quilombos, a educacgéo de direitos humanos, a educacgéo
ambiental e por fim a educacdo especial. Vale questionarmos se a inclusdo da educacéo
especial na mesma secretaria como apéndice do sistema escolar pode garantir maior

articulacéo e transversalidade entre as modalidades de ensino. Acreditamos que né&o.

Esse cenario politico de rupturas e descontinuidades das politicas de educacdo
especial, acabou reforgando a concepcdo de educacdo marginal, & parte do sistema de ensino
nacional. Entretanto, mesmo reconhecendo esses equivocos em relacdo as orientacfes
politicas acerca da modalidade de ensino, & necessario reconhecer que essas politicas
possibilitaram a discussdo sobre o direito a educacdo das pessoas com deficiéncia na escola

comum/regular.

Estamos convencidos que tais politicas vislumbraram cenérios favordveis a educacgao
inclusiva, entretanto, mesmo reconhecendo tais avangos nao podemos nos desviar de fazer
reflexdes sobre esse cenario posto, & medida que percebemos na contemporaneidade a

resisténcia para educacdo/escolarizagdo das pessoas com deficiéncia nas escolas regulares.

Em Adorno (2012) encontramos que: “a estranheza do povo em relacdo a democracia

se reflete na alienacdo da sociedade em relacdo a si mesma” (idem, p. 36) a sua propria
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histdria, cultura e organizacéo social e isso se reflete na identificacdo do povo brasileiro com
0 sistema opressor, elitista e classista, na aculturacdo, no eurocentrismo e valorizagdo do

estrangeiro.

Nesta medida, € possivel afirmar que:

[...] a democracia ndo se estabeleceu a ponto de constar da experiéncia das pessoas
como se fosse um assunto préprio delas, de modo que elas compreendessem a i
mesmas como sendo sujeitos dos processos politicos; ela ndo é apreendida como
identificando-se ao préprio povo, como expressao de sua emancipagdo ao contrario
ela é avaliada conforme o sucesso ou o insucesso de quem participa desse sistema.
(ibidem, p.35).

Concordando com a afirmativa do autor, reiteramos a necessidade de debatermos
sobre o conceito de educagédo na sociedade de classe, democracia e diversidade na perspectiva
de valorizacdo da educacdo para contradicdo e resisténcia. Posto isto, enfatizamos que é
nesse contexto de luta por redemocratizacdo da sociedade e consequentemente da escola, que
se encontram 0s grupos civis que lutam pelo direito da pessoa com deficiéncia, que somados
aos acordos internacionais dos quais o Brasil € signatario, apontam para novas perspectivas

para, a educacao especial nos anos 90 do século XX.

E para ilustrar tal perspectiva, destacamos o Estatuto da Crianca e do Adolescente —
ECA, Lei Federal n° 8.069/1990, que reiterando o movimento inicial de democratizagdo social
e quem sabe da escola, instituido pela Constituicdo da Republica Federativa — 1988 —
inaugura a década dos anos 90 como sendo um tempo promissor para outras experiéncias em
termos de compreensdo da modalidade de educagédo especial. Assim sendo, o Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA- anuncia novo tempo de possibilidades, tempos estes mais

democraticos.

1.2. NOVOS TEMPOS, OUTRAS CONFIGURACOES: EM TEMPOS DE
DEMOCRATIZACAO A ESCOLA BRASILEIRA SE REVISITA (DA INTEGRACAO
A INCLUSAO ESCOLAR)

Ainda nos anos 90 do seculo XX, o Brasil assumiu 0 compromisso com a
universalizacdo da educacdo basica ao acordar com a Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para Todos/lUNESCO, Jomtien, Tailandia/1990. Ao fazer tal opcdo, o Brasil determinou-se a
fazer profundas e significativas transformacdes no sistema educacional, de forma tal, que
todos os sujeitos pudessem ser acolhidos no ensino fundamental, sem prerrogativas, pela

escola, com qualidade e oportunidades de acesso, permanéncia e sucesso na aprendizagem,
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tornando a escola um espaco inclusivo e aberto para todos. Na Declaracdo sobre Educacgéo

para Todos fica expresso que 0 compromisso com a educacao deve:

ARTIGO 1: Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem

1. Cada pessoa — crianca, jovem ou adulto — deve estar em condi¢Bes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades
basicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos
essenciais para aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o célculo,
a solugdo de problemas), quanto os conteldos basicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitude), necessarios para que 0S seres
humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisbes fundamentadas e continuar aprendendo. A
amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las
variam segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer
do tempo.

Para Torres (2001) a Declaragdo de Jomtien e a iniciativa da Educacdo para Todos
“deram possibilidades multiplas de leituras. Puderam ser entendidas como um convite para se
continuar fazendo aquilo que, de alguma maneira, vinha sendo feito, ou também poderiam ser

entendidas como um chamado para uma auténtica revolugdo educativa” (idem, p.26).

Lamentavelmente, as “leituras” de Educagédo para Todos no Brasil, foram traduzidas
em politicas e programas que priorizaram a escolarizacdo no Ensino Fundamental, sem levar
em consideracdo a diversidade, cultura, classe, organizacdo familiar, género, etnia, raca, e,
sobretudo as necessidades de aprendizagem dos estudantes que passaram a fazer parte do
sistema de ensino. Essa concepcdo de educagdo impossibilitou que as pessoas fossem
compreendidas como individuos pertencentes a um contexto social local, diverso e permeado

de contradices socais.

A educagdo brasileira ndo se modificou para atender as novas demandas de
aprendizagem e interesse das classes populares agora pertencentes a escola publica. Essa
postura adotada pela politica educacional dificultou a participacdo de todos os estudantes em
risco de pressdes excludentes, na escola comum/regular, considerando acesso, permanéncia e

aprendizagem. Dentre esses estudantes encontra-se o publico-alvo da educacéo especial

A escola brasileira priorizou a integracdo desses estudantes no sistema regular de
ensino, ndo colocando em pauta para a discussdo qual o significado da escola e da
aprendizagem, tampouco da inclusdo escolar para esse grupo social. Ao sistema de ensino

bastava permitir o acesso, a inclusdo marginal. Conclui-se que a visdo de Educacgdo para
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Todos encolheu e reduziu-se a entrada dos grupos minoritarios na escola publica

comum/regular.

No ano de 1990, a Politica Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia reitera 0 compromisso com a educacdo das pessoas com deficiéncia através do
Decreto 3.298/1990, que prevé as seguintes orientagoes:

I. Desenvolvimento de agdo conjunta do Estado e da sociedade civil, de modo a

assegurar a plena integracdo da pessoa portadora de deficiéncia no contexto
socioecondmico e cultural;

Il. Estabelecimento de mecanismos e instrumentos legais e operacionais que
assegurem as pessoas portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos
basicos que, decorrentes da Constituicdo e das leis, propiciam o seu bem — estar
pessoal, social e econémico.

. Respeito as pessoas portadoras de deficiéncia, que devem receber igualdade de
oportunidades na sociedade, por reconhecimento dos direitos que lhes sdo
assegurados, sem privilégios ou paternalismos.

Reconhecemos que este documento avangou em algumas questdes, entretanto, em
outras, principalmente as que se referem ao acesso, preferencialmente na rede regular de
ensino desde que os estudantes com deficiéncia possam se adaptar a organizagdo da escola e

do ensino, reitera o carater segregativo da educacéo brasileira.

Para Adorno (2012) a sociedade capitalista se sustenta na opressao, na aculturacao,
alienacdo e subordinacdo dos sujeitos aos seus ditames. A escola reproduz esse sistema
opressor ao impor os valores do sistema dominante para os seus estudantes. Nada mais resta

aos individuos a ndo ser se adaptarem a essa forma de organizacdo do mundo burgués.

A adaptacédo reafirma a educacdo em uma perspectiva homogeneizadora, sendo os
sujeitos com deficiéncia excluidos do direito de estarem na escola regular, justamente porque
ndo se adequam as expetativas vislumbradas por esta. Abrindo espago para outras
problematizacOes referentes a este Decreto, trazemos algumas consideragdes importantes para

0 debate da educacéo brasileira:

Em uma interpretacao critica, coerente com os principios e objetivos constitucionais
de ‘promocdo do bem-estar de todos, sem qualquer discriminagdo’, verifica-se que
essas normas, quando afirmam ‘sempre que possivel’ e ‘desde que sejam capazes de
se adaptar’, podem estar se referindo as pessoas com deficiéncia e severos
comprometimentos de salde. Entretanto, apropriadas da maneira como aparecem
nos referidos documentos oficiais viabilizaram a possibilidade de justificar a
impossibilidade de incluir estudantes com deficiéncia com base nas lacunas em
torno da interpretacdo da Lei vigente naquele periodo histdrico (DAMASCENO,
2010, p. 65).
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Em 1994, a Declaracdo de Salamanca e suas linhas de acdo, Espanha/1994 —
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e qualidade,

apontavam que (p.10):

As pessoas com necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas
comuns que deverdo integra-las em uma pedagogia centralizada na crianca, capaz
de atender a essas necessidades; Adotar com forca de lei ou como politica, o
principio de educacdo integrada que permita a matricula de todas as criancas em
escolas comuns (...).

O Brasil, inspirando-se neste documento, langa, em 1994, a Politica Nacional de
Educacdo Especial - MEC/ SEESP - que tem como preméncia a seguinte orientacdo: o acesso
ao ensino regular devera ser condicionado somente aqueles que tém condi¢bes de acompanhar
0s programas curriculares do ensino comum, no mesmo ritmo dos alunos considerados

normais (p.19).

Essa concepgdo de integracdo retardou o processo de inclusdo dos estudantes com
deficiéncia no ensino regular a medida que estes sujeitos ndo eram compreendidos na sua
subjetividade. O que observamos neste momento histérico foi a manutencdo da
responsabilidade da educacgdo dos estudantes com deficiéncia como sendo de incumbéncia das

instituicOes especializadas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei 9.394 de 1996, apresenta
propostas mais flexiveis que em muito favoreceram os estudantes com deficiéncia. Pela
primeira vez a LDBEN dedica um capitulo a Educacdo Especial, o Capitulo V. Nesta se¢do ha
trés artigos dedicados as especificidades dessa modalidade de educagdo, sdo eles os de
numero 58, 59 e 60.

Em seu artigo inicial, de n® 58, tem-se que a educacdo especial ¢ modalidade da
educagdo escolar, sendo oferecida preferencialmente na rede regular de ensino. Assim
compreendida, a educagdo especial se insere na perspectiva da transversalidade, perpassando

todos os niveis e outras modalidades de ensino.

Essa percepcdo objetiva deste artigo se tornou uma conquista importante na medida
em que reafirma a escola regular como lécus privilegiado para se oferecer a educacdo para as
pessoas com deficiéncia. Outro importante avango contido neste artigo, em discusséo, pode
ser observado na atengdo dispensada aos servicos de apoio especializado na escola regular e a
oferta de educagéo especial para o grupo etario de zero a seis anos de idade. Nos paragrafos 1°

e 3° estdo especificadas tais orientagdes:
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§ 1°. Haver4, quando necessario, servigos de atendimento especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educagdo especial.

§ 3°. A oferta de educacao especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na
faixa etéria de zero a seis anos, durante a educago infantil.

Embora reconhecendo os avancos presentes neste artigo, ndo podemos deixar de
apontar algumas fragilidades, em especifico, a contida no paragrafo de n® 2 quando este abre a
possibilidade de encaminhamento de alguns estudantes para classes e escolas especiais em

razdo das “condicdes especificas”. Conforme citado, no paragrafo 2:

§ 2°. O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcao das condicGes especificas dos alunos, nao for
possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.

Percebemos neste artigo um conflito de intencBes. Se por um lado encontramos
elementos que possibilitam o suporte a inclusdo dos estudantes com deficiéncia na escola
comum/regular, por outro lado encontramos indicativos que colocam entraves a permanéncia
desses estudantes neste espaco. Ao abrir a possibilidade para o encaminhamento para classes
especiais e escolas especiais sob a justificativa das condi¢des organicas dos sujeitos estamos
justificando a segregacdo de uma parcela da populagcdo. A escola ndo deve se pautar no
principio da “normalidade” para escolher quem pode ou ndo fazer parte do seu sistema de

ensino. Uma escola para todos, portanto democratica, deve estar atenta a diversidade humana.

Temos especificado no artigo 59 alguns indicativos que orientam a organizagdo da
educacdo especial. Sao eles: i) assegurar aos alunos curriculo, método, recursos e organizacao
especificos para atender as suas necessidades; ii) promover a aceleracdo de estudos para 0s
superdotados e a possibilidade de terminalidade especifica aqueles que nao atingirem o nivel
especifico para a conclusdo do ensino fundamental; iii) assegurar a existéncia de docentes
com formacéo para o Atendimento Educacional Especializado, bem como a professores das
turmas regulares devidamente capacitados para atuacdo junto a esses alunos; iv) educacgéo
para o trabalho, garantido acesso ndo so para os que revelem habilidades superiores em areas
diversas, como também para 0s que se apresentem em desvantagem frente ao carater
competitivo do mercado do trabalho; v) acesso igualitario a beneficios de programas sociais
complementares oferecidos aos demais alunos, como transporte, material didatico, entre

outros.

N&o podemos deixar de ressaltar os avancos presentes na nova LDBEN/1996, ao

especificar que serdo garantidos aos estudantes com deficiéncia curriculos, métodos, recursos,
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entre outras coisas que viabilizam o atendimento das necessidades desses estudantes. Tal
perspectiva expressa a vontade de atender a todos os estudantes respeitando seus ritmos e
necessidades de aprendizagem. Outro importante avanco diz respeito & formacdo de
professores, objeto deste estudo, na medida em que sdo compreendidos como elemento
fundamental para a efetivacdo da inclusdo dos estudantes com deficiéncia, e todas as demais

necessidades educacionais especiais, na escola comum/regular.

As tramas historico-politicas que teceram a educacdo especial no Brasil permitiram

que esta estabelecesse forte vinculo com instituicdes sem fins lucrativos, o que legitimou a

educacdo em espagos segregados para as pessoas com deficiéncia. Essa transferéncia de

reponsabilidade do poder publico com a educacdo desses estudantes para essas instituicoes
pode ser percebida na atual LDBEN, no Artigo 60, ao afirmar que:

Os 6rgdos normativos dos sistemas dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de

caracterizacdo das instituicdes sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo

exclusiva em educacdo especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder
Publico.

Seguindo essa linha de pensamento Kassar (2004) nos alerta que

[...] do sancionamento da LDB de 1961 ao sancionamento da atual Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBN) em 1996, ocorreu a ampliacdo dos servi¢os
de educacdo especial em todo pais, tanto no setor publico, quanto no privado. Esse
crescimento deu-se de modo caracteristico, sendo que o setor privado expandiu-se
vindo a atender a populacdo com comprometimentos mais severos, por meio dos
servigos oferecidos em instituicBes especializadas assistenciais. Ja o crescimento do
atendimento pelo poder publico ocorreu por meio de classes especiais ou Salas de
Recursos, reservadas a populacdo menos comprometida” (idem, p.51).

Para alem das imposicdes legais, entendemos que o projeto de educacdo inclusiva esta
imbricado em um novo projeto de homem e sociedade. Se pretendemos nos projetar em
direcdo a uma educacdo mais democratica, portanto inclusiva, antes teremos que reelaborar o

conceito de educacdo na sociedade capitalista.

No ano de 2000, o MEC/SESPE publicou os Parametros Curriculares Nacionais —
Adaptac6es curriculares em Acdo. O objetivo deste documento foi propiciar suporte técnico-
cientifico aos profissionais da educacdo por meio de formacdo continuada ofertada aos
Estados e Municipios na perspectiva de abranger todo o territério nacional. No mesmo ano, é
lancada a Lei 10. 098/2000 que estabeleceu normas gerais e critérios basicos para promogéo

da acessibilidade das pessoas “portadoras de deficiéncia” e/ou mobilidade reduzida.
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Tambeém neste mesmo ano foi sancionada a Lei n.° 10.172/2001 que aprovou o Plano

Nacional de Educagdo, o qual estabeleceu diretrizes para educacdo das “pessoas com

necessidades educativas especiais”, tornando-se um importante dispositivo legal orientador

para educacéo especial (p.53).

A integragdo dessas pessoas no sistema de ensino regular ¢ uma diretriz
constitucional (art. 208, 111), fazendo parte da politica governamental ha pelo menos
uma década. Mas, apesar desse relativamente longo periodo, tal diretriz ainda nao
produziu a mudanga necessaria na realidade escolar, de sorte que todas as criancas,
jovens e adultos com necessidades especiais sejam atendidos em escolas regulares,
sempre que for recomendado pela avaliacdo de suas condi¢Bes pessoais. Uma
politica explicita e vigorosa de acesso a educacédo, de responsabilidade da Unido, dos
Estados e Distrito Federal e dos Municipios, é uma condicdo para que as pessoas
especiais sejam assegurados seus direitos a educacdo. Tal politica abrange: o &mbito
social, do reconhecimento das criangas, jovens e adultos especiais como cidaddos e
de seu direito de estarem integrados na sociedade o mais plenamente possivel; e 0
ambito educacional, tanto nos aspectos administrativos (adequagdo do espaco
escolar, de seus equipamentos e materiais pedagdgicos), quanto na qualificacdo dos
professores e demais profissionais envolvidos. O ambiente escolar como um todo
deve ser sensibilizado para uma perfeita integracdo. Propde-se uma escola
integradora, inclusiva, aberta a diversidade dos alunos, no que a participacdo da
comunidade é fator essencial. Quanto as escolas especiais, a politica de incluséo as
reorienta para prestarem apoio aos programas de integracao.

Neste dispositivo legal o governo expde a situacdo da educacdo especial no pais, e

destaca que (p.54):

[...]J10% da populacdo tém necessidades especiais. Estas podem ser de diversas
ordens - visuais, auditivas, fisicas, mentais, multiplas, distirbios de conduta e
também superdotacdo ou altas habilidades. Se essa estimativa se aplicar também no
Brasil, teremos cerca de 15 milhdes de pessoas com necessidades especiais. Os
nimeros de matricula nos estabelecimentos escolares sdo tdo baixos que nédo
permitem qualquer confronto com aquele contingente. Dos 5.507 Municipios
brasileiros, 59,1% nado ofereciam educacdo especial em 1998. As diferencas
regionais sdo grandes. No Nordeste, a auséncia dessa modalidade acontece em
78,3% dos Municipios, destacando-se Rio Grande do Norte, com apenas 9,6% dos
seus Municipios apresentando dados de atendimento. Na regido Sul, 58,1% dos
Municipios ofereciam educacdo especial, sendo o Parand o de mais alto percentual
(83,2%). No Centro-Oeste, Mato Grosso do Sul tinha atendimento em 76,6% dos
seus Municipios. Espirito Santo ¢ o Estado com o mais alto percentual de
Municipios que oferecem educacdo especial (83,1%). Entre as esferas
administrativas, 48,2% dos estabelecimentos de educacdo especial em 1998 eram
estaduais; 26,8%, municipais; 24,8%, particulares e 0,2%, federais. Como 0s
estabelecimentos sdo de diferentes tamanhos, as matriculas apresentam alguma
variacdo nessa distribuicdo: 53,1% sdo da iniciativa privada; 31,3%, estaduais;
15,2%, municipais e 0,3%, federais. Nota-se que o atendimento particular, nele
incluido o oferecido por entidades filantropicas, é responsavel por quase metade de
toda a educacéo especial no Pais. Dadas as discrepancias regionais e a insignificante
atuagdo federal, ha necessidade de uma atuacdo mais incisiva da Unido nessa area.
Em relagdo a qualificacdo dos profissionais de magistério: apenas 3,2% dos
professores (melhor dito, das fun¢Bes docentes), em 1998, possuiam o ensino
fundamental, completo ou incompleto, como formagdo méaxima. Eram formados em
nivel médio 51% e, em nivel superior, 45,7%. Considerando a diretriz da integracéo,
ou seja, de que, sempre que possivel, as criancas, jovens e adultos especiais sejam
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atendidos em escolas regulares, a necessidade de preparacéo do corpo docente, e do
corpo técnico e administrativo das escolas aumenta enormemente. Em principio,
todos os professores deveriam ter conhecimento da educacdo de alunos especiais.

Como podemos observar, a educagdo especial no Brasil ndo avangou a ponto de
atender a todos os estudantes com necessidades especiais na escola publica comum/regular. A
iniciativa privada ainda € a maior responsavel pela educacéo desse grupo social no pais. Outro
grande problema enfrentado pela educagéo especial € em relacdo a disparidade de oferta dessa
modalidade de educacdo entre as regides brasileiras. No nordeste, até 1998, 78% dos

municipios ndo atendiam essa modalidade de educacao.

Em relacdo a formacéo de professores nota-se que ndo conseguimos ainda dar conta de
formar todos os docentes para atuar com os estudantes com necessidade especiais na escola
publica. Problematizamos que quando ha necessidade de tantas leis para garantir o direito de
uma parcela da populacédo a frequentar a escola publica, é porque efetivamente a realidade é
excludente, como podemos comprovar através do panorama da educacao brasileira no final

dos anos 90.

No Parecer CNE/CEB, n. ° 17/2001, que estabeleceu Diretrizes Nacionais para
Educacdo Especial na Educacao Basica, fica explicita essa preocupacao por parte do governo
em relagdo a realidade excludente da educacdo para o publico-alvo da educacéo especial ao

afirmar que na Educacdo Bésica ha necessidade de incluir:

I — Itens ou disciplina acerca dos portadores de necessidades especiais nos curriculos
dos cursos de Ensino Fundamental e Médio.

Il — Outros estudos:

= Desafios para Educacdo Especial frente & Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional,

= Formacao de professores para Educacdo Inclusiva;

= Recomendagdes ao Sistema de Ensino;

= Referéncias para Educacdo Especial.

Apoiando-se nos apontamentos feitos neste Parecer, a Resolugdo CNE/CEB n.° 2, de

11 de setembro de 2001, do Conselho Nacional de Educacdo e da Camara de Educagéo Bésica
ratificou a obrigatoriedade dos sistemas de ensino quanto & matricula de todos os estudantes
com necessidades especiais na escola regular, dando outras providéncias. Dentre elas,
destacamos como a mais importante a que responsabiliza a escola no sentido de se organizar

para atender a&s necessidades desses estudantes, publico-alvo da educagdo especial.
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Evidenciamos algumas diretrizes apontadas nesta Resolucdo, para compreendermos essa nova

perspectiva de educacéo especial:

Art. 1° A presente Resolucdo institui as Diretrizes Nacionais para a educagdo de
alunos que apresentem necessidades educacionais especiais, na Educacdo Bésica, em
todas as suas etapas e modalidades.

Paragrafo Gnico. O atendimento escolar desses alunos terd inicio na educagdo
infantil, nas creches e pré-escolas, assegurando-lhes os servicos de educagdo
especial sempre que se evidencie, mediante avaliacdo e interacdo com a familia e a
comunidade, a necessidade de atendimento educacional especializado.

Art. 2° Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condi¢Bes necessarias para uma educacdo de qualidade
para todos.

Paragrafo Onico. Os sistemas de ensino devem conhecer a demanda real de
atendimento a alunos com necessidades educacionais especiais, mediante a criacdo
de sistemas de informagcdo e o estabelecimento de interface com os 6rgaos
governamentais responsaveis pelo Censo Escolar e pelo Censo Demografico, para
atender a todas as variaveis implicitas a qualidade do processo formativo desses
alunos.

Art. 3° Por educacdo especial, modalidade da educagdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure recursos e
servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servi¢os educacionais
comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas e modalidades da educacdo basica.

Paragrafo Unico. Os sistemas de ensino devem constituir e fazer funcionar um setor
responsavel pela educagdo especial, dotado de recursos humanos, materiais e
financeiros que viabilizem e deem sustentacdo ao processo de construcdo da
educacao inclusiva.

Costa (2005) realiza algumas consideracOes sobre esta Resolugéo n°. 2/CNE/CEB:

[...] modalidade da educag&o escolar e como processo educacional, definido por uma
proposta pedagdgica que assegure recursos e servigcos educacionais especiais,
organizados institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em
alguns casos, substituir os servigcos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais. Para tanto, as escolas publicas, municipais e
estaduais, da rede regular de ensino devem prever e prover na organizacdo de suas
classes comuns, a formacdo de professores para a diversidade, dentre outros
aspectos (idem, p. 7).

Remetendo-nos a outro dispositivo importante para a educagdo especial, temos a
Convencdo da Guatemala, 1999, firmada na Convencdo Interamericana para Eliminacdo de
Todas as Formas de Discriminacdo Contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia. O Brasil
acordando com os pressupostos abordados nesta convencao, ratificou tais principios em forma

de Decreto, sancionado pela Presidéncia da Republica: o Decreto 3.956, de 8 de outubro de
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2001. Nos seus artigos seguem algumas medidas que podem ser tomadas para se eliminar a

discriminacao contra as pessoas com deficiéncia:

Artigo Il

Esta Convencdo tem por objetivo prevenir e eliminar todas as formas de
discriminacdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia e propiciar a sua plena
integragdo a sociedade.

Artigo 111

Para alcancar os objetivos desta Convencéo, os Estados Partes comprometem-se a:

1. Tomar as medidas de caréater legislativo, social, educacional, trabalhista, ou
de qualquer outra natureza, que sejam necessarias para eliminar a discriminagao
contra as pessoas portadoras de deficiéncia e proporcionar a sua plena integracéo a
sociedade, entre as quais as medidas abaixo enumeradas, que ndo devem ser
consideradas exclusivas:

a) medidas das autoridades governamentais e/ou entidades privadas para
eliminar progressivamente a discriminagdo e promover a integragao na prestacao ou
fornecimento de bens, servicos, instalacdes, programas e atividades, tais como o
emprego, o transporte, as comunicacdes, a habitacdo, o lazer, a educacéo, o esporte,
0 acesso a justica e aos servicos policiais e as atividades politicas e de
administracéo;

b) medidas para que os edificios, os veiculos e as instalagdes que venham a ser
construidos ou fabricados em seus respectivos territorios facilitem o transporte, a
comunicagdo e 0 acesso das pessoas portadoras de deficiéncia;

¢) medidas para eliminar, na medida do possivel, 0s obstaculos arquitetonicos,
de transporte e comunicagdes que existam, com a finalidade de facilitar o acesso e
uso por parte das pessoas portadoras de deficiéncia; e

d) medidas para assegurar que as pessoas encarregadas de aplicar esta
Convencado e a legislacdo interna sobre esta matéria estejam capacitadas a fazé-lo.

Neste momento cabe uma reflexdo e para nos apoiarmos nesta inflexdo de pensar
sobre a questdo da violéncia e do preconceito dirigido as pessoas com deficiéncia, nos

remetemos a Adorno (2012):

[...] hoje em dia é extremamente limitada a possibilidade de mudar os pressupostos
objetivos, isto é, sociais e politicos que geram tais acontecimentos, as tentativas de
se contrapor a repeticdo de Auschwitz sdo impelidas necessariamente para o lado
subjetivo. Com isto refiro-me, sobretudo também a psicologia das pessoas que
fazem coisas desse tipo. N&o acredito que adianta muito apelar a valores externos,
acerca dos quais justamente 0s responsaveis por tais atos reagiram com menosprezo;
também ndo acredito que o esclarecimento acerca das qualidades positivas das
minorias reprimidas seja de muita valia. E preciso buscar raizes nos perseguidores e
ndo nas vitimas, assassinadas sob 0s pretextos mais mesquinhos. Torna-se
necessario 0 que a esse respeito uma vez denominei de inflexdo em direcdo ao
sujeito. E preciso conhecer os mecanismos que tornam as pessoas capazes de
cometer tais atos, é preciso revelar tais mecanismos a eles préprios, procurando
impedir que se tornem novamente capazes de tais atos, na medida em que se
desperta uma consciéncia geral acerca desses mecanismos (idem, p.121).

Assim como o autor, concordamos que para se eliminar o preconceito contra as
minorias e entre elas, sobretudo, contra as pessoas com deficiéncia, sera preciso investir no
reconhecimento da humanidade, e mais, sera necessario defrontar os sujeitos que praticam tais

atos, no sentido desses mesmos sujeitos se voltarem para si, para questionar seus atos.
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Ressaltamos que ndo serd somente por forca de lei que as a¢bes preconceituosas contra as
pessoas com deficiéncia serdo eliminadas, acreditamos que sera preciso investir na formacao
humana. E neste sentido, se torna importante a discussdo sobre a formacdo de professores,

objeto deste estudo.

No limiar do século XXI, o Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lei n® 10.172/2001,
nos apresenta um grande desafio para educacdo no Brasil: tornar a escola inclusiva,
garantindo o atendimento a diversidade humana, a medida que a educacao até esse momento
ndo conseguiu fazer com que todos, independentemente de suas condi¢bes objetivas,
estivessem na escola comum/regular. Tal afirmativa é confirmada quando neste documento
ressalta-se o déficit na oferta de matricula para os estudantes com deficiéncias nas classes
comuns no ensino regular. Outra problematica apontada diz respeito a atencéo dispensada a
formacdo de professores e ao Atendimento Educacional Especializado/AEE na sociedade

contemporanea e também na escola.
As contradi¢Ges apresentadas nos ultimos tempos, contudo, sdo peculiares, uma vez
que a sociedade ja tem condigdes objetivas — riquezas, conhecimentos e técnicas-
para erradicar a miséria da face da Terra; como isso ndo ocorre, devido a interesse
politicos das camadas dominantes, todo avango contém em si mesmo o0 que ja seria

possivel e que, no entanto, continuara a ser negado: uma sociedade justa, igualitaria
e livre da opressdo (CROCHIK, 1997, p. 114).

O autor nos remete & necessidade de reflexdo sobre a sociedade e a escola como
instancia social que reproduz a légica desumanizante do sistema capitalista, que reforca as
disparidades entre as classes sociais como forma de dominag&o da populagdo mais pobre.

A pressdo do geral do dominante sobre tudo que é particular, 0os homens
individualmente e as instituicdes particulares, tem a tendéncia a destrogar o
particular e individual juntamente com seu potencial de resisténcia. Junto com sua
identidade e seu potencial de resisténcia, as pessoas também perdem suas

qualidades, gracas a qual tém a capacidade de se contrapor ao que em qualquer
tempo novamente seduz ao crime (ADORNO, 2012, p. 122).

SO é possivel pensarmos em escolas inclusivas se investirmos na formacdo humana. E
partindo desse ponto, observamos que algumas agfes surgem quando se promulga as
Diretrizes Curriculares para Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena, Resolugdo CNE/CEP n° 1/2002. Nesta Resolugéo &
afirmado que as instituicbes de ensino superior devem prever em seus curriculos formacéo
docente voltada ao atendimento da diversidade humana. No Artigo 16 sdo apresentadas as

seguintes questbes acerca da formacéo docente:

Na construgdo do projeto pedagogico dos cursos de formacdo dos docentes serdo
consideradas:
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§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias
devera, além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educacéo
basica, propiciar a insercdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo
questbes culturais, sociais, econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a prépria docéncia, contemplando:

Il - conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

Com Adorno (2012) podemos fazer algumas reflexdes sobre o processo de formagao
dos sujeitos na contemporaneidade:
Mudancas de fundo exigem pesquisas acerca do processo de formagéo profissional.
Seria possivel atentar especialmente até que ponto o conceito de “necessidade da
escola” oprime a liberdade intelectual e a formacdo de espirito. Isto se revela na
hostilidade em relacdo ao espirito desenvolvido por parte de muitas administragdes
escolares, que sistematicamente impedem o trabalho cientifico dos professores,
permanentemente mantendo-os down to Earth (com os pés no chdo), desconfiados
em relacdo aqueles que, como afirmam, pretendem ir mais além ou a outra parte.

Uma tal hostilidade, dirigida aos proprios professores, facilmente prossegue na
relacdo da escola com os alunos (idem, p.116).

Questdes de maior relevancia ai se impdem. Uma vez que assumimos a compreensao
de que mudancas significativas na educacdo passam pela formacéo de professores, cotejamos
que a formacdo humana perspectivada pela reflex&o critica permitird a ruptura com o estado
de heteronomia tdo presente nos meios académicos, quando o assunto é formacdo de

professores.

A Lei n° 10. 436/2002, reconhece a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS — como
meio de comunicacdo e expressdo. Esta lei determina que sejam garantidas formas
institucionalizadas de apoiar seu uso e difusdo. Também estd previsto na lei a inclusdo da
disciplina de LIBRAS como parte integrante do curriculo nos cursos de formacdo de
professores e fonoaudi6logos. E importante frisar que estas leis sdo resultado da pressdo dos
movimentos sociais que reivindicam do poder pablico o direito a educacdo para esse grupo
social.

Art. 1°E reconhecida como meio legal de comunicagdo e expressdo a Lingua
Brasileira de Sinais - Libras e outros recursos de expressao a ela associados.

Paragrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a forma de
comunicagdo e expressdo, em que o sistema linguistico de natureza visual-motora,
com estrutura gramatical propria, constituem um sistema linguistico de transmisséo
de ideias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil.

Art. 4°0 sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusdo nos cursos de formacédo
de Educagdo Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus niveis médio e
superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras, como parte integrante
dos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs, conforme legislacdo vigente.
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Paragrafo Gnico. A Lingua Brasileira de Sinais - Libras ndo podera substituir a
modalidade escrita da lingua portuguesa.

A Portaria n® 2.678, de 24 de setembro de 2002 — MEC - aprovou diretrizes e normas
para o uso, ensino, producéo e difusdo do sistema Braille em todas as modalidades de ensino,

como a recomendacéo do uso em todo o territorio nacional.

Art. 1° Aprovar o projeto da Grafia Braille para a Lingua Portuguesa e recomendar o
seu uso em todo o territdrio nacional, na forma da publicacéo Classificagdo Decimal
Universal - CDU 376.352 deste Ministério, a partir de 01 de janeiro de 2003.

Art. 2° Colocar em vigéncia, por meio de seu 6rgdo competente, a Secretaria de
Educacdo Especial - SEESP, as disposi¢cdes administrativas necessarias para dar
cumprimento a presente Portaria, especialmente no que concerne & difusdo e a
preparacdo de recursos humanos com vistas & implantacdo da Grafia Braille para a
Lingua Portuguesa em todo o territorio nacional

Aurt. 3° Esta portaria entra em vigor na data de sua publicac&o.

No ano de 2003, o0 MEC lancou o Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade.
Neste documento foram elencados alguns objetivos para o atendimento a diversidade humana.
Entre eles, destacamos a formacao de gestores e professores dos municipios na perspectiva de
tornar a escola inclusiva. Também merece destaque o debate sobre a organizacdo dos sistemas

de ensino, preconizados como espagos educacionais inclusivos e abertos a todos.

Embora reconhecendo os esfor¢os do MEC na busca de tornar os espacos educacionais
mais inclusivos, ndo podemos abrir mdo de questionar sobre as condi¢des objetivas presentes
na sociedade, seja pela intencionalidade das ac¢des, seja pela manutencao de algumas situacoes
que impedem a transformacdo da realidade existente, no que se refere a inclusdo das pessoas

com deficiéncia em todos 0s espagos sociais.

Seguindo esta trajetéria, no ano de 2004 o Ministério Publico Federal publica o
documento intitulado “O acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da
Rede Regular”. Neste documento ressalta-se que (p.11):

A educagdo inclusiva garante o cumprimento do direito constitucional indisponivel
de qualquer crianga de acesso ao Ensino Fundamental, ja que pressupSe uma
organizacdo pedagogica das escolas e préticas de ensino que atendam as diferencas

entre os alunos, sem discriminacdes indevidas, beneficiando a todos com o convivio
e crescimento na diversidade.

No mesmo ano, o Decreto n° 5.296/2004 regulamenta as Leis 10. 048/2000 e n°
10.098/2000. Nele se estabelecem normas e critérios para promocao da acessibilidade para as
pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida, visdo que promoverad acessibilidade e

garantia de acesso universal aos espagos publicos.
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Art. 68. A Secretaria Especial dos Direitos Humanos, na condi¢do de coordenadora
do Programa Nacional de Acessibilidade, desenvolvera, dentre outras, as seguintes
acoes:

| - apoio e promocdo de capacitacdo e especializacdo de recursos humanos em
acessibilidade e ajudas técnicas; Il - acompanhamento e aperfeicoamento da
legislagcdo sobre acessibilidade; 111 - edicdo, publicacdo e distribuicdo de titulos
referentes a tematica da acessibilidade;

IV - cooperagdo com Estados, Distrito Federal e Municipios para a elaboragdo de
estudos e diagndsticos sobre a situacdo da acessibilidade arquitetonica, urbanistica,
de transporte, comunicacéo e informacéo;

Em 2005, o Decreto n° 5.626/2005 regulamentou a Lei n° 10. 436/2002. Este
documento dispds sobre a inclusdo de LIBRAS como disciplina curricular para estudantes
surdos e 0 ensino de Lingua portuguesa como sendo sua segunda lingua, dando outras
providéncias. Entre elas, a formacdo de professores, a certificagdo do professor
instrutor/intérprete; a organizacao da educacgéo bilingue no ensino regular:

Art. 5° A formacéo de docentes para o ensino de Libras na educacéo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental deve ser realizada em curso de Pedagogia ou

curso normal superior, em que Libras e Lingua Portuguesa escrita tenham
constituido linguas de instrucdo, viabilizando a formag&o bilingue.

§ 1° Admite-se como formacdo minima de docentes para o ensino de Libras na
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, a formagéo ofertada em
nivel médio na modalidade normal, que viabilizar a formacdo bilingue, referida
no caput. § 2° As pessoas surdas terdo prioridade nos cursos de formagdo previstos
no caput.

Art. 6° A formacio de instrutor de Libras, em nivel médio, deve ser realizada por
meio de: |- cursos de educagdo profissional; Il - cursos de formacéo continuada
promovidos por instituicdes de ensino superior; e 1ll - cursos de formacéo
continuada promovidos por instituicdes credenciadas por secretarias de educacéo.
§ 1° A formagcdo do instrutor de Libras pode ser realizada também por organizacoes
da sociedade civil representativa da comunidade surda, desde que o certificado seja
convalidado por pelo menos uma das instituices referidas nos incisos Il e I11.

Ainda em 2005, foram instalados os primeiros NAAH/S — Nucleos de Atividades de
Altas Habilidades/Superdotacdo — em todos os estados e também no Distrito Federal. Esse
nicleo tornou-se referéncia para o atendimento de estudantes e no apoio aos pais e

professores.

Continuando na tematica sobre formacgédo de professores, a Resolucdo n° 1 de 15 de
2006, do CNE, Instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de graduacdo em
Pedagogia, Licenciatura. Como se faz notar, varios sdo os documentos que apontam para, a
reorganizagdo da escola, no sentido de torna-la inclusiva. Entretanto, mesmo reconhecendo

que muito se avangou em direcdo a esse proposito, ndo podemos deixar de pontuar que esses
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dispositivos legais ainda foram insuficientes para mudar a realidade existente no que se refere

a inclusdo de todos na escola comum/regular.

Como podemos observar muito se avangou em relacdo a concepcdo de educacdo
segregada, presente com maior visibilidade nos primeiros movimentos da educagédo
especial no Brasil, ao mais recente reordenamento juridico que afirma a inclusdo
escolar como direito dos estudantes com deficiéncia (...). Porém, vale destacar que
esses avangos ndo sdo lineares, nem livres de embates e conflitos no Brasil
(DAMASCENO, 2010, p. 68).

Nesse sentido, como podemos pensar em democratizacdo da escola publica e tambem
da sociedade se ainda ndo conseguimos superar a exclusdo ainda presente/persistente para

algumas minorias?

[...] Uma democracia ndo deve apenas funcionar, mas, sobretudo trabalhar o seu
conceito, e para isso exige pessoas emancipadas. SO é possivel imaginar a verdadeira
democracia como uma sociedade de emancipados (ADORNO, 2012, p. 11).

Indo adiante nesta dindmica historica, no ano de 2006 aconteceu a Convengao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia outorgada pela — ONU — Organizacdo das Nagdes
Unidas. O Brasil, por meio do Decreto Legislativo n® 186/2008, sancionou este tratado de
direitos humanos tornando-o constitucional. Neste tratado evidencia-se o direito da pessoa
com deficiéncia e, em destaque, seu direito a educacdo e inclusdo escolar. Importantes
posicionamentos se apresentam, dentre eles destacamos os presentes no Artigo 3 e no Artigo
24:

Artigo 3: O respeito pela dignidade inerente, independéncia da pessoa, inclusive a
liberdade de fazer as proprias escolhas, e autonomia individual. A néo-
discriminacdo; A plena e efetiva participagdo e inclusdo na sociedade; O respeito
pela diferenca e pela aceitacdo das pessoas com deficiéncia como parte da
diversidade humana e da humanidade; A igualdade de oportunidades; A
acessibilidade; A igualdade entre o homem e a mulher; e O respeito pelas
capacidades em desenvolvimento de criangas com deficiéncia e respeito pelo seu
direito a preservar sua identidade.

Artigo 24: 1. Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
educacdo. Para realizar este direito sem discriminacdo e com base na igualdade de
oportunidades, os Estados Partes deverdo assegurar um sistema educacional
inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida, com
0s seguintes

objetivos: a. O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade
e autoestima, além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas
liberdades fundamentais e pela diversidade humana; b. O desenvolvimento maximo
possivel da personalidade e dos talentos e criatividade das pessoas com deficiéncia,
assim como de suas habilidades fisicas e intelectuais; c. A participacdo efetiva das
pessoas com deficiéncia em uma sociedade livre. 2. Para a realizacdo deste direito,
os Estados Partes deverdo assegurar que: a. As pessoas com deficiéncia ndo sejam
excluidas do sistema educacional geral sob alegagdo de deficiéncia e que as criangas
com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino fundamental gratuito e compulsoério,
sob a alegacdo de deficiéncia; b. As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao
ensino fundamental inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade de condicBes
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com as demais pessoas na comunidade em que vivem; c. Adaptacdes razoaveis de
acordo com as necessidades individuais sejam providenciadas; d. As pessoas com
deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito do sistema educacional geral,
com vistas a facilitar sua efetiva educacdo; e. Efetivas medidas individualizadas de
apoio sejam adotadas em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico
e social, compativel com a meta de incluséo plena.

Com a promulgacdo da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia

ONU - 2006, legitimada no Brasil por forca de Decreto, os municipios foram convocados a

assumir a responsabilidade de proporcionar a todos os cidaddos condigOes de vida com

qualidade e servicos que atendam nas mais diversas areas de atencdo publica com dignidade e

respeito. Em colaboragdo com tal assertiva, 0 Decreto n° 6.215, de 26 de dezembro de 2007
reza:

Art. 1° Fica estabelecido o Compromisso pela Inclusdo das Pessoas com

Deficiéncia, com o objetivo de conjugar esforcos da Unido, Estados, Distrito

Federal e Municipios em proveito da melhoria das condicGes para a inclusdo das
pessoas com deficiéncia na sociedade brasileira.

Paragrafo Unico. Os entes participantes do Compromisso atuardo em colaboragdo
com as organizagbes dos movimentos sociais, com a comunidade e com as
familias, buscando potencializar os esforcos da sociedade brasileira na melhoria
das condices para a inclusdo das pessoas com deficiéncia.

Outro marco importante para trajetoria da educacédo especial no Brasil, diz respeito a
promulgacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva, SEESP/MEC, 2008. Este documento foi elaborado pelo Grupo de Trabalho
nomeado pela Portaria Ministerial n° 555, de 5 de junho de 2007, sendo entregue ao Ministro
da Educacdo em janeiro de 2008. Seu texto trata sobre o acesso, a participacdo e
aprendizagem, dos estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo, nas escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para
promover respostas as necessidades educacionais garantindo:

Transversalidade da educagdo especial desde a educacgdo infantil até a educacdo
superior; Atendimento educacional especializado; Continuidade da escolarizacdo
nos niveis mais elevados do ensino; Formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusdo
escolar; Participacdo da familia e da comunidade; Acessibilidade urbanistica,

arquiteténica, nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na comunicagao e
informacdo; e Articulagdo intersetorial na implementagdo das politicas publicas.

As diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo

Inclusiva reafirmam que:
A educacdo especial é uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis,
etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza

0S recursos e servicos e orienta quanto a sua utilizagcdo no processo de ensino e
aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008).
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E d& outras providéncias sobre o atendimento educacional especializado/AEE:

O atendimento educacional especializado tem como fungéo identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagao.
Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacao dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela. Dentre as atividades de
atendimento educacional especializado s8o disponibilizados programas de
enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos especificos de
comunicagdo e sinalizacdo e tecnologia assistiva. Ao longo de todo o processo de
escolarizacdo esse atendimento deve estar articulado com a proposta pedagégica do
ensino comum. O atendimento educacional especializado é acompanhado por meio
de instrumentos que possibilitem monitoramento e avaliacdo da oferta realizada nas
escolas da rede publica e nos centros de atendimento educacional especializados
publicos ou conveniados.

A reconstrucdo historica sobre as tramas politicas da educacdo especial no Brasil,
passando da educacdo em instituicdes especializadas até a educagdo inclusiva, nos permitiu
pensar como essa trajetoria foi importante para a discussdo, elaboracao/reelaboracédo da
educacio brasileira no tocante & abertura das escolas para a diversidade humana. E certo,
porém que as previsoes legais ndo foram capazes ainda de superar os entraves que dificultam
a efetivacdo da inclusdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo no sistema de ensino regular, entretanto,

ndo podemos negar o importante avanco ate aqui trilhado.

Como exercicio de reflexdo para superacdo da ndo emancipacéo, ainda presente como
desafio a consolidacdo da democracia, este estudo se propfe a discutir a formacdo de
professores na perspectiva de pensarmos no que a formagdo humana contribui para
reorganizacdo da escola comum/regular no sentido de torna-la espaco de convivéncias,

experiéncias e valorizagao das subjetividades humanas.

Refletindo sobre as tessituras histérico-politicas, delineadas neste capitulo, nos
colocamos no movimento de pensar a educacdo especial, para aléem do dualismo escola
comum/regular versus escola especial. A perspectiva cotejada é buscar possibilidades de
superacdo, de se avancar no que foi possivel construir até entdo. No entanto, essa
possibilidade devera esta alicercada no que Adorno (2012) nos diz “no fundo dependera do
modo pelo qual o passado sera referido no presente; se permanecemos no simples remorso ou
se resistimos ao horror com base na forga de compreender até mesmo o incompreensivel”
(idem, p.46).
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Mesmo reconhecendo que o momento social, cultural e politico seja favoravel para o
acolhimento das diferencas, ndo podemos deixar de pontuar que ndo estamos imunes a
reproducdo de concepcles e praticas excludentes, tdo presente na historia da educagdo das

pessoas com deficiéncia e de outras minorias.

A parte final desse capitulo coloca-se nesse movimento de pensar a formacdo de
professores, tendo como pressuposto, como sinalizado por Becker, na obra Educacdo Para
qué? (BECKER apud ADORNO 2012, p. 144) que € necessario deixar muito claro que para
formar professores para a democracia “é preciso antes de tudo esclarecer com muita precisao

as debilidades da mesma™.

1.3. FORMACAO DOCENTE: PARA QUE? OS DESAFIOS POLITICO-
PEDAGOGICOS PARA A INCLUSAO DE ESTUDANTES
PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL

Adorno (2012) dialogando com Becker acerca do sentido da educagdo realiza a
seguinte interrogacdo: “Quando sugeri que nds conversassemos sobre: “Formacédo para qué”?
ou “Educacdo para qué”?”, a intencdo nédo era discutir para que fins a educacdo ainda seria
necessaria, mas sim: para onde a educacédo deve conduzir?. A intengéo era tomar a questdo do

objeto educacional em seu sentido muito fundamental” (idem, p.139-140).

Este debate com Becker, nos permite dissertar que, uma vez esclarecidas as
contradi¢Bes existentes no sistema educacional, a revelacao destas se torna inexoravel! Nado ha
mais justificativas plausiveis para negar sua existéncia. As dimensbes epistemologicas
presentes na interrogacdo do “para que’? promovem uma ruptura tal que ndo cabe mais certa

hegemonia da ‘ingenuidade’ que balizam os pseudoobjetivos educacionais.

A proposicdo feita por Adorno (2012) nos conduz a pensarmos sobre a escola
brasileira, sobretudo o movimento de organizacdo escolar para o atendimento a diversidade
dos estudantes considerando a formacdo humana como basilar para o enfrentamento das
condi¢des objetivas que dificultam a inclusdo dos estudantes com deficiéncia na escola
comum/regular. Um dos objetivos deste estudo comtempla a dimensdo debatida pelo autor:
sera que a formacdo de professores tem contribuido para pensar a sua praxis de forma
reflexiva e aberta ao entendimento das subjetividades humanas?

Quem ndo conseguiu emancipar-se da provincia, posiciona-se de um modo
extraterritorial em relagdo a formacao cultural. A obrigacéo de se desprovincianizar,
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em vez de imitar ingenuamente o que é considerado culto, deveria constituir uma
meta importante para consciéncia daqueles que pretendem ensinar alguém
(ADORNO, 2012, p. 67).

Sob tal ponto de vista, compreendemos que a educacgdo, concebida como formacao
para emancipagdo, pode contribuir para a democratizacdo da escola brasileira. Enfatizamos
que a educacéo deveria se pautar na perspectiva de formar sujeitos autbnomos e emancipados,
livres pensantes capazes de refletir sobre suas acGes e sobre o ato de educar, ndo apenas 0s

estudantes com deficiéncia, mas a todos os estudantes.

Emancipar-se em outros termos seria “ndo se conformar com a constatacdo da
gravidade da situacdo e da dificuldade de reagir frente a ela, mas refletir acerca dessa
fatalidade e as suas consequéncias para o proprio trabalho” (ADORNO, 2012, p.73). Adorno
nos propde o enfrentamento das dificuldades objetivas presentes na educagdo brasileira
ressaltando a importéancia da aptidao a experiéncia.

A constituicio da aptiddo a experiéncia consistiria essencialmente na
conscientizacdo e, desta forma na dissolucdo desses mecanismos de repressdo e

dessas formacdes reativas que deformam nas prdprias pessoas sua aptiddo a
experiéncia (idem, p. 150).

A elaboracdo da aptiddo a experiéncia permitiria aos professores ensinar na e para, a
diversidade, se colocando no movimento de pensar, refletir criticamente sobre suas acdes,
ampliando suas possibilidades de atuagdo na perspectiva de se buscar alternativas pedagogicas

relevantes tanto para seus estudantes quanto para sua propria praxis pedagogica.

Sob tal prisma, enfatizamos que a educacdo inclusiva beneficia todos os estudantes,
com ou sem deficiéncia, e também os professores - e se nos arriscamos a dizer - essa
educacgéo que estamos defendendo neste estudo amplia as concepgOes de mundo, equidade de
direitos e justica social, tornando assim a escola um ambiente aberto a todos, portanto mais

democratico.

Salientando que a escola ndo é o lécus exclusivo para ocorréncia de mudangas sociais
pela desalienacdo de consciéncias, pontuamos que a discussdao sobre a formacédo de
professores deve levar em consideracdo o contexto no qual estdo inseridos. Sob tal ponto de
vista, compreendemos que estes sujeitos fazem parte da sociedade e como tal sua formacgéo
acontece em todas as suas instancias sociais. A formagéo de professores é somente mais uma
instancia da sua formagdo como individuo. Nestes termos, afirmamos que ndo faz sentido
pensar o professor e seu desenvolvimento profissional desvinculado da cultura na qual esta

inserido e da qual compartilha ideais.

79



N&o podemos deixar de considerar que a formacéo possivel, sob a Idgica do capital,
ndo proporciona aos individuos o desenvolvimento de consciéncias livres, autdnomas,
capazes de se contrapor as forgas produtivas do capitalismo, que aliena pela oferta de
conteudos/produtos estandardizados, o que Adorno e Horkheimer (2006) identificaram como

industria cultural.

[...] a "industria cultural é a cultura totalmente convertida em mercadoria, no plano
da totalizacdo da estrutura da mercadoria na formacéo social, inclusive no plano das
préprias necessidades sensiveis a que correspondem os valores de uso dos bens na
sociedade de consumo. O esclarecimento como consciéncia de si, como
autoconscientizagdo, ja vimos anteriormente, e condicionado culturalmente e, nos
termos da industria cultural, limita-se a uma "semiformacdo”, a uma falsa
experiéncia restrita ao carater afirmativo, ao que resulta da satisfacdo provocada
pelo consumo dos bens culturais. Esta e uma satisfacdo real, ela corresponde a
interesses objetivos, representa uma determinada satisfacdo concreta dos sentidos.
Mas é uma satisfacdo que trava as possibilidades da experiéncia formativa, provoca
uma regressao de sentidos como a audicdo (idem, p. 23).

Referindo-se aos avancos das forgas produtivas do capitalismo, Adorno (2012) pontua
que “A cultura contemporanea confere a tudo um ar de semelhanca” (idem, p.7), uma
sensacdo de se ter visto isso antes, como se nada fosse novo, tudo fosse uma repeticdo. Até
mesmo as manifestacfes estéticas de tendéncias politicas que em teoria se opdem entre si

convergem para 0 mesmo ritmo, o da industria.

Os projetos de urbanizagdo que, em pequenos apartamentos higiénicos se destinavam a
inculcar nos individuos a ideia de independéncia, submetia-os ainda mais ao poder absoluto
do capital. Desse modo, a0 mesmo tempo em que 0s moradores sdo direcionados para 0s
centros urbanos, como produtores e consumidores, em busca de diversdo e trabalho, assim
também a ideia de células habitacionais cristaliza-se em complexos densos e bem

estruturados.

A unidade evidente do macrocosmo e do microcosmo demostra para os individuos o
modelo da nossa cultura: a falsa correlacdo e identidade do universal com o particular. Sob
influéncia e monopolizagdo da informacéo, toda cultura de massas é idéntica. Os dirigentes
dessa cultura de massa ndo se preocupam mais em encobrir, escamotear 0 seu poder de
coercdo; ao contrario, reforcam sua dominacdo e influéncia quando deixam claros para o

publico sua forca.

O fato de milhdes de pessoas compartilharem dessa industria por meio da midia
(televis&o e redes sociais) faz com que esta mesma imponha métodos de reproducéo que, por

sua vez, tornam inevitaveis a disseminacdo de bens padronizados, como se todos tivessem 0s
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mesmos desejos e, consequentemente, as mesmas satisfacfes das necessidades pessoais, de
consumo. A padronizacdo teria sua origem na necessidade dos consumidores de se
identificarem com a cultura dominante: eis porque sdo aceitos sem resisténcia ou consciéncia,

principalmente entre os jovens.

De fato, o que explica tal aceitacdo é o circulo de influéncia e manipulagdo da
necessidade emergente na qual o sistema se torna cada vez mais coeso e aviltante. O
individuo ndo consegue se perceber desvinculado dessa cultura de massa. Suas acdes e
desejos séo projetados a fim de satisfazer suas necessidades de consumo como se o estado de

bem estar pudesse ser adquirido, comprado.

O que esta encoberto e/ou propositalmente silenciado consiste no fato de que o terreno
que em a técnica conquista seu poder sobre a sociedade é o poder que 0s economicamente
mais fortes exercem sobre essa mesma sociedade. A racionalidade técnica que tanto damos
valor na contemporaneidade é a racionalidade da propria dominacdo. Ela modela o carater

compulsivo da sociedade alienada.

A racionalidade técnica da industria cultural conduziu apenas a padronizacdo e a
producdo em serie, sacrificando assim os que faziam a distin¢do entre a l6gica da obra e 0
sistema social. E essa orientacdo é em razdo da economia atual. A necessidade que escapasse
ao controle central € rapidamente capturada e recalcada pelo controle da consciéncia

individual.

A violéncia que se impde na sociedade por meio da industria cultural instalou-se nos
homens de uma vez por toda. Os produtos da inddstria cultural capturam até mesmo 0s mais
distraidos. Estes ndo escapam ao desejo incontrolavel de consumir tais produtos. Cada qual €
um modelo da gigantesca maquina da economia, que desde seu inicio ndo da folga a ninguém

tanto no trabalho quanto em seu descanso, que muito se assemelha ao trabalho.

O denominador comum *““cultura™ contém em si a ideia de estatico, classificacao,
hierarquizacdo, o que induz ao dominio da cultura pela sociedade administrada. Assim, a
industria cultural revela-se como meta do liberalismo. Ou seja, quanto menos promessas a
industria cultural consegue fazer, quanto menos ela consegue dar explicacfes da vida como
algo dotado de sentido, mais vazia se torna a ideologia que ela difunde, consequentemente
reforca-se o poder liberal da sociedade administrada sobre os individuos.
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Hoje, a induastria cultural assumiu a heranca civilizatéria da democracia dos
empresarios. Nesta democracia todos sdo livres para fazer suas escolhas pessoais. Mas, a
liberdade de escolha reflete sempre a coercdo econémica difundida pela ideologia dominante.
Essa liberdade de escolha se converteu na mesmice do que é sempre igual. Dessa forma, é
possivel afirmar que a liberdade de escolha se converteu em sua propria negacdo. Partindo
desse principio e com base na critica a razéo tecnicista é que podemos pensar a formacao dos

individuos na sociedade atual.

Tendo tal percepcdo € possivel projetar-se no sentido de entender que a pedagogia
sozinha ndo tem a forca motriz para resolver todos os problemas de formagdo, nem dos
professores nem dos alunos. Existe uma pressdo extrapedagdgica que por todos os lados
exerce forga no sentido de aniquilar as vontades individuais em prol de uma cultura de massa.
Esse fato ndo pode ser desconsiderado na discussdo sobre a formagédo docente, ou seja, essas

intercorréncias ndo podem ser omitidas.

Por conseguinte, enquanto esse tema ndo for problematizado no sentido de nos
questionarmos sobre as condigdes de existéncia material dos homens ainda se tera a cisao
entre propostas de formacao de professores bem intencionadas, que sejam de fato propulsoras
de mudancas, e medidas paliativas no sentido da instrumentalizacdo para realizagéo,
consecucdo de préaticas pedagogicas estereotipadas que ndo abrem espagos para mudangas, ao
contrario reforgcam atitudes desconectadas de uma reflexdo sobre o ato de educar. Portanto,
conjecturar sobre a formacéo de professores e os desafios pedagdgicos que se apresentam no
espaco da escola publica ndo pode e nédo dever ser desvinculado das exigéncias da sociedade

capitalista contemporanea, pois uma esta intrinsicamente ligada a outra.

Torna-se desafiador pensar a formacao de professores, uma vez que nao se tem muita
clareza sobre as influéncias perniciosas da cultura homogeneizadora para a formacdo do
individuo. Tal afirmacdo, nos conduz a pensarmos que a inclusdo das pessoas com deficiéncia
SO sera viabilizada pelos professores quando estes forem capazes de se interrogarem sobre:
Quais parametros tém calcado a sua prépria formacgdo humana? Quais os sentidos politicos da
educagdo? Quais as suas possibilidades de realizacdo e intervencdo para mudanga no atual
cenario social? Essas indagacOes sdo necessarias, pois pensar em inclusdo € necessariamente
pensar em individuos autdnomos. Afinal, por que formamos? Qual o sentido da educacdo para

o0s professores e 0s estudante?
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Houve tempos em que esses conceitos, como dizia Hegel, eram substanciais,
compreensiveis por si mesmos a partir da totalidade de uma cultura, e ndo eram
probleméaticos em si mesmos. Mas hoje tornaram-se problematicos nestes termos.
No instante em que indagamos: “Educacéo --- para qué?”, onde este “para qué” ndo
é mais compreensivel por si mesmo, ingenuamente presente, tudo se torna inseguro
e requer reflex6es complicadas. E sobretudo uma vez perdido este “para qué”, ele
ndo pode ser simplesmente restituido por um ato de vontade, erigindo um objetivo
educacional a partir do seu exterior (idem, p. 140).

Tal questionamento parece-nos proficuo acerca de formar para a emancipagdo, e
consequentemente formar para autonomia e independéncia politica. Tendo clareza dessa
afirmagdo insistimos que uma educacdo voltada para emancipacdo dos sujeitos €
necessariamente uma educacdo para contradicdo e resisténcia. Decorre que, pensar numa
sociedade com sujeitos emancipados, e consequentemente aptos a fazer escolhas, é pensar

numa sociedade que tem concepcdes firmes sobre a democracia.

Concluimos que, a formacdo para autorreflexdo critica, para autonomia dos
professores, sera imprescindivel para tornar possivel a inclusdo dos estudantes publico-alvo
da educacéo especial na escola publica. Ampliando a discussao

[...] e fazendo uma analogia & questdo da formacédo do professor da escola inclusiva,
penso que o professor que puder libertar-se das dificuldades por ele mesmo impostas
ao processo de acolhimento aos estudantes deficientes, podera se tornar aquilo que
chamamos de agente agregador, ou seja, um multiplicador de ideias e reflexdes que

também poderdo apontar para a libertagdo de outras consciéncias, que se encontram
encarceradas pela auto-inculpavel menoridade (DAMASCENO, 2006, p. 45).

No entanto, a formacao que esta sendo oferecida aos professores os tem colocado em

uma situacdo de subordinacdo e aceitacdo de exigéncias exteriores que se sobrepbem a
existéncia de uma educagdo emancipatéria. Assim, uma:

[...] formacdo possivel é a que prioritariamente conduz os individuos a um estado

heterbnomo. Com isso, fica clara a intencdo do sistema em se servir do processo

educativo para perpetuar a ideologia avassaladora que se fixa em seus ideais,
atendendo assim a demanda de mercado posta no sistema neoliberal (idem, p. 47).

Frente a esse cenario apresentado e abrindo espaco para reflexdes acerca da
emancipacado politica e educagdo para autonomia pedagogica dos professores, trazemos mais
uma vez contribui¢des de Damasceno (2006) quando o pesquisador faz a seguinte proposicéo:

[...] Fazendo um cotejamento com a formagdo dos professores, posso afirmar ante o
exposto, para que minimizemos, até o total desaparecimento, que é o que desejamos,
do sentimento de exclusdo e do preconceito, como sendo um dos principais
promotores dessa segregacdo, precisamos de professores que se constituam livres

pensantes, educando para a liberdade e para a emancipacdo como proposto por
Adorno (idem, p. 47).

Adorno (2012) também nos da outros elementos para pensarmos a formacéo:
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O problema é precisamente este. E bastante conhecida a anedota infantil da
centopeia que, perguntada quando movimenta cada uma de suas pernas, fica
inteiramente paralisada e incapaz de avancar um passo sequer. Ocorre algo
semelhante com a educacdo e a formacdo. Houve tempos em que esses conceitos,
como dizia Hegel, eram substanciais, compreensiveis por si mesmos a partir da
totalidade de uma cultura, e ndo eram problematicos em si mesmos. Mas hoje
tornaram-se problematicos nestes termos (idem, p.141).

Pode se aferir que a formagéo de professores que tenha como objetivo formar para
autonomia e emancipacdo ndo deve se desviar da dimensdo humana. Serd preciso que 0s
professores se sensibilizem perante as necessidades educativas de cada aluno. Serad preciso
que os professores assumam o desafio de tornar a sua pratica pedagodgica inclusiva. Sera

imprescindivel que os professores se libertem do estado de heteronomia.
Em relacdo a esta questdo, gostaria apenas de atentar a um momento especifico no
conceito de modelo ideal, o da heteronomia, 0 momento autoritario, o que é imposto
a partir do exterior. Nele existe algo de usurpatorio. E de se perguntar de onde
alguém se considera no direito de decidir a respeito da orientagdo da educacao dos
outros. Encontran-se em contradicdo com a ideia de um homem auténomo,

emancipado, conforme a formulacdo definitiva de Kant na exigéncia de que os
homens tenham que se libertar de sua auto-inculpavel menoridade (ibidem, p. 141).

A educacdo inclusiva sé pode ser vivenciada quando os professores se dispuserem a
experimentar. Em suma, é com base nessa perspectiva que sera possivel pensar em incluséo,
em formacdo de professores para autorreflexdo critica, em préticas pedagogicas libertadoras.
Concluindo essa analise, porém ndo encerrando a questdo formacdo de professores,

destacamos a seguinte indagacdo de Damasceno (2006):

Se ndo dermos conta de educarmos na diversidade para o atendimento da
diversidade de todos os estudantes, deficientes e ndo deficientes, como poderemos
pensar em uma sociedade de individuos emancipados? Consequentemente, parece
que a questdo posta € a questdo central da formacéo de professores na perspectiva da
autonomia e da inclusdo para todos (idem, p. 55).

Finalizamos pontuando que a formacdo de professores numa perspectiva
emancipatdria permitird a estes sujeitos compreender a complexidade da realidade na qual
estdo inseridos, podendo assim intervir nela de maneira critica e reflexiva. Corroborando o
pensamento de Damasceno (2006), enfatizamos que s6 é possivel pensarmos em uma
sociedade justa e democratica se assumirmos o desafios de educarmos na e para, a diversidade
humana, 0 que pensamos que seja possivel com a formacdo de professores capazes de

resistirem a alienacéo e a cultura de massas.
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*“Certa feita, quando discorria acerca de educacéo politica para
jovens professores, mostrei por que acredito que quem deseja educar
para democracia precisa esclarecer com muita preciséo as
debilidades da mesma. Eis um exemplo de como nossa educagio
constitui necessariamente um procedimento dialético, porque s6
podemos viver a democracia e s6 podemos viver na

democracia quando nos damos conta

igualmente de seus defeitos e

de suas vantagens™.

Adorno

CAPITULO Il - FORMAGAO DE PROFESSORES E EDUCAGCAO INCLUSIVA:
DISCUSSAO LEGAL NA/PARA A DIALETICA DA INCLUSAO

Ao iniciarmos este capitulo destacando o pensamento acima, para problematizamos
que embora a exigéncia por uma educacdo politica seja fundamental para o estabelecimento
da critica reflexiva acerca das vantagens e debilidades da democracia, a “pseudoformacao”
que tem sido possivel aos professores, na estrutura da sociedade capitalista, tem obstaculizado
a constituicdo de consciéncias emancipadas capazes de resistirem as forcas produtivas do

capital.

Adorno (1995) afirma que: “Aquele que pensa, ople a resisténcia; € mais comodo
seguir a correnteza, ainda que declarando estar contra correnteza” (idem, p.208). Esta reflexé@o
nos conduz a pensarmos sobre a formacao de professores na perspectiva de problematizarmos
a ndo emancipacdo do pensamento como forma de manutengdo da autoinculpével

menoridade.

Essa constatacdo reforga nossa tese de que é preciso repensar a formacao que temos,
considerando-a, sobretudo, como reprodutora de praxis, que a priori deveria se opor, cOmo
instancia formadora de futuros professores que atuardo na escola comum/regular. Nesses
termos, observamos que a educagdo ndo aponta para a emancipacao, na medida em que néo
estabelece a critica necessaria a semiformacdo e a devida resisténcia ao estado de heteronomia

presente na praxis docente.

Considerando as problematizagfes expostas, a proposta de discussdo desse capitulo
consistira na caracterizacao do contexto legal em que séo pensadas as politicas publicas para
formacédo de professores, na perspectiva de pensarmos quais as possibilidades de formar para

a emancipacdo e a resisténcia.
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Este estudo apoia-se na Teoria Critica da Sociedade, compreendida nesta pesquisa,
como suporte tedrico-metodoldgico para as reflexdes/problematizacdes acerca da formacao de
professores na contemporaneidade, o que tem nos provocado a pensar sobre a educacdo, a
formacéo, a emancipacéo politica, sobre os processos de socializacdo dos saberes, cultura e 0s

processos de subordinacdo e a reducdo da educagdo a/por modelos.

Adorno (2012) coloca que ndo estamos no mundo para simplesmente nos adaptarmos
a ele, mais sim transforméa-lo se assim for o0 nosso desejo. A afirmativa de Adorno endossa 0
compromisso politico e social da educacdo na medida em que pensamos a escola como espaco
de democratizacdo e inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacdo especial, por
intermédio de praticas pedagogicas sensiveis as demandas de aprendizagem de todos o0s

estudantes com e/ou sem deficiéncia.

Conclui-se que pensar a formacdo de professores na perspectiva da emancipacao
tornou-se questdo central para a producdo de consciéncias verdadeiras, aptas a

experimentarem a educagédo na e para a diversidade humana.
2.1 AS POLITICAS PUBLICAS E FORMACOES DE PROFESSORES

Este capitulo discute a legislacdo brasileira que contempla a formacgéo de professores
e, especificamente, os impactos de tais politicas publicas para reorganizagdo da escola
inclusiva. Para tal, contextualizamos que alguns marcos normativos merecem ser destacados,
pois estes ordenamentos legais servem de parametro para se pensar a formacao de professores
para e na escola inclusiva. Nestes documentos que sdo parametros para formacgdo docente
tém-se percebido algumas controvérsias que serdo evidenciadas, e consequentemente,

debatidas no decorrer deste capitulo.

Neste sentido, iniciamos nossa analise pela Portaria n°® 1.793 de dezembro de 1994,
que faz consideracbes acerca da formacdo de professores voltada para a incluséo de
estudantes com deficiéncia nas escolas brasileiras: Nos Artigos | e Il ha algumas inferéncias
sobre a inclusdo de algumas disciplinas nos cursos de licenciatura sobre a tematica da
educacdo especial. No Artigo Il recomenda-se a expansdo dos cursos de graduacéo e pos-
graduacéo.

Art.1°. Recomendar a inclusdo da disciplina “Aspectos Etico- Politico-Educacionais

da Normalizagdo e Integracdo da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais”,
prioritariamente, nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas.
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Art. 2°. Recomendar a inclusdo de contetdos relativos aos Aspectos— Etico-
Politicos—Educacionais da Normalizacdo e Integracdo da Pessoa Portadora de
Necessidades Especiais nos cursos do grupo de Ciéncia da Saide (Educacéo Fisica,
Enfermagem, Farmdcia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Medicina, Nutricéo,
Odontologia, Terapia Ocupacional), no Curso de Servico Social e nos demais cursos
superiores, de acordo com as suas especificidades.

Art. 3°. Recomendar a manutencdo e expansdo de estudos adicionais cursos de
graduacdo e de especializacdo ja organizados para as diversas areas da Educacdo
Especial.

Refletindo sobre a imposicdo legal proposta neste documento, ao determinar a
inclusdo de disciplinas relacionadas as demandas de aprendizagem das pessoas com
deficiéncias nas matrizes curriculares dos cursos de graduacdo, pontuamos que somente a
insercdo de uma unica disciplina nos cursos de licenciatura € insuficiente para aprofundar
questbes acerca da complexidade humana, diversidade cultural e contexto social dos
estudantes independentemente se tenham ou ndo deficiéncia. Ndo negando a importancia

deste movimento!

O necessario para formacdo desses futuros profissionais € a sensibilizacdo de tais
questdes que envolvem o contexto local dos estudantes, suas escolhas pessoais, desejos e
demandas de aprendizagem. Temos a compreensao que sera preciso que esses professores em
formacdo assumam o protagonismo de seus pensamentos, pois do contrario a realizagéo de tal
disciplina sera apenas o cumprimento de uma etapa formal para obtencdo do diploma de

graduacéo.

Corroborando a discussdo proposta sobre a pertinéncia da inclusdo de uma disciplina
nos cursos de licenciatura como alternativa para se debater a “integracdo” dos estudantes com

deficiéncia na escola comum/regular acrescentamos as intervenc6es de Damasceno (2006):

Uma outra discussao que retoma o ponto anterior se constitui em termos da incluséo
de disciplinas com enfoque nas tematicas das necessidades educacionais especiais
advindas das deficiéncias dos estudantes, nos cursos de licenciatura e normal
superior. Algumas instituicdes publicas e privadas j& incorporaram em suas grades
curriculares, em carater obrigatério ou ndo, disciplinas que contemplem debates
sobre a educacdo de deficientes. Contudo, ainda ndo conhecemos resultados sobre o
impacto na pratica dos professores que participaram desses debates na academia.
Serd necessaria a realizacdo de pesquisas para estudarmos essa questdo, até para
ratificarmos, se é/foi a melhor alternativa ou a suficiente para o desenvolvimento da
autorreflex@o e da sensibilidade dos professores que irdo atuar na escola inclusiva.
Né&o comprovada a hipétese, teremos elementos para repensarmos a abordagem que
as disciplinas oferecidas dispensam no que se referem ao desenvolvimento da
consciéncia critica por parte dos futuros professores (idem, p. 28-29).

Portanto, como analisado pelo pesquisador, ndo temos elementos suficientes que nos
embase a dizer se somente a inclusdo de uma disciplina em algum momento do curso de
graduacao das licenciaturas conseguird subsidiar as discussdes e a autorreflexdo acerca da
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condicdo humana, da deficiéncia, da diversidade humana, entre outras demandas que possam
vir a surgir, quando se refere a questdes relacionadas com as diferentes trajetorias de vida, de
realidade e culturas dos estudantes da escola publica comum/regular. Infere-se que sera
necessario mais que uma disciplina para constituicdo dos saberes e fazeres elementares para
formacdo dos professores que ja atuam e/ou irdo atuar com essa diversidade de estudante

agora incluso na escola brasileira.

Tendo em vista as assertivas feitas, trazemos para discussdo a questdo da emancipacgao

e a reflexdo critica do fazer pedagogico, uma vez compreendido neste estudo como questdo
central para formacéo de professores.

Contudo, o que é peculiar no problema da emancipagdo, na medida em que esteja

efetivamente centrado o complexo pedagogico, é que mesmo na literatura

pedagdgica ndo se encontre esta tomada de posicdo decisiva pela educacdo para

emancipacdo, como seria de se pressupor — 0 que constitui algo verdadeiramente
assustador e muito mitico (ADORNO, 2012, p. 172).

A critica presente neste pensamento nos remete as praxis dos docentes nas escolas
brasileiras, quando esses atores recusam-se a pensar sobre suas ac¢des, negando-se a
confrontar com a exclusédo presente na escola ao que se refere a aprendizagem dos estudantes
com e/ou sem deficiéncia. Os professores ndo compreendem a escola como espago de
disputas de hegemonias dos saberes historicamente socializado pela ideologia dominante; ao
contrério, reproduzem essa logica sem questionar qual a pertinéncia, influéncia desses saberes
para formacdo dos estudantes e em que medida esses saberes sdo significativos para a

trajetdria de vida desses alunos.

Dando prosseguimento a analise desta Portaria, acrescentamos outro ponto que merece
ser destacado, que consiste em questionar sobre o principio de integracéo, citado nos Artigos |
e Il. Tal principio defende que as pessoas com deficiéncia s6 poderiam integrar-se as classes
regulares se pudessem acompanhar as turmas, ou seja, ndo € o professor que deve se preparar
para atender as necessidades educacionais dos estudantes, mas estes é que devem estar em
condi¢bes de acompanhar a turma. Esse pensamento € um contrassenso, um retrocesso a
defesa da cidadania e dos direitos sociais conquistados pelas minorias, em sua maioria pobre,
desafortunada de direitos basicos como: saude de qualidade, moradia, escola para todos,
dentre outros direitos negados/negligenciados em nossa sociedade. Esse pensamento néo
coaduna com a educagéo inclusiva, que defende que as necessidades de aprendizagem dos
estudantes, entre outras questdes tais como o direito de ter condigdes de vida digna e acesso a

servigos publicos de qualidade sejam prioritarios para construcao de uma sociedade mais justa
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e democréatica. Aprofundando a questdo da integracdo, e o preconceito que estd implicito
nessa compreensdao de educacgdo para os estudantes publico-alvo da educacéo especial com

necessidades especiais, neste momento nos cabe a seguinte indagacao:

Assim, em vez de se sublinhar a ideia da integracdo, acompanhada da concepgéo de
que se devem introduzir medidas adicionais para responder aos alunos especiais,
num sistema educativo que se mantém, nas suas linhas gerais, inalterado, assistimos
a movimentos que visam a educacdo inclusiva, cujo objetivo consiste em
reestruturar as escolas, de modo a que respondam as necessidades de todas as
criangas. (AINSCOW, 1995, p. 2).

Consideramos como Mel Ainscow que ndo é o estudante que deve estar em condicao
de se integrar & escola, mas € a escola e todos seus espagos—tempos, que deve estar preparada
para lidar com a diversidade humana e suas subjetividades, os desejos e interesses de
aprendizagem de cada estudante. Quando se tem essa compreensao a escola é entendida como

um espaco plural onde interesses diversos estéo presentes dentro do espaco da sala de aula.

Avangando na analise sobre as politicas de formacdo de professores trazemos para a
discusséo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9.394 de 1996, que discorre
algumas indicacdes sobre a formacdo docente, sobretudo daqueles que atuam ou irdo atuar
com estudantes com deficiéncia. No Capitulo V, dedicado a Educacéo Especial, no Artigo 59,
inciso Ill, faz-se algumas consideracGes sobre a formagdo docente, e elas consistem em
admitir que a formacdo dos professores possa ocorrer em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a

integracdo desses educandos nas classes comuns.

No Titulo VI aborda-se a questdo dos profissionais da educacéo, o Artigo 61° trata em

especifico da formacgdo minima para atuar como profissional da Educacéo Basica:

Art.61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica 0s que, nela estando
em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo: (Redacdo
dada pela Lei n° 12.014, de 2009).

I — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacao
infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacdo dada pela Lei n® 12.014, de
2009).

111 — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou superior
em area pedagogica ou afim. (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009).

Paragrafo Unico. A formagdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacdo bésica, terd como fundamentos:
(Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009).
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I — a presenca de solida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; (Incluido pela
Lei n® 12.014, de 2009).

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico; (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009).

11 — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicbes de
ensino e em outras atividades. (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009).

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. ; (Redacdo dada
pela Lei n® 12.014, de 2009).

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracéo, deverdo promover a formagdo inicial, a continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009).

§ 2° A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo
utilizar recursos e tecnologias de educacao a distancia. (Incluido pela Lei n® 12.014,
de 2009).

§ 3° A formagdo inicial de profissionais de magistério dara preferéncia ao ensino
presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de educacdo a
distancia (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009).

No Artigo 62°, alinea 12, recomenda-se que o0s Estados e os Municipios oferecam a
formacdo inicial e continuada aos profissionais do magistério. Depreendem-se desse ponto
algumas indagagdes: a primeira delas consiste em problematizar que a questdo da inclusdo
escolar dos estudantes com deficiéncia no ensino regular ndo depende meramente da
instrumentalizacdo do professor acerca de algumas “ferramentas pedagodgicas”. A questdo é
mais profunda e tem a ver com o projeto de homem pensando pela sociedade capitalista, na
medida em que a cultura objetivada aprisiona o pensamento autdbnomo, resistente a
contradicdo, reduzindo ao conformismo e adaptacdo do existente. A esse fenbmeno Adorno

classificou como semiformacéo, como ja foi discutido.

O segundo questionamento diz respeito as possibilidades de formacéo inicial e
continuada oferecidas pelo Ministério da Educagéo e suas Secretarias. Hoje, ndo nos parece
viavel o oferecimento de formacdo em ampla escala com qualidade, considerando a extenséo
territorial do Brasil, pluralidade de culturas e realidades sociais diversas.

Refletindo sobre a realidade da formacdo de professores, e como vem se dando,
podemos fazer algumas constatacBes. A primeira delas diz respeito a possibilidade
de oferecimento dos cursos de formac&o inicial e continuada para professores pelo
Ministério da Educacdo e suas Secretarias. Nao me parece, hoje, que seja possivel a

promoc¢do de cursos de capacitacdo em grande escala para a “preparacdo” dos
docentes que irdo atuar na escola inclusiva, pressupondo que essa seja a melhor
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alternativa para o desenvolvimento da autorreflexdo critica capaz de promover a
autonomia intelectual (DAMASCENO, 20086, p. 26).

Outro ponto de analise se refere a formacgéo a distancia, no sentido de questionarmos
sobre as possibilidades de debate que o professor terd com outros professores acerca da
educacéo inclusiva. Em qual momento da formacéo o professor terd a chance de debater suas
questdes, reflexbes a partir de outras experiéncias? Atreveriamo-nos em afirmar que,
possivelmente essas questdes nao seriam viaveis de se realizarem nos cursos a distancia, posto

que as circunstancias de formag&o inviabilizam o debate efetivo.

[...] os professores atendidos pelos programas de educacdo a distancia poderiam
debater suas questBes? Existiriam tutorias? Caso existissem, seriam suficientes
frente ao grande ndmero de questdes a serem enfrentadas? Percebo que a proposta
de formacdo de professores & distdncia ndo é inviabilizada com as questdes
apresentadas, mas esses questionamentos desconstroem a possibilidade de debate
efetivo. Ndo é minha intencdo aprofundar questionamentos sobre esse aspecto em
especial, entretanto penso que menciona-los se fez necessario frente a possibilidade
de formacdo de professores a distancia, tdo difundida hoje no pais (DAMASCENO,
2006, p. 27).

Acrescentamos 0 pensamento de Mel Ainscow (1995), acerca da experiéncia e
vivéncias dos professores no contato diario com os estudantes. Nossa intengdo é trazer para o
centro do debate que, a auséncia/escassez de didlogos nos cursos de formacao de professores a
distancia ndo possibilita aos docentes o desenvolvimento da reflexdo critica necessaria para
trabalhar com as peculiaridades de aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educacdo
especial. Sendo assim, torna-se inviavel pensarmos em professores abertos a experiéncia na

medida em que estes sujeitos ndo sdo encorajados a:

[...] explorarem formas de desenvolver a sua pratica, de modo a facilitar a
aprendizagem de todos os alunos, estamos, porventura, a convida-los a
experimentarem métodos que, no contexto da sua experiéncia anterior, lhes sdo
estranhos. Consequentemente, é necessario empregar estratégias que lhes reforcem a
autoconfianca e que os ajudem nas decisBes arriscadas que tomaram. A nossa
experiéncia diz-nos que uma estratégia eficaz consiste em implicar a participagao
dos professores em experiéncias que demonstrem e estimulem novas possibilidades
de acdo (idem, p.4).

Oliveira (2004) acrescenta que:

[...] ai estamos em uma encruzilhada: como garantir a apropriacdo teérico-reflexiva
do conhecimento pedagdgico e, a0 mesmo tempo, garantir a competéncia técnico-
cientifica para o exercicio das diferentes funcbes pedagdgicas e, inclusive, a
especificidade do processo educativo de alunos com deficiéncia? Sem divida
alguma partilhamos do pensamento de Gonzalez, quando afirma que seria
necessario: “estabelecer propostas formativas polivalentes e integradoras,
justificadas pelo fato de que as necessidades formativas ndo provém exclusivamente
da Educacdo Especial, mas pelo espaco circunscrito pelo conceito de diversidade,
que implica tanto a educacdo geral como a especial” (idem, p. 242).
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Nota-se, porém, que a formacdo a distancia ndo conseguira sozinha dar conta de
mediar as indagacdes que possam vir a surgir no debate acerca da formagéo de professores. O
debate sobre educacéo inclusiva ndo pode e ndo deve se furtar da presenca do professor, uma
vez que o esclarecimento, a formacdo para emancipacdo politica precisa necessariamente do

debate entre os pares, do confronto entre as ideias e do esclarecimento.

Se ndo quisermos aplicar a palavra emancipa¢do num sentido meramente retorico,
ele proprio tdo vazio como o discurso dos compromissos que as outras senhorias
empunham frente a emancipagdo, entdo por certo € preciso comecar a ver
efetivamente as enormes dificuldades que se opSem a emancipagdo nesta
organizacdo do mundo (ADORNO, 2012, p. 181).

Parece-nos, todavia, que essa questdo levantada por Adorno acerca do esclarecimento
foi, e ainda é, negligenciada nos documentos direcionadores sobre a formacéao dos professores
a medida que a formacdo inicial, continuada e a distancia ocorre de modo tal que ndo

possibilita aos docentes o enfretamento de praticas excludentes.

A Resolugdo CNE/CP no. 1, de 18 de fevereiro de 2002, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacéo de Professores da Educacédo Basica, em nivel Superior,
curso de licenciatura, graduacdo plena. No seu Artigo Il e Ill tem-se especificadas algumas

assertivas acerca da formacao de professores:

Artigo Il

I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

111 - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteidos
curriculares;

VI - 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe.

Artigo 11

I - a competéncia como concepcao nuclear na orientacdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formagdo oferecida e a préatica esperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacgéo e o que
dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interagdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo
colocados em uso capacidades pessoais;

¢) os contetidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que possibilita o
diagndstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudangas de percurso
eventualmente necessérias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como
compreender o processo de construcdo do conhecimento.
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O que tem de inovador nesta Resolucdo consiste em direcionar a formacdo de
professores no sentido de criar as condi¢fes para que se constitua em um sujeito autdnomo,
livre pensante, capaz de buscar solu¢es por meio da experiéncia e investigacdo. Outro ponto
que ndo pode ser desconsiderado é justamente quando nesta Resolugdo se coloca como
destaque para a formacao geral de todos os professores a questdo de se centrar as atencdes no
aprendizado do aluno, no acolhimento, no trato com a diversidade. E justamente neste

contexto que se inserem os estudantes publico alvo da educacao especial.

E importante citar também que, ao contréario de outras ResolugBes que enfatizam a
dicotomizagdo entre professor da educagdo especial e professor do ensino regular, neste
dispositivo se destaca que a formacdo geral de todos os professores dé especial atencdo as
aprendizagens, independentemente se o estudante tenha ou ndo uma deficiéncia. Ou seja, a
responsabilidade pela educacdo das pessoas com deficiéncias ndo & somente tarefa do

professor especialista, mas de todos os professores.

Em outros termos, ao analisarmos as proposi¢des recomendadas nesta Resolugéo a luz
da Teoria Critica da Sociedade, sobretudo com base no pensamento de Adorno, perceberemos
que ao colocar o professor como protagonista de sua propria pratica estara se oportunizado a

esse profissional a chance de livrar-se do estado de heteronomia.

Prosseguindo no estudo das politicas de formacdo de professores destacamos a
Resolucdo n° 2/2001 — CNE-CEB que estabelece as Diretrizes Nacionais para Educacédo

Basica. Nos Artigos 18° e 19° constam diretrizes sobre a formacéao de professores:

8§ 1° S&o considerados professores capacitados para atuar em classes comuns com
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem
que, em sua formacao, de nivel médio ou superior, foram incluidos contetdos sobre
educacao especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para:

I - perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a
educacao inclusiva;

Il - flexibilizar a acdo pedagodgica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

111 - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiais;

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educagdo
especial.

8§ 2° S8o considerados professores especializados em educagéo especial aqueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais
para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de
flexibilizagdo, adaptacdo curricular, procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas
alternativas, adequados ao atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em
equipe, assistindo o professor de classe comum nas praticas que sdo necessarias para
promover a incluso dos alunos com necessidades educacionais especiais.

8 3° Os professores especializados em educagdo especial deverdo comprovar:
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I - formacdo em cursos de licenciatura em educacdo especial ou em uma de suas
areas, preferencialmente de modo concomitante e associado & licenciatura para
educacdo infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental;

I - complementacéo de estudos ou pds-graduacdo em areas especificas da educacao
especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de conhecimento, para atuagao
nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio;

§ 4° Aos professores que j& estdo exercendo o magistério devem ser oferecidas
oportunidades de formacéo continuada, inclusive em nivel de especializagdo, pelas
instancias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.
Art. 19. As diretrizes curriculares nacionais de todas as etapas e modalidades da
Educacgdo Bésica estendem-se para a educacdo especial, assim como estas Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial estendem-se para todas as etapas e modalidades
da Educacdo Basica.

Nesta Resolugédo é possivel percebermos um retrocesso a medida que a formacdo de
professores, a sua génese, € pensada a partir da cisdo entre professores da educacéo basica e
os professores da educacdo especial. As politicas de formacdo de professores se mantém
inalteradas, pois ndo conseguem perceber a formacgéo de professores na sua dimensao plena,
na perspectiva da educacéo inclusiva. Todos os professores devem se sentir responsaveis pela
educacéo das pessoas com deficiéncia, pois esta responsabilidade ndo esta somente nas maos
dos professores especialistas. Ao afirmar isso esta ratificando a segregacgéo, a exclusdo das

pessoas com deficiéncia.

No Art. 12 da Resolugdo n°. 4/2009 fica definido que para atuar com os alunos publico
alvo da educacdo especial os professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
precisam necessariamente ter formacéo inicial “que o habilite para o exercicio da docéncia e

formacdo especifica para a Educacéo Especial™.

No Art. 13 ficam especificados as funcdes do professor do AEE:

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagégicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial;

I — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de estratégias e
na disponibilizacéo de recursos de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VII — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participacgéo;

V11 - estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares.
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Ainda de acordo com essa Resolucdo, o poder publico devera assegurar aos estudantes
publico-alvo da educagdo especial a eliminacdo de barreiras que impecam a sua plena
participagdo no cotidiano da escola com autonomia. Para que isso ocorra compete a escola
contemplar em seu projeto politico-pedagdgico (PPP) a oferta do Atendimento Educacional
Especializado. E fundamental também que no PPP esteja presente a articulagio pedagogica
entre 0 ensino regular e a Sala de Recursos Multifuncionais, a fim de promover condi¢des de
participacdo e aprendizagem dos estudantes. No Art. 10 da Resolugéo n°. 4/2009, no tocante
sobre o projeto politico- pedagdgico ratifica-se que:

[...] O projeto pedagdgico da escola de ensino regular deve institucionalizar a oferta
do AEE prevendo na sua organizagao:

I — sala de recursos multifuncionais: espago fisico, mobiliario, materiais didaticos,
recursos pedagogicos e de acessibilidade e equipamentos especificos;

Il — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da prdpria escola ou
de outra escola;

111 — cronograma de atendimento aos alunos;

IV — plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais especificas dos
alunos, defini¢do dos recursos necessarios e das atividades a serem desenvolvidas;

V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI - outros profissionais da educacdo: tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de
Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio, principalmente as atividades de
alimentacéo, higiene e locomocao;

VIl - redes de apoio no &mbito da atuacdo profissional, da formacdo, do

desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, servicos e equipamentos, entre
outros que maximizem o AEE.

Consideramos que todas essas mudangas estruturais preconizadas por estes
documentos perpassam pela ressignificacdo da educacdo inclusiva. Todas essas mudancas
sugeridas nas Diretrizes, ResolucOes, Portarias e Leis implicam em uma mudanca de
concepcao sobre a forma como olhamos para o outro, como entendemos a sociedade, a
formag&o humana. Nao sendo findas nossas analises sobre os documentos orientadores para a
formacdo de professores trazemos para o debate o atual Plano Nacional de Educacdo 2011-

2020 - Projeto de Lei n° 8.035/2010 que traga novas diretrizes para formagéo de professores.

Neste documento eleva como principal objetivo da educagédo brasileira a melhoria da
qualidade do ensino, que se dard na perspectiva desta diretriz através da valorizagdo dos
profissionais da educacdo, da universalizacdo da Educacdo Bésica e da oferta da Educacéo
Superior.

As metas propostas neste documento concernem a elevacdo global do nivel de
escolaridade da populacdo brasileira, a reducdo do analfabetismo e das desigualdades
regionais persistentes e recorrentes no cenario educacional brasileiro quanto ao acesso e

permanéncia dos estudantes com deficiéncia na escola publica. Outra meta apontada refere-se
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especificamente sobre a democratizacdo da gestdo do ensino puablico voltando-se
prioritariamente para a participacdo dos professores da educacdo na elaboracédo, discussdo e

pertinéncia do projeto politico pedagdgico para a escola e seus estudantes.

Sobre a inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacdo especial no ensino regular
fica especificado no Art. 8, § 2° que “Os entes federados deverdo estabelecer em seus
respectivos planos de educacdo metas que garantam o atendimento as necessidades
educacionais especificas da educacao especial, assegurando sistema educacional inclusivo em
todos 0s niveis, etapas e modalidades” (p. 20- 21). Nota-se por parte do governo federal a
preocupacdo em concentrar esforcos para atender as necessidades especificas de
aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educagdo especial nas escolas publicas
regulares. O que podemos considerar um avanco para a discussdo da democratizagdo da

educacéo brasileira.

Atendo-nos a educacéo desse publico, trazemos para o debate a Meta 4. A proposta do
governo para Educagdo Especial € a “universalizacdo para a populagdo de 4 a 17 anos, do
atendimento escolar a estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e

altas habilidades ou superdotag&o no ensino regular” (p.27).

As estratégias adotadas pelo governo para consolidagdo da educacédo dessa parcela da

populagéo no ensino regular consistem em

Contabilizar, para fins do repasse do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo — Fundeb, as
matriculas dos estudantes da educacdo regular da rede publica que recebem
atendimento educacional especializado complementar, sem prejuizo do cémputo
dessas matriculas na educagdo béasica regular; Implantar salas de recursos
multifuncionais e fomentar a formagdo continuada de professores para o
atendimento educacional especializado complementar, nas escolas urbanas e rurais;
Ampliar a oferta do atendimento educacional especializado complementar aos
estudantes matriculados na rede publica de ensino regular; Manter e aprofundar
programa nacional de acessibilidade nas escolas publicas para adequacdo
arquitetdnica, oferta de transporte acessivel, disponibilizacdo de material didatico
acessivel e recursos de tecnologia assistiva; Fomentar a educacdo inclusiva,
promovendo a articulagdo entre o ensino regular e o atendimento educacional
especializado complementar ofertado em salas de recursos multifuncionais da
prépria escola (p.30).

As estratégias e meta propostas pelo governo federal para a educacéo do publico alvo
da educacdo especial demostraram ser consentdneas com a Convencdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) que entre outras coisas estabelece a educacéo inclusiva
como direito inalienavel das pessoas com deficiéncia. O PNE 2011 reitera 0 compromisso
firmado pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagédo Inclusiva
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(2008), que define a educacdo como modalidade transversal aos niveis de ensino, e da outras
providéncias, entre elas a responsabilidade pela oferta do Atendimento Educacional
Especializado AEE aos educandos publico-alvo desta modalidade no ensino regular,
afirmando assim a inclusdo e a permanéncia dos estudantes com deficiéncia nas classes
comuns. Essa proposta revela a intengdo de superacdo da segregacdo imposta ao longo da
historia as pessoas com deficiéncia nas escolas regulares. Cotejando a formacdo de
professores essa proposta do governo reafirma a importancia da formacgdo continuada aos
professores do AEE. O governo reitera a preocupacdo em fortalecer a formagdo desses
profissionais afim de que os professores estejam preparados para dar 0 suporte necessario a

inclusédo dos estudantes com deficiéncia na escola regular.

No entanto, a proposta de educacao para o publico-alvo da educacgéo especial contida
na Meta 4 ao ser encaminhada para apreciagdes na Camara de Deputados sofreu alteracdes. A

nova redagéo ressalta o compromisso do governo em

Universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos, o atendimento escolar aos alunos
com deficiéncia, transtorno globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, preferencialmente na rede regular de ensino, garantindo o
Atendimento Educacional Especializado em salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas 0s servigos especializados, publicos ou comunitérios, nas formas
complementar e suplementar, em escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados (p.30).

Para Glat (2003) o ponto polémico desse novo texto refere-se ao “preferencialmente”.
Segundo a pesquisadora, “como se configura e se decide tal preferéncia” (idem, p. 6) entre 0s
que podem fazer parte do sistema regular de ensino e 0s que em razdo das condicoes
especificas inerentes a deficiéncia ndo podem frequentar a escola regular, mais uma vez
observamos um retrocesso as politicas, até entdo, instituidas para os estudantes publico alvo

da educagéo especial.

As criticas dirigidas a nova redagdo da Meta 4 incidem em refutar questdes vistas
como superadas, tais como a manutencao de interesses das entidades filantropicas defensoras
da educacéao especial em espacos segregados; do descompromisso por parte do poder publico
com a educacdo das pessoas com deficiéncia; da falta de clareza e seriedade das politicas
publicas no tocante a formacao de professores do AEE. Para Adorno (2012) “é preciso nao se
conformar com a constatacdo da gravidade da situacdo e da dificuldade de reagir frente a ela,
mas refletir acerca dessa fatalidade e suas consequéncias” (idem, p.73) para educacao
brasileira. Noutras palavras, € necessario a autorreflexdo e o esforgo critico para superarmos

0 “enquadramento e subordinagdo a uma autoridade [..] a quem hoje, concreta e
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voluntariamente, a gente se curva ao existente” (ibidem, p.71) o retrocesso da discussao sobre

a inclusdo escolar para o publico-alvo da educacéo especial na escola publica comum/regular.

O Decreto 7.611 de 17 de novembro de 2011 € o reflexo desse passo atras que
observamos na educagdo brasileira. Nos Artigos 4 e 5 ressalta-se, respectivamente, que o
Atendimento Educacional Especializado AEE deve ocorrer de forma complementar ou
suplementar no ensino regular; a formagéo de gestores, educadores e demais profissionais da
escola para educacdo na perspectiva da educacdo inclusiva, deve ter especial atencdo as
aprendizagem dos educandos publico-alvo da educacéo especial.

No entanto, no Art. 8° 0 Decreto n° 6.253, de 2007 passa a vigorar com as seguintes

alteracdes:

§2° O atendimento educacional especializado aos estudantes da rede publica de
ensino regular poderd ser oferecido pelos sistemas publicos de ensino ou por
instituigdes comunitéarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, com
atuacdo exclusiva na educacdo especial, conveniadas com o Poder Executivo
competente, sem prejuizo do disposto no art. 14.” (NR); Admitir-se-4, para efeito da
distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o cdmputo das matriculas efetivadas na
educacdo especial oferecida por instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos, com atuacdo exclusiva na educagdo especial,
conveniadas com o Poder Executivo competente.

Percebe-se no campo das disputas politicas a hegemonia “das organizacbes néo
governamentais na formulagdo de politicas e no desenvolvimento de servigos educacionais
para essa populagdo” (GLAT, 2003, p. 7) publico-alvo da educacdo especial. Para Mainardes
(2006) grupos de interesses que atuam dentro e em torno de partidos politicos, do governo e
do processo legislativo legitimam e formam um discurso de base para sustentar interesses

particulares que assumem fei¢des nitidamente reacionarias.

Concluindo, pontuamos que as politicas educacionais para formagdo de professores
preconizada pelo Ministério da Educacdo (MEC) ndo tém contribuido para superacdo da
dicotomizacdo entre professores da educacdo especial e professores do ensino regular. Os
temas e questdes que envolvem a formagdo inicial e continuada dos professores nestes
documentos ndo avancam no sentido de promover um debate sobre a educagéo para e na
diversidade, ao contrério tem se refor¢cado o preconceito em relacdo a educacdo das pessoas

com deficiéncia.

Remetendo-nos a Adorno (2012), conjecturamos que a questdo da emancipagdo esta
demasiadamente mimetizada no imaginario dos professores. Estes sujeitos ndo se percebem

protagonistas de seu pensamento, ao contrario, sdo investidos de uma couraga que 0S
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impendem de se perceberem sujeitos autbnomos capazes de resistirem a autoinculpavel
menoridade. Sobre o conceito abstrato de emancipacdo presente no imaginario dos

professores o autor faz a seguinte intervencao:

[...] a ideia da emancipacdo, como parece inevitavel com conceitos deste tipo, é ela
prépria ainda demasiado abstrata, além de encontra-se relacionada a uma dialética.
Esta precisa ser inserida no pensamento e também na pratica educacional (idem, p.
143).

Ressaltamos que sé serd possivel pensarmos em escolas inclusivas no momento em
que investirmos na formacdo humana, pois compreendemos ser o caminho mais fecundo para
emancipacdo do pensamento politico e social dos sujeitos, sendo capazes de resistirem a

racionalidade imposta pela sociedade capitalista.
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Dever-se-ia formar uma consciéncia de teoria e praxis que nao
separasse ambas de modo que a teoria fosse impotente e

a praxis arbitraria, nem destruisse a teoria mediante o
primado da razdo pratica, proprio dos primeiros

tempos da burguesia e proclamado por Kant e

Fichte. Pensar é um agir, teoria €

uma forma de praxis.

Adorno

CAPITULO 111 - SOBRE TEORIA E PRAXIS: TEORIA CRITICA COMO
REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO DE PESQUISA.

O pensamento de Adorno nos propde a reflexao sobre a importancia de ndo se separar
Teoria e Pratica, na medida em que a presenca do pensamento critico contribui para
autorreflexdo da pratica. A teoria ndo seria apenas a apreensdo da realidade de forma externa,
ela propria seria compreendida como instancia comprometida a alimentar a praxis em seu
papel de envolvimento concreto e relacdo direta com a formagdo humana. O autor nos

provoca sobre a dicotomizacdo entre teoria e pratica afirmando que:

A passagem a praxis sem teoria é motivada pela impoténcia objetiva da teoria, e
multiplica aquela impoténcia mediante o isolamento e fetichizacdo do momento
subjetivo do movimento histérico: a espontaneidade. Sua deformacdo deve ser
deduzida como uma forma de reacéo frente ao mundo administrado. Mas, enquanto
ela fecha espasmodicamente os olhos diante da totalidade desse mundo,
comportando-se como se as coisas dependessem imediatamente dos homens,
subordina-se a tendéncia objetiva da desumanizagdo em curso, também nas suas
préticas (ADORNO, 2012, p. 212).

Nessa perspectiva fica evidente que a organizacdo do mundo, tal como conhecemos
hoje, converteu-se ele proprio na légica da sociedade capitalista, que se assenta no
materialismo histérico cartesiano. A reflexdo proposta por Adorno pGe em Xxeque essa
distincdo presente no “modelo” cartesiano de compreensdo de mundo. Neste sentido, o
questionamento que fazemos diz respeito a objetividade existente na razdo e no suposto

praticismo que impera na logica racional.

Sob tal prisma, este estudo apresenta como questdo central a discussao sobre a
formacéo de professores e o Atendimento Educacional Especializado/AEE. Nossa intencao é
trazer para o debater o qudo pernicioso pode ser a separacdo entre teoria e pratica no fazer
pedagdgico. Apoiamos-nos na Teoria Critica, com destaque para 0 pensamento de Adorno, e
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seus comentadores, entre eles Damasceno e Costa, pois compreendemos essa teoria como

suporte tedrico metodoldgico deste estudo.

Ao assumirmos como fundamentacdo tedrico-metodologica deste estudo a Teoria
Critica, a entendemos como o préprio método de pesquisa, ou seja, 0s dados obtidos com a
pesquisa foram discutidos e analisados considerando a importancia da critica dos dados
obtidos in loco. Dessa maneira, ndo ha sentido em qualificar esta pesquisa em qualitativa ou
quantitativa, pois na perspectiva da Teoria Critica, essa escolha entre um metodo ou outro
aprisiona o proprio objeto de estudo.

Até que ponto a questdo relativa & teoria e préxis depende da relativa a sujeito e
objeto, evidencia-se por uma simples reflexao histérica. Ao mesmo tempo em que a
doutrina cartesiana das duas substancias ratificada a dicotomia entre sujeito e objeto,
a praxis era apresentada, pela primeira vez, na sua poesia, como problematica, em
virtude de sua tensdo frente a reflexdo. A razdo pura pratica, como todo realismo
zeloso, é tdo desprovida de objeto quanto o mundo é desqualificado para a
manufatura e a indUstria que o reduzem a material de mercado. Enquanto a praxis
promete guiar os homens para fora do fechamento em si, ela mesma tem sido, agora
e sempre, fechada; € por isso que os praticos sdo inabordaveis, e a referéncia
objetiva da praxis, a priori minada. Até se poderia perguntar se, até hoje, toda praxis,
enquanto dominio da natureza, ndo tem sido, em sua indiferenca frente ao objeto,
praxis iluséria. Seu carater ilusério transmite-se também a todas as agdes que, sem

solucdo de continuidade, tomam das préxis velhos e violentos gestos (ADORNO,
2012, p. 202).

A reflexdo proposta por Adorno questiona a dissociacdo entre a teoria e praxis, tdo
presente na pratica dos professores. Nessa separacdo reside a resisténcia em compreender a
diversidade humana, o que dificulta a inclusdo escolar dos estudantes publico-alvo da
educacéo especial no ensino regular. Isto posto, Adorno (2005) conduz a reflexdo ponderando
que “a analise da acdo ndo se esgota na adaptacdo a esta. Enquanto reflete sobre ela, pde em
relevo momentos que podem conduzir para além das coagles, da situacdo tal qual se

apresenta” (idem, p. 202).

3.1. OS PRIMEIROS PASSOS: CENARIO DA PESQUISA LOCAL
EM AMBITO ESTADUAL E NACIONAL

A coleta de dados foi feita no més de abril/2012 por intermédio da pesquisa em
andamento intitulada “Observatdrio de Educacdo Especial no Rio de Janeiro (OEERJ): Estudo
em Rede sobre as Salas de Recursos Multifuncionais/SRMs”, a qual estou vinculada como
estudante de mestrado. O OEERJ tem como coordenadora geral a pesquisadora Profé. Dr2,
Maonica Pereira dos Santos, professora da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

Entre os pesquisadores membros do grupo de trabalho esta o professor Dr. Allan Rocha
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Damasceno, professor da UFRRJ, responsavel pela pesquisa do Municipio de Nova
Iguacu/RJ, sob cuja orientacdo as pesquisas e analises desse estudo sdo feitas. Esse
Observatorio Estadual estd vinculado a uma pesquisa maior, de abrangéncia nacional, um

estudo em rede colaborativa com mais de 30 (trinta) Universidades publicas do pais.

Sobre o Observatério Nacional de Educacdo Especial (ONEESP): Estudo em Rede
Sobre as Salas de Recursos Multifuncionais Nas Escolas Comuns, cabem algumas
consideracfes. O Observatdrio Nacional de Educacéo Especial surgiu da necessidade de se ter
pesquisas integradas sobre as politicas e praticas direcionadas a questao da inclusdo escolar de
estudantes com necessidades especiais. O projeto de pesquisa tem como foco a avaliagéo em
ambito nacional do programa de implementacdo das Salas de Recursos Multifuncionais
(SRMs) promovido pela Secretaria de Educacéo Especial/MEC que desde 2005 vem apoiando
a criacdo deste servico de Atendimento Educacional Especializado/AEE. A coordenadora do
Observatorio Nacional de Educacdo Especial (ONEESP) é a Profé. Dr? Enicéia Mendes, da
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar).

Feitas estas ponderagdes, este estudo objetivou problematizar as politicas publicas de
educacéo inclusiva, implementadas na rede pablica municipal de ensino de Nova Iguacu/RJ,
no ambito da modalidade educacao especial, considerando as experiéncias de formacao, em

didlogo com as praxis, dos professores do Atendimento Educacional Especializado/AEE.

3.2 CARACTERIZACAO DO LOCUS DO ESTUDO:
MUNICIPIO DE NOVA IGUACU/RJ.

O municipio de Nova lguacu/RJ faz parte da Baixada Fluminense, integra as 12
cidades da Regido Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro. A cidade foi fundada no ano de
1833 as margens do rio lguassu. Ao longo de sua histéria a cidade “viu seu territorio
fragmentar-se em outros sete municipios” (RODRIGUES, 2006, p. 160). Atualmente possui
796.257 habitantes, tendo ligeira predominancia da populacdo feminina 414.014 (52,5%) em
relacdo a populagdo masculina 382.243 (48%) de acordo com o Censo de 2010. O nimero de
habitantes que vivem na zona rural representa 1% do numero total de habitantes de Nova
Iguacu. O municipio apresenta uma densidade demogréafica de 1.585,6 habitantes por km

quadrado.
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Quadro 1- Mapa da Baixada Fluminense, em destaque o0 municipio
de Nova Iguagu (azul).

Fonte: PREFEITURA MUNICIPAL DE NOVA IGUAGU. Secretaria Municipal de Meio Ambiente
(2013).

Na &rea da educacdo o municipio de Nova Iguagu/RJ é dividido em nove Unidades

Regionais de Governo (URGS), a saber:

URG 1 - Centro: Califérnia, Vila Nova, Caonze, Bairro da Luz, Santa Eugénia,
Jardim Iguacu, Chacrinha, Moqueta, Viga, Rancho Novo, Vila Operaria, Engenho
Pequeno, Jardim Tropical e Prata.

URG 2 - Posse: Posse, Ceramica, Ponto Chic, Ambai, Nova América, Carmary,
Trés CoracOes, Kennedy, Parque Flora e Bairro Botafogo.

URG 3 - Comendador Soares: Comendador Soares, Ouro Verde, Jardim Alvorada,
Danon, Jardim Palmares, Rosas dos Ventos, Jardim Pernambuco e Jardim Nova Era.
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URG 4 - Cabucu: Cabucu, Palhada, Valverde, Marapicu, Lagoinha, Campo Alegre
e Ipiranga.

URG 5 — KM-32: Paraiso, Jardim Guandu e Prados Verdes.

URG 6 - Austin: Austin, Riachdo, Inconfidéncia, Carlos Sampaio, Tinguazinho,
Cacuia, Rodilandia e Vila Guimar&es.

URG 7 - Vila de Cava: Vila de Cava, Santa Rita, Rancho Novo, Figueiras, Iguagu
Velho e Corumbaé.

URG 8 - Miguel Couto: Miguel Couto, Boa Esperanca, Parque Ambai, Grama e
Geneciano.

URG 9 - Tingua: Tingua, Montevidéu, Adrianopolis, Rio D’Ouro e Jaceruba
(NIMA, 2010, p.18).

As Unidades Regionais de Governo permitem a Secretaria Municipal de Educacéo

(SEMED) mapear os profissionais do setor de educacdo especial que atuam nas Salas de

Recursos Multifuncionais. Dados recentes, de 2012 do municipio de Nova lguagu/RJ

corroboram a existéncia de 78 docentes atuantes nas 44 Salas de Recursos Multifuncionais. A

distribuicdo destes profissionais € desigual por Unidades Regionais de Governo, conforme

descrito na tabela abaixo:

Tabela 5 — Numero de docentes de Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs) distribuidos pelas Unidades Regionais de

Governo (URGs)
Unidades i i
11aac Docentes de Atendimento Educacional Salas de Recursos Multifuncionais
Regionais de Especializado (AEE)
Governo - URGs P

: 21 11
5 10 6
3 ! :
4 6 °
c 14 !
6 11 6
7 5 °
8 2 °
9 2 :

Total 8 44

Fonte: PREFEITURA MUNICIPAL DE NOVA IGUACU. Secretaria Municipal de Educacgdo. Setor de

Educacéo Especial (2012)
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A partir dos dados expostos na tabela 5, podemos verificar que o campo de atuagéo
dos professores do Atendimento Educacional Especializado concentra-se prioritariamente no
centro da cidade de Nova lguacu/RJ. Nos bairros periféricos faltam professores para este
atendimento. Os estudantes publico-alvo da educagéo especial ndo tém as suas necessidades
educativas plenamente atendidas, pois a maioria dos professores ndo tem interesse em
trabalhar longe do centro por diversos motivos, dentre eles: falta de transporte publico,
violéncia, escolas localizadas em dificil acesso, falta de infraestrutura nas escolas, entre outros
razGes. As Politicas publicas estdo distantes de atender o publico-alvo da educacdo especial,
tais estudantes estdo incluidos nas escolas publicas, porém excluidos do direito de terem as
suas necessidades educativas atendidas.

Existem na rede de ensino de Nova lguacu/RJ, 231 escolas de Educagédo Infantil, 346
escolas de Ensino Fundamental e 108 escolas de Ensino Médio. A populacdo escolar na
Educacdo Basica é de 163.420 alunos na rede publica e privada de ensino. O corpo docente
conta com 8.892 profissionais de ensino (IBGE 2010).

Apos apresentarmos um panorama geral da realidade educacional e da distribui¢do dos
professores do Atendimento Educacional Especializado por URGs do municipio de Nova
Iguacu/RJ, caracterizaremos 0s sujeitos participantes do estudo, os procedimentos e
instrumentos utilizados na pesquisa e em seguida passaremos a dialogar com as suas
narrativas sobre formacdo de professores e as Politicas publicas com vistas a educacao

inclusiva.

3.3 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DO ESTUDO

Este estudo foi desenvolvido no grupo focal organizado pelo Observatério de
Educacdo Especial no Rio de Janeiro. Os sujeitos de estudo sdo duas professoras que atuam
nas Salas de Recursos Multifuncionais/SRMS e uma das coordenadoras da educacéo especial
do municipio de Nova Iguagu. As participantes desse estudo encontram-se identificadas por

pseuddnimos.*

* Pseuddnimo — Juliana — Atuou como Coordenadora da Educacdo Especial no municipio de Nova Iguacu/RJ de
fevereiro de 2006 a maio de 2013.
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Quadro 2 — Caracterizacao das Participantes da Pesquisa

Pseudonimo | Idade Area de Tempo de Tempo de Tempo Tempo de Formagao Formagéo Participou
atuacéo permanéncia | atuacdo na na Magistério (graduagio) de cursos
na funcéo escola; fungéo (Pés-graduagao) elou
(horas) de (anos) seminarios
Coordenacéo | professor sobre
de SRMs inclusdo?
(anos) (anos)
Maria 39 Ensino 20 12 8 21 Licenciatura Especializagdo Sim
Fundamental em Pedagogia em
Psicopedagogia;
Arte Terapia;
Educacao
Infantil
Carla 41 Ensino 20 10 5 10 Licenciatura Especializagéo Sim
Fundamental em Letras em Educagéo
Especial
Juliana 63 Coordenagao 40 8 | e 40 Licenciatura | Especializagio Sim
da Educagdo em Letras e em Lingua
Especial Pedagogia Portuguesa;
Literatura
infantil; Curso
de
aperfeicoamento
em AEE

Ao analisarmos o quadro acima podemos identificar que as professoras e a

coordenadora da educacdo especial tém carga horéaria de trabalho bastante relevante na funcao

que exercem respectivamente na escola e no cargo de chefia da educacéo especial, 0 que nos

permite afirmar que provavelmente conhecem a realidade na qual atuam. Também é possivel

atestar que todos os sujeitos da pesquisa passaram pela docéncia.

Outro ponto relevante que merece ser analisado refere-se a auséncia por parte das

professoras e da propria coordenadora da educacdo especial de cursos especificos para o

atendimento das necessidades especificas dos estudantes com deficiéncia, como Braille,

Libras, Comunicacdo Alternativa, curso para trabalhar com tecnologia Assistiva, dentre

outros. Esses dados nos revelam que é preciso um investimento por parte do municipio na
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formacéo dos professores do AEE. A falta, auséncia de formacdo especifica traz implicacdes
para o atendimento dos estudantes publico-alvo da educacgéo especial nas Salas de Recursos
Multifuncionais. Esse dado previamente levantado sera problematizado no decorrer das

narrativas das professoras.
3.4 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Adotamos como procedimentos metodol6gicos neste estudo a analise documental,
referente & formagdo de professores, e a realizagdo do grupo focal para realizacdo das
entrevistas coletivas com as professoras do Atendimento Educacional Especializado/AEE e
uma das coordenadoras da educacéo especial, com a utilizacdo de um roteiro semi-estruturado
de perguntas. Detalharemos os procedimentos que foram adotados neste estudo e sua
pertinéncia diante das possibilidades de analises que se construiram a partir dos dados

coletados:

Analise documental: Nessa etapa foram analisados os documentos oficiais que
servem de referéncia para a implementacdo das Salas de Recursos Multifuncionais
no Brasil e no municipio de Nova lIguacu, a Resolu¢do n° 4/2009; A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBN, Lei 9.394/2006, a Politica
Nacional da Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva — SEEsp/MEC,
2008. O objetivo dessa andlise é caracterizar as politicas que se referem a incluséo
dos estudantes publico alvo da educacdo especial na escola comum regular, com

vista & democratizacéo da educacdo brasileira.

Grupo focal: Refere-se a um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas para
debater sobre um tema, a partir da sua experiéncia profissional. Busca-se com esse
método de coleta de dados, analisar quais as percepgdes das professoras e da
coordenadora da educagdo especial acerca da formacdo docente, entre outras
questdes relacionadas ao tema. O grupo focal € eficiente no levantamento de dados,
pois um numero pequeno de pessoas pode gerar um numero extenso de questdes,
problematizacGes sobre as categorias do estudo desejado (MORGAN; KRUEGER,
1993). Em relacdo a sua estrutura operacional, o grupo focal é coordenado por um
moderador, que pode ser o préprio pesquisador. O papel central do moderador €
conduzir o grupo, manter o foco da discusséo no eixo da pesquisa, controlar o tempo
das falas e estimular a participacdo de todos na discussdo. Quanto a selecdo dos

participantes, devem ser levadas em consideracdo as experiéncias em comum e a
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relagdo com o topico de pesquisa. (idem). Sobre a quantidade de participante, existe
um consenso da literatura especializada, que a média dos participantes deve variar
em torno de seis a doze participantes no maximo (CHARLESWORTH; RODWELL,
1996). Como método de coleta de dados, objetivamos neste estudo uma maior
aproximacdo com as professoras do Atendimento Educacional Especializado,
sujeitos participantes desta pesquisa e também da coordenadora da educacéo especial
do municipio de Nova lguacu/RJ. Realizamos as entrevistas no ano de 2012, na
perceptiva das narrativas das professoras e da coordenadora no que se refere a
formacéo docente e ao Atendimento Educacional Especializado e suas implicacfes
para organizacdo da escola inclusiva. As entrevistas ocorreram por intermédio do
Observatorio de Educacdo Especial no Rio de Janeiro: Estudo em Rede sobre as
Salas de Recursos Multifuncionais/SRMS, com filmagem, gravacéo e posteriormente
transcricdo das falas, que possibilitaram identificar e compreender a participacao
desses sujeitos na elaboragdo e implementacdo da politica institucional inclusiva e
seus impactos nas relagdes estabelecidas no AEE para o acesso, permanéncia e
aprendizagem dos estudantes com necessidades especiais na escola publica

comum/regular.

Levando em consideracdo que esta pesquisa esta vinculada ao Observatério de
Educacdo Especial no Rio de Janeiro (OEERJ) o roteiro de entrevista (em anexo) foi
pensando para um grupo de professores, ressaltando que as interpretacdes das perguntas
foram individuais, de modo que mesmo sendo a mesma pergunta para o grupo de professores

e de coordenadores da educacdo especial as respostas foram diversas.

3.5 NARRATIVAS E EXPERIENCIAS DOCENTES SOBRE O ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE) NA REDE PUBLICA MUNICIPAL DE
NOVA IGUACU: REFLEXOS E REFLEXOES SOBRE A EDUCACAO ESPECIAL

NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Esta ultima parte do capitulo refere-se a apresentacao e analise dos dados coletados no
grupo focal, eixo tematico formacdo de professores para a inclusdo escolar, onde
selecionamos as narrativas de uma das coordenadoras da educacgéo especial e duas professoras
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) que atuam nas Salas de Recursos
Multifuncionais no municipio de Nova Iguagu/RJ. Convém relembrar que o presente estudo

tem como tema central as politicas publicas de inclusdo escolar, considerando a formacgédo de
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professores, emancipacdo, o atendimento da diversidade dos estudantes, fundamentando-se

para tal no pensamento critico de Theodor Adorno e seus comentadores.

As narrativas se referem a formacéo inicial e continuada; atuacdo no Atendimento
Educacional Especializado; experiéncias no apoio a inclusdo dos estudantes publico-alvo da
educacdo especial na escola comum/regular; as experiéncias de Nova lguagu/RJ na construcao
da educacdo inclusiva; entre outras dimens6es. Nas entrevistas foram contempladas questdes
que contribuem para desvelar o que pensam as professoras e a coordenadora da educacao
especial sobre: as politicas publicas com orientacdo inclusiva; a inclusdo escolar dos
estudantes publico alvo da educacgdo especial; o papel das professoras de Sala de Recursos
Multifuncionais de oferecer o AEE; a formagéo para atuagdo no Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

O Atendimento Educacional Especializado € a configuragéo politica atual da oferta de
atendimento educacional e pedagogico aos estudantes publico-alvo da educacédo especial. Sua
organizacdo e execugdo preveem o atendimento das demandas de aprendizagem dos

estudantes nos aspectos cognitivos, sensoriais e fisicos.

A Resolugdo n°. 4/2009 especifica que o AEE

[...] devera ser realizado prioritariamente, na Sala de Recursos Multifuncionais da
propria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado,
também, em centro de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou
de institui¢des comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos,
conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou érgdo equivalente dos Estados,
Distrito Federal ou dos Municipios. (BRASIL, 2009, art.5°)

Considerando o objeto da pesquisa, a formacgdo de professores e educacdo especial,
iniciamos nosso didlogo com as professores e a coordenadora da educacdo especial. Nossa

primeira pergunta foi: Como vocés ingressaram nessa area da educacao especial?

[...] entrei na educacgdo especial, por acaso, quando a diretora resolveu [...] criar uma
sala de recursos, e como eu na escola ja era psicopedagoga... Estd entendendo, é
vocé! Que ja tem uma formacdo [...] eu nunca tinha trabalhado na &rea de educacéao
especial, eu ja tinha 12 anos na escola, mas com educacgdo infantil (Professora
Maria).

[...] passei pelos mesmos processos, eu trabalhava em sala de aula regular [...] eu fui
convidada, pela questdo do perfil e também por ter paciéncia com as criancgas [...] 0
convite foi feito em cima disso, mesmo ndo tendo preparo nenhum (Professora
Carla).
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[...] ingressei em 1994 na Rede Estadual em Nova Iguagu no Centro Integrado de
Ed. Especial, onde regia uma turma regular, mas em determinado momento formou-
se um grupo de alunos com deficiéncia auditiva [...] foi entdo que comecei a
trabalhar com os alunos com deficiéncia (Coordenadora da Educagdo Especial
Juliana).

Nas narrativas em destaque todas as participantes relataram que comecaram na
educacéo especial por acaso. Essas falas reforcam o que sabemos sobre a educacéo especial.
As politicas sdo incipientes nesse campo, muita das vezes € fruto do “acaso”, resultado da
vontade de poucos benfeitores que lutam pela educacdo de todos. Em conversas informais
com a coordenadora da educacgédo especial ela nos narrou que a educagdo especial comegou
em fevereiro de 2003 e se consolidou em 2006 no municipio. Foi fruto de discussdes e
embates politicos que resultaram na criacdo das primeiras Salas de Recursos. Ou seja, a

politica de educacdo inclusiva é um processo em construgdo no municipio.

Para Damasceno (2006) quando discutimos sobre educagdo inclusiva “na verdade
estamos debatendo democratizacdo social porque ndo podemos pensar uma sociedade
verdadeiramente democratica onde apenas uma parcela dela esteja frequentando a escola”
(idem, p. 62). Ao assumir a educagdo inclusiva como meta desejavel o municipio de Nova

Iguacu/RJ se comprometeu com a educagéo dessa parcela da populagéo.

Sobre a formacdo de professores, temos algo a dizer, a formacéo que tem sido possivel
na sociedade capitalista ndo tem oportunizado a discussdo sobre as demandas de
aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educacdo especial. Os “desafios postos a
possibilidade de afirmacdo de escolas democraticas e acolhedoras estdo atrelados, sem davida,
a formacdo de seus profissionais” (COSTA, 2007, p.96). Nestes termos, s6 podemos pensar
em escolas inclusivas se formamos professores para essa nova realidade que se apresenta na

escola brasileira, diversa e multipla.

Para Adorno (2012) o professor se transformou lentamente, “mas inexoravelmente, em
vendedor de conhecimentos” (idem, p.105), despertando a compaixdo por ndo conseguir
aproveitar melhor seus conhecimentos em razdo das condi¢fes objetivas da escola publica.
Nessa perspectiva com o intuito de investigar os aspectos profissionais presentes na formacéo

das professoras fizemos a seguinte pergunta: Qual foi a formacao inicial de vocés?

[...] minha formacéo inicial foi em pedagogia (Professora Maria).

[...] minha formagdo inicial foi 0 magistério, curso normal (Professora Carla).
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Ao analisarmos as narrativas percebemos que as atuais politicas publicas de formacao
de professores ndo deram conta ainda de formar todos os docentes para atuarem com
estudantes publico-alvo da educacdo especial na escola publica comum/regular. Na Resolucéo
n° 4/2009, artigo 12 tem-se especificado que para atuacdo no AEE, o professor deve ter
formacdo inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacdo especifica para a

educacéo especial.

Nota-se que o municipio de Nova lguacu/RJ ndo atende as especificaces presente na
lei. Para atuar com os estudantes publico alvo da educacdo especial nas Salas de Recursos
basta ter “boa vontade”. Bueno (1999) afirma que, “se por um lado, a educagéo inclusiva
exige que o professor adquira formacgdo para fazer frente a uma populacdo que possui
caracteristicas peculiares” (idem, p. 162) por outro lado podemos verificar com as narrativas
das professoras a auséncia de formacdo para atuacdo com o0s estudantes publico-alvo da

educacéo especial.

Para Adorno (2012) a crenga “no factual do profissional especialista” (idem, p.70)
considera o saber cientifico seguro, sendo assim desconsidera as especificidades que se
estabelecem nas relagcBes humanas no cotidiano das salas de recursos entre os professores e 0s
estudantes. E onde falta a reflexdo da propria pratica, “o discernimento intelectual, instala-se
em seu lugar” (ibidem, p. 62), a consciéncia coisificada que se interpGe entre a técnica e a
experiéncia viva. Nestes termos, ndo banalizamos a importancia da formacao especifica para
atender as necessidades de aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educacgédo especial,
contudo, afirmamos que somente 0 dominio da técnica ndo seré o suficiente para promover a

incluséo desses estudantes na escola comum/regular.

N&o esgotando o debate sobre formacgdo inicial interrogamos as professoras e a
coordenadora da educacédo especial: Como vocés pensam que deve ser a formacao inicial dos

professores das Salas de Recursos?

[...] eu acho que o curso de Pedagogia [...] precisa passar por uma reformulacéo e
precisa se voltar mais para educacéo inclusiva [...] seria muito melhor [...] na minha
formacdo ndo vi nada, ndo tive nenhuma disciplina falando de educacéo inclusiva
(professora Maria).

[...] eu acho mesmo que tem que ter [...] (tentando pensar sobre a formagéo) nessa
area [...] uma formagdo com o contelido de inclusdo [...] das necessidades especiais
[...] acredito que uma formacdo sdlida mesmo sem especializagdo seria essencial
(Professora Carla).
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[..] acho [..] que a formacdo inicial deveria preparar os professores para o
atendimento educacional especializado (Coordenadora da Educacdo Especial
Juliana).

Destacamos a fala da professora Carla para ratificarmos que uma formacéo inicial
“solida” voltada para a experiéncia e a reflexdo critica da sociedade possibilita aos sujeitos
terem subsidios para trabalharem e compreenderem as subjetividades humanas. Vale ressaltar
a narrativa da professora Maria, pois assim como ela acreditamos que a capacitacdo do
professor do ensino especial, e do professor de modo geral, em termos de sua formacéo
inicial, estd aqguém da consolidacdo dos saberes basicos para o enfrentamento das demandas
da educacdo contemporanea. Para Costa (2007) “as licenciaturas ndo tém adotado modelos

formativos com orientacdo inclusiva” (idem, p. 97).

A formacéo nos cursos de licenciatura ndo tem dado suporte aos futuros profissionais
da educacédo. Quando terminam a licenciatura e ingressam no cotidiano da escola publica se
veem diante de um dilema: a formagdo que tiveram ndo o0s preparou para enfrentar a
diversidade cultural e social presente na escola publica comum/regular, na verdade, o que
tiveram foi uma semiformacdo, como se bastasse para se formar um bom professor ter no

curriculo de licenciatura as disciplinas concernentes com a matéria que ira lecionar.

Para Adorno (2012) a “semiformacdo constitui a base social de uma estrutura
dominante”, ou seja, a formagdo dentro dessa sociedade de classe contribui muito pouco para
formar os individuos para emancipacdo (idem, p.23). A formagdo dentro da sociedade
capitalista forma os sujeitos para se conformarem com a situagdo existente, exclusédo de
algumas minorias, ndo confrontado as desigualdades sociais aceitando passivamente uma

formacg&o descontextualizada da realidade.

Faz-se oportuna a discussdo sobre a colocacdo feita pela coordenadora da educacéo
especial de Nova lguacu/RJ, em sua narrativa pontua que a formacéo inicial dos professores
deveria preparar os docentes para atuacdo no Atendimento Educacional Especializado. Na
proposta de educacdo para emancipacao, a formacdo deveria se pautar em formar sujeitos
aptos a desenvolverem respostas educativas que atinjam a todos 0s estudantes,

independentemente de terem ou ndo uma deficiéncia.

Com base nesta constatacéo, de que a formac&o inicial ndo tem dado subsidios para 0s
professores trabalharem com os estudantes publico-alvo da educacdo especial fez-se

necessario a seguinte indagacdo as professoras e a coordenadora da educacdo especial do
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municipio de Nova Iguagu/RJ: Como vocés pensam que deve ser a formagdo continuada de
professores de Sala de Recursos Multifuncionais?
[...] constante [...] eu fui fazer minha psicopedagogia fora na universidade particular
[...] eu senti uma diferenga muito grande, porque ndo tem busca pelo conhecimento,
é 0 ensino e sé [...] fiz arte terapia e dois cursos na Plataforma Paulo Freire [...] sinto

a necessidade de ter mais formagdo [...] no municipio de Nova Iguagu ndo tem
formacéo continuada [...] (Professora Maria).

[...] educacdo continuada como o proprio nome diz tem que ser continuada mesmo
[...] na minha sala tem deficiente auditivo, deficiente fisico, deficiente intelectual.
Por isso que eu acho que a educacdo deve ser continuada [..] a educacdo
especializada se torna pouco pela necessidade que existe [...] Entdo eu acho que a
formacéo ela tem que persistir tem que continuar [...] a cada ano surge a necessidade
de formacdo diferenciada. Eu acho que tem que ser constante realmente. [...] depois
de um tempo no magistério eu fiz a graduacdo em Pedagogia depois eu fiz um curso
de extensdo do AEE, apds um ano esse curso passou a ser de especializagdo, mas
mesmo assim acho que tem que ter formacao continuada (Professora Carla).

[...] permanente [...] eu mesmo fiz graduacdo em Lingua Portuguesa, Pedagogia [...]
depois fui fazer especializacdo em lingua portuguesa e literatura infantil [...] em
relacdo ao municipio de Nova Iguacgu ainda é muito pequena a formacdo, atingindo
poucas pessoas [...] todas as escolas de Nova lIguacu tém alunos incluidos,
independente de estarem em SRMs [...] no municipio ndo ha uma politica de
formacéo de professor para esta realidade, onde sdo 38 SRMs para 126 escolas [...]
mesmo tendo alguns professores com formacdo eles ndo atende a todos porque a
demanda é muito maior (Coordenadora da Educacgéo Especial Juliana).

Nas narrativas em destaque todas as professoras e a propria coordenadora da educagéo
especial ressaltam a importancia de se ter no municipio uma formacdo continuada e
permanente. As professoras do Atendimento Educacional Especializado, quando sentem a
necessidade de formacédo, a fazem pelos seus préprios meios em instituicdes privadas, na
maioria das vezes. A professora Maria nos relatou que quando fez especializacdo em
psicopedagogia em uma instituicdo privada ndo houve oportunidade, nem espagos para se
construir conhecimentos acerca da diversidade humana. Foi o ensino pelo ensino, técnica pela
técnica. Para Adorno (2012) isso se torna um problema, pois 0s homens tendem a considerar a
técnica como um fim em si mesmo, desconsiderando que para se trabalhar com pessoas é

necessario reconhecer as humanidades presentes nas relagdes humanas.

As formagdes continuadas em nivel de especializacdo, em cursos de extensdo séo
importantes para que as professoras adquiram novos conhecimentos que contribuam para o
seu trabalho na Sala de Recursos Multifuncional com os estudantes publico-alvo da educacao
especial. Contudo, é necessario que as formacgdes preparem os professores para atuarem com a

diversidade humana dos seus estudantes.

E fundamental que os professores tenham conhecimentos sobre as demandas de

aprendizagem dos estudantes que fazem o Atendimento Educacional Especializado. De igual
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maneira € importante que os professores tenham a oportunidade de debater entre eles e com os
professores das turmas regulares as duvidas, anseios, ou seja, momentos para trocar
experiéncias sobre a educacdo dos estudantes. Ainscow (1995) ressalta a importancia de se
criarem oportunidades para os professores realizarem experiéncias de demonstracdo de

formas diferentes de se trabalhar em coopera¢do com outros colegas.

As necessidades de aprendizagem dos estudantes sdo diferentes, e a formacéo
continuada dos professores do Atendimento Educacional Especializado e dos professores das
turmas regulares deve estar atenta a essa questdo. Quanto mais diversificada for a formacéo,
maior é chance de se promover uma educagdo centrada nas necessidades especificas dos
estudantes, em particular, e também em conjunto assumindo 0 compromisso com 0 sucesso da
aprendizagem da totalidade dos estudantes na escola comum/regular. 1sso evitaria a pergunta
frequente entre os professores “o que fazer?”. Para Adorno (2012) muitas vezes “essa questdo

sabota o conhecimento” (idem, p113), necessario para possibilitar qualquer transformacéo.

No municipio de Nova Iguacu/RJ ndo ha esses momentos de formacdo e de troca de
experiéncias. As professoras trabalham isoladamente, cada uma delas em sua Sala de
Recursos. Ndo existe aproximacdo nem dialogo com as professoras das salas regulares. A
responsabilidade da educacéo dos estudantes publico-alvo da educagdo especial recai muita
vezes para as professoras das Salas de Recursos, ou seja, mesmo estando na escola regular, a

concepcdo de educacgdo se constitui em carater segregativo.

A coordenadora da educacdo especial nos relatou que no municipio de Nova
Iguacu/RJ existem 44 SRMs e 126 escolas, ou seja, apenas 35% das escolas regulares tem
Sala de Recursos Multifuncionais. A maior parte dos estudantes publico-alvo da educacgéo
especial ndo tem Atendimento Educacional Especializado (AEE). Eles estdo incluidos no
ensino regular, porém ndo tém Atendimento Educacional Especializado. O municipio ndo da

conta de atender a todos 0s seus estudantes.

Esses dados sdo preocupantes e a0 mesmo tempo reveladores. E possivel coteja-los
com a realidade brasileira para fazermos inferéncias. Acreditamos que o0 momento atual é de
mobilizacdo, do trabalho cooperativo, da busca de parcerias, em prol da mudanca escolar e
educacional. Cada municipio deve organizar as suas a¢des de formacéo continuada para todos
os professores da rede de ensino, buscando parcerias com as universidades publicas, entre

outras acdes.
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Uma escola inclusiva com professores sensiveis as demandas de aprendizagem dos
seus estudantes podera tornar o espaco da escola publica acolhedor e aberto a todos. E nessa
perspectiva que fundamentamos nossas reflexdes. A responsabilidade com a educagdo dos
estudantes publico-alvo da educacdo especial ndo é apenas tarefa dos professores do
Atendimento Educacional Especializado, € de todos os atores envolvidos na educagdo desses

estudantes.

Pensando sobre essa problematica apontada no que se refere ao Atendimento
Educacional Especializado aos estudantes publico-alvo da educacédo especial perguntamos as
professoras das Salas de Recursos Multifuncionais e a coordenadora da educagédo especial:
Como vocés pensam o papel de oferecer o AEE em Salas de Recursos para estudantes da
educacéo infantil e ensino fundamental?

[...] Nova lguacu, ndo tem atendimento para a educacdo infantil [...] s6 comeca a
partir do ensino fundamental e vai até o quinto ano. (Professora Maria).

[...] Eu acho fundamental esse atendimento logo na educacgéo infantil [...] no ensino
fundamental com certeza vai dar uma continuidade a vida escolar deste aluno
(Professora Carla).

[..] até o Quinto Ano do Ensino Fundamental sou capaz de fazer as devidas
adequacdes do curriculo para o aluno com deficiéncias e TGD, ndo possuo grande
competéncia para reconhecer um aluno com altas habilidades, e a partir do Sexto
Ano do Ens. Fund. ndo sou capaz de fazer a adequacgdo necessaria para o AEE
desses alunos (Coordenadora da Educacdo Especial Juliana).

Ao analisarmos as narrativas destacamos a fala da professora Carla. Para ela ¢
fundamental que o Atendimento Educacional Especializado aconteca desde a Educacéo
Infantil, perpassando o Ensino Fundamental. Na fala da professora fica evidente que a
auséncia de atendimento na Educacdo Infantil podera ocasionar algumas dificuldades na
aprendizagem para os estudantes publico-alvo da educacédo especial no Ensino Fundamental.
No entanto, as criancas com necessidades especiais sO podem frequentar o atendimento
efetivamente a partir do primeiro ano de ensino. Ao observamos a fala da coordenadora da
educacdo especial, percebemos um descontinuo do atendimento educacional para 0s
estudantes publico-alvo da educacdo especial. Do primeiro ao quinto ano sdo feitas
adequacOes curriculares para os estudantes com deficiéncias e transtornos globais do
desenvolvimento, para os estudantes com altas habilidades/superdotacdo ndo ha nenhum tipo
de atendimento. Esses estudantes ficam descobertos, perdidos dentro da escola sem qualquer

tipo de Atendimento Educacional Especializado.
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Esses estudantes ficam excluidos do direito de terem as suas necessidades educativas
plenamente atendidas. Com base nessa andlise, é possivel afirmar que a escola ndo é para
todos. Acreditamos que o processo de inclusdo dos estudantes com necessidades especiais
deve ocorrer na “escola como espacgo socio-democratico” (COSTA, 2007, P. 134) por esse
motivo achamos necessario investir na formagdo humana de todos os professores, sejam eles
do AEE e/ou das classes regulares, atuantes na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental ou
Médio. A educacdo dos estudantes publico-alvo da educagdo especial ndo pode nem deve
ficar condicionada aos professores especialistas. A inclusdo dos estudantes publico alvo da
educacdo especial, se podemos assim dizer, “pode provir apenas de uma mudanca no

comportamento de todos os professores” (ADORNO, 2012, p. 113).

Continuando na tematica sobre o Atendimento Educacional Especializado
perguntamos as professora: Como vocés pensam o seu papel de oferecer o AEE em Salas de
Recursos para alunos com deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacao?

[...] eu organizo de forma assim da personalidade de cada um. Porque &s vezes ele é
autista, mas ele vai se dar bem com aquele outro que é Down ou aquele surdo [...]
(Professora Maria).

[...] eu acho que [..] (tentando pensar sobre a questdo) [...] eu até quando
identifiquei um irmdo de um aluno meu com deficiéncia auditiva [...] (Professora
Carla).

Nota-se com as narrativas das duas professoras que o Atendimento Educacional
Especializado oferecido nas SRMs ndo atende as demandas especificas dos alunos publico-
alvo da educacéo especial. Elas ndo explicam com exatidao qual trabalho desenvolvem. Essas
narrativas nos remetem as orientac0es descritas na Resolucéo n° 4/2009, no artigo 13, em que
constam as especificadas das atribuicbes do professor do Atendimento Educacional
Especializado: é papel do professor elaborar, planejar e produzir recursos pedagdgicos para
atender as demandas de aprendizagem dos estudantes que participam da Sala de Recursos

Multifuncionais.

O planejamento *“se concretiza em planos e projetos, tanto da escola quanto do
curriculo quanto do ensino. Um plano ou um projeto € um esboco, um esquema que
representa uma ideia, um objetivo, uma meta, uma sequéncia de a¢Bes que irdo orientar a
pratica. [...] no planejamento escolar, o que se planeja sdo atividades de ensino e de
aprendizagem, fortemente determinadas por uma intencionalidade educativa envolvendo

objetivos, valores, atitudes, conteddos, modos de agir dos educadores que atuam na escola”
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(LIBANEO, 2004, p. 149). Constatamos, com base nas narrativas das professoras, que s&o
necessarios esclarecimentos sobre o contexto da inclusdo escolar e do Atendimento

Educacional Especializado.

A inclusdo e o Atendimento Educacional Especializado pressupdem trés elementos
bésicos:

[...] @) a presenca, o que significa estar na escola e no apoio educacional, superando

o isolamento do ambiente privado e inserindo o individuo num espago publico de

socializacdo e aprendizagem; b) a participacdo, que depende, no entanto, do

oferecimento das condi¢des necessérias para que o estudante realmente possa

interagir plenamente nas atividades do ensino regular; ¢) a construcdo de

conhecimentos, sem o qual pouco adianta os outros dois aspectos anteriores
(AINSCOW apud GLAT, 2009, p.33).

Acreditamos que isso sO serd possivel se investimos na formacdo dos professores
alicercada na autorreflexdo critica de sua pratica cotidiana “pois seu trabalho realiza-se sob a
forma de uma relagcdo imediata, um dar e receber, para a qual, porém, este trabalho nunca
pode ser inteiramente apropriado sob 0 jugo de seus objetivos altamente mediatos”
(ADORNO, 2012, p.112).

Para continuarmos na discusséo sobre o Atendimento Educacional Especializado
perguntamos as professoras e a coordenadora da educacdo especial: Vocés sentem desejo ou

necessidade de aprenderem mais sobre seu trabalho?

[...] eu acho que na sala de recursos deixa a gente assim um eterno aprendiz porque,
por mais que, eu conheca a deficiéncia intelectual, vai me aparecer um que eu vou
falar caramba o que eu fago? [...] eu preciso saber libras [...] eu preciso lembrar-me
de libras, porque eu ja fiz meus cursos no INES, mas eu ndo consigo [...] eu percebi
que vou ter que voltar [...] eu fiquei 1& muito tempo sem [...] (Professora Maria).

[...] a sensacdo que eu tenho é que existem novas perspectivas mesmo [...] eu
preciso aprender mais [...] eu ndo me sinto ainda capacitada o suficiente para estar
fazendo esse atendimento (Professora Carla).

[...] sim, eu quero e preciso aprender sobre adequagdo curricular e TGD
(Coordenadora da Educacdo Especial Juliana).

E unanime nas falas das professoras e também da coordenadora da educacéo especial a
necessidade de saber mais sobre as necessidades de aprendizagem dos estudantes publico-alvo
da educacdo especial e a organizacdo do atendimento educacional especializado. Vale
ressaltar mais uma vez a narrativa da coordenadora da educacdo especial para pontuarmos o
qudo importante e necessario € para a educagdo desses estudantes as adaptagdes curriculares.

Nesta perspectiva apontada ndo é o estudante que deve se adequar a escola, mas sim a escola
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que deve fazer adaptacdes para que os estudantes tenham condigdes de aprender em conjunto

com 0s outros estudantes.

Nesta medida, acreditamos que o0s estudantes “representam uma fonte rica de
experiéncias, de inspiracdo, de desafio e de apoio que, se for utilizada, pode insuflar uma
imensa energia adicional as tarefas e atividades em curso” (AINSCOW, 1995, p.16). Ou seja,
0s proprios estudantes “representam importante estratégia no desenvolvimento profissional
dos professores” (DAMASCENO, 2006, p. 165), pois quando as aten¢Bes centram-se em
atender as demandas de aprendizagem dos estudantes os professores superam a questdo
bioldgica da deficiéncia e passam a enxergar as humanidades presentes nas trocas de saberes
que se estabelecem na relacdo como o outro. Na perspectiva de Adorno (2012) quando isso
acontece os individuos se emancipam, se libertam do imediatismo de relagdes objetivadas na
sociedade de classe. Abre-se a possibilidade de “levar cada um a aprender por intermédio da
motivacdo” (idem, p. 170) convertendo-se numa forma “particular do desenvolvimento da

emancipacdo” (ibidem, p.170) tanto dos professores quanto dos alunos.

Neste momento achamos pertinente discutirmos as politicas de educacéo inclusiva. As
politicas publicas, materializadas em diversos dispositivos legais s o0 que
fundamental/legitimam a inclusdo escolar dos estudantes publico-alvo da educacdo especial
nas escolas regulares, portanto é fundamental discutirmos sobre elas e para tal indagamos as
professoras com a seguinte questdo: Vocés conhecem as politicas mais recentes sobre
inclusdo na educacao?

[...] ndo [...] € uma legislacdo sobre a sala de recursos [...] isso, fala que ele é em
contraturno [...] tem varias leis ai, eu sinto muito que as vezes ndo se cumprem, as

leis que a gente vé que ja estdo aprovadas, as vezes a gente nem sabe que existe
(Professora Maria).

[...] verdadeiramente eu digo que ndo (Professora Carla).

Nas narrativas em destaque todas as professoras sdo unanimes em dizer que
desconhecem as politicas de inclusdo em educagdo. A professora Maria até faz referéncia
sobre a obrigatoriedade de o Atendimento Educacional Especializado ocorrer no contraturno,
no entanto ndo sabe especificar que essa recomendacao esta prevista na Resolugédo ° 4/20009.
Ao analisamos as falas das professoras chegamos a conclusdo que os profissionais que atuam

nas escolas sdo excluidos do debate e do processo de formulacéo das politicas de inclusao.
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Enfatizamos que as politicas publicas sédo pensadas/elaboradas de maneira
verticalizada. Os profissionais da educagdo ficam a margem dessas discussdes, alheios sobre
as decisoes politicas que definem a educacéo brasileira. Ball (1992) nos alerta que no contexto
da pratica muitas das vezes as politicas ndo se efetivam estas ficam sujeitas as interpretagdes e

a boa vontade dos profissionais que em tese deveriam executa-las.

Para Adorno (2012) “a construgcdo de uma interpretacdo politica” € condicionada a
uma determinada ideologia politica fundamentada na l6gica dominante (idem, p.37). Nesses
termos, enfatizamos que a “auséncia de autorreflexdo, enfim, auséncia de aptiddo a
experiéncia” e emancipacao politica por parte dos professores (ibidem, p.37) impossibita o
debate sobre educacdo inclusiva e consequentemente se reflete na ndo democratizagdo da

escola publica.

No decorrer deste estudo discutimos sobre politica, educacdo e formacdo. Essas
questdes foram centrais para o debate da Educacdo Inclusiva, por essa razdo perguntamos as
professoras e a coordenadora da educacdo especial: Que necessidades a politica de incluséo
escolar trouxe para a formagdo dos professores de educacéo especial?

[...] eu acho que [...] a partir do momento que vocé coloca o aluno incluido na sala
regular, vocé comeca a criar incomodados, e na hora que vocé comega a incomodar,
vocé comeca a buscar [...] alguém tem que fazer alguma coisa, porque quando vocé

0 joga |4 na sala regular, cheio de outros alunos, comega a [..] incomodar,
automaticamente [...] (Professora Maria).

[...] os professores tiveram que buscar formacdo [...] eu fiz especializagdo [...] mas
eu ja falei disso em outra questdo, porque eu acho que tem ser estendido para todos
os professores para esses que tem esses alunos em sala regular e ndo somente na sala
de recursos. Acho que todos os professores tem que ter essa formacédo, esse preparo
para estar recebendo realmente, porque eles sempre alegam a falta de preparo, eu
acho que o governo deveria investir de uma forma geral, com todos os professores
(Professora Carla).

[...] trouxe muitas necessidades, mas ainda € muito pequena essa formacao,
atingindo poucas pessoas [...] (Coordenadora da Educacdo Especial Juliana).

Destacamos a fala da professora Carla, pois ela relne todas as argumentagdes
defendidas neste estudo. Acreditamos que a formacéo para escola inclusiva deve se estender a
todos os professores do ensino regular, afinal de contas, ndo é responsabilidade apenas dos
professores do Atendimento Educacional Especializado, a educacdo dos estudantes publico-

alvo da educacao especial na escola publica, compreendemos ser tarefa de todos os docentes.
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Carece-nos, no entanto, esclarecer que a formacao de professores, a que defendemos
neste estudo, estd “para além da instrumentalizacdo técnica pedagdgica, quando falamos sobre
de formacdo de professores” (DAMASCENO, 2006, p.177), a perspectivamos para a
emancipacdo e autonomia politica. E precisamente nisto que acreditamos. Os professores
terdo que superar este tabu acerca “da diferenciacdo, da intelectualizacdo, da espiritualidade,
que vigora em nome do menino saudavel e da menina espontanea, de modo que consigamos
diferenciar e tornar tdo delicadas as pessoas no processo educacional” (ADORNO, 2012, p.
168) que possamos compreender que cada sujeito é Unico. Nestes termos, poderemos
construir uma escola democratica, sensivel as peculiaridades de aprendizagem dos seus

estudantes, sejam eles estudantes publico-alvo da educacao especial ou nao.
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“Entéo, a educagdo como instrumento de incluséo escolar e social ird exigir seu
desenvolvimento sob a égide do professor no interior da escola,

I6cus legitimo para o exercicio do

ensino-aprendizagem

desses alunos™.

Valdellcia Costa

CONSIDERAGCOES FINAIS

Assim como Costa, acreditamos que a educacdo inclusiva exigira dos professores uma
ressignificacdo dos seus fazeres pedagogicos. Isso significa confrontar-se com as velhas
praticas tradicionais legitimadas na escola publica brasileira. Nesta perspectiva, pensarmos a
formacdo de professores para, a emancipacdo politica tornou-se fundamental para
contextualizarmos que a educacéo sobre a égide capitalista ndo contribui para superacdo da
barbarie presente na escola regular que exclui os estudantes publico-alvo da educacédo especial

por ndo se adequarem a ldgica do sistema burgués.

Compreendemos que este estudo caminha na direcdo do desvelamento das
contradi¢bes sociais presentes na educacdo e na sociedade brasileira, ja que neste trabalho
privilegiamos o debate sobre formagéo de professores no contexto da sociedade moderna. A
aproximacdo do locus de estudo nos permitiu problematizar e refletir acerca da inclusdo dos
estudantes publico-alvo da educacdo especial na escola publica por meio do Atendimento

Educacional Especializado.

Nosso desejo de discutirmos as politicas publicas de formacdo de professores em
ambito nacional e municipal nos possibilitou elaborar uma autorreflexdo acerca das
concepcOes historicas, politicas, culturais e sociais do atendimento educacional dispensando
para esse grupo social, no passado e também no presente, 0 que nos possibilitou analisar o

processo de redemocratizacdo da escola publica na contemporaneidade.

A nossa participagdo no grupo focal com as professoras do Atendimento Educacional
Especializado e a coordenadora da educacao especial do municipio de Nova Iguagu/RJ nos
permitiu a reflexdo critica sobre a organizacdo do atendimento educacional oferecido nas
Salas de Recursos Multifuncionais nos aspectos educacionais; das demandas de formacao

advindas das necessidades educacionais dos estudantes publico-alvo da educacdo especial; a
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educacéo inclusiva e seus fundamentos legais; as narrativas das professoras e da coordenadora
da educacéo especial de Nova Iguacu/RJ foram o fio condutor das discussdes sobre educacéo

e formac&o na perspectiva inclusiva.

A Teoria Critica da Sociedade, sobretudo as concepgdes de Adorno sobre a educacao,
formacdo e sociedade nos apoiaram no debate sobre a formagdo humana, dessa maneira este

estudo contribuiu, de sobremaneira, para nossa formagao politica e humana.

Pensamos que as discussdes aqui propostas sobre formacdo de professores para/na
escola inclusiva, presentes ao longo da dissertagdo, podem contribuir para a afirmacédo da
Educacdo Inclusiva nas escolas municipais de Nova lguacu/RJ. A questdo da Educacéo
Inclusiva estd imbricada na concepgdo de homem e sociedade no mundo moderno, portanto
ndo negamos que a inclusdo escolar traz consigo interesses que se revelam nos discursos, nas
politicas afirmativas, nos textos legais que sdo traduzidos e reinterpretados pelos professores
que pdem em pratica a politica. Nesta medida, considerando as questdes e objetivos deste

estudo, seguem nossas consideragoes:

e No que se refere a aproximacdo inicial das professoras e da
coordenadora com a educacéo especial, podemos concluir que se
deu ao acaso. As escolas precisavam atender a esses estudantes e
essas professoras se mostraram sensiveis a diversidade humana e
aceitaram o desafio de educar os estudantes publico-alvo da

educacéo especial no espaco da escola comum/regular.

e Quanto as narrativas das professoras participantes do OEERJ —
grupo focal/eixo tematico: Formacdo de professores para a
inclusdo escolar, ficou evidente nas falas das docentes que a
formacé&o inicial ndo contribuiu para a organizacdo da escola na
perspectiva inclusiva. A formacdo ndo contemplou questdes
referentes a educacédo, formacdo, segregacao e exclusdo na escola
brasileira para um grupo especifico. As falas nos revelam que em
nenhum momento da formacdo as professoras tiveram a

oportunidade de discutir as necessidades educativas dos estudantes
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publico-alvo da educacdo especial. A formacdo possivel ndo as
permitiu elaborar/fazer reflexdes sobre as suas praticas
pedagdgicas e a pertinéncia destas no contexto da escola publica,

permeada de contradi¢Ges sociais.

Pesamos que a formacao inicial, nos cursos de licenciatura deve se
sustentar na possibilidade de que, pela reflexao critica, € possivel o
fazer pedagdgico resistir a barbarie presente no cotidiano da escola
brasileira. A énfase na possibilidade dos debates/estudos permitira
aos futuros profissionais da educacdo o desenvolvimento de
praticas pedagogicas sensiveis, voltadas para as necessidades de
cada estudante em particular, e em conjunto com toda a turma.
Para tal, os estagios supervisionados em escolas com orientagdo
inclusiva assumem fundamental importancia para que os futuros
professores possam fazer correlagdes entre a teoria e pratica, e
assim forma-se para a escola plural e diversa. Portanto, assumimos
que a educacdo nesta perspectiva critica poderd favorecer o
movimento de redemocratizacdo social, e assim questionar a

I6gica do sistema dominante.

No tocante a formagdo continuada, todas as professoras e a
coordenadora da educacdo especial afirmaram que a formacéo
continuada deveria ser permanente. Embora, tenham apontado a
importancia da formacdo em servigo, todas as participantes
ressaltaram que o municipio ndo oferece formacdo. Isso nos levou
a concluir que um dos desafios postos a organizacdo de escolas
inclusivas & sem sombra de duvidas a auséncia/escassez de
formacédo adequada para os professores, 0 que impossibilita aos
professores, de um modo geral, a intervencdo na realidade
vivenciada nas suas escolas e no Atendimento Educacional

Especializado.
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Sobre a formacédo continuada, consideramos fundamental que haja
criagdo/promocdo de espacos para debates, reflexdes e troca de
experiéncias entre os professores do Atendimento Educacional
Especializado e os professores do ensino regular, em conjunto com
todos os outros envolvidos na educagdo dos estudantes com
necessidades especais de forma direta ou indiretamente na escola.
Uma das alternativas que propomos incide em o municipio criar
oficinas que discutam os arranjos legais da educacdo inclusiva,
formas de organizagdo escolar que contemplem as necessidades
educativas dos estudantes, praticas pedagogicas relativas as
necessidades especificas dos estudantes publico-alvo da educacéo

especial.

Quanto ao atendimento realizado nas Salas de Recursos
Multifuncionais, para estudantes da Educacgéo Infantil e do Ensino
Fundamental, as professoras e a coordenadora da educacdo
especial foram categdricas em afirmar que nao existe atendimento
especializado na Educagdo Infantil. Ele sé acontece a partir do
primeiro ano do Ensino Fundamental e se estende até o quinto ano.
A falta de suporte educacional especializado para os estudantes da
Educagéo Infantil e também para os estudantes matriculados do
sexto ao nono ano é preocupante. Quais as possibilidades de
intervengdo pedagogicas hé/sdo vividas para/por esses estudantes?
Acreditamos que muitos desses estudantes ficam perdidos dentro
do espaco escolar sem qualquer tipo de atendimento, mais uma
vez voltamos a questdo da exclusdo dentro do sistema

“supostamente inclusivo”.

Em relacdo ao Atendimento Educacional Especializado para os
estudantes com  deficiéncia, transtornos  globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo percebemos nas

narrativas das professoras a falta de clareza sobre as atividades
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desenvolvidas com esses estudantes. Intrinsecamente as falas nos
revelam que as professoras desenvolvem as suas praticas
empiricamente. Pode até ter algum planejamento inicial, mas este
ndo é pensando e elaborado em conjunto com os professores das
turmas regulares. Vale ressaltar que o atendimento especializado
se configura como suporte a inclusdo, assim é fundamental a
interlocugdo entre os atores responsaveis pela educacdo dos

estudantes publico-alvo da educacéo especial na escola regular.

O debate acerca da necessidade de aprender mais sobre o trabalho
e 0 Atendimento Educacional Especializado foi importante. Nas
narrativas, as professoras e a coordenadora demostraram interesse
em saber mais sobre a organizacdo de atendimento educacional
voltado para as necessidades especificas do estudantes que
frequentam as Salas de Recursos. Essas atitudes demostram a

preocupacdo com a aprendizagem dos estudantes.

Do ponto de visto politico ndo ha precisdo e/ou aprofundamento
por parte das professoras acerca dos dispositivos legais que
fundamentam a educacgéo inclusiva. As professoras demonstram
ndo conhecer em especifico as resolucdes e decretos que tratam do
funcionamento das Salas de Recursos Multifuncionais. Cabe,
portanto, por parte da Coordenacdo de Educacdo Especial criar
momentos para discussdo sobre os documentos orientadores da

educacéo inclusiva para os professores.

Nos aspectos relacionados a necessidade de formacdo e as
Politicas publicas de inclusdo escolar, as professoras e a
coordenadora da educacdo especial enfatizam a necessidade de
uma formacgdo voltada para todos os professores. N&o estando

restrita aos professores especialistas. E necesséario investirmos na
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educacio para emancipacio e contradicio. E necessario apoiarmos
os professores, incentivando-os na busca pelo conhecimento,
encorajando-os a confrontarem-se com as suas praticas cotidianas,

assumindo o protagonismo de seus fazes pedagogicos.

Nosso estudo ndo encerrou aqui. Uma consideracdo importante, entre outras aqui
presentes, é que ha escassez de pesquisas resultantes das experiéncias de organizacdo de
escolas inclusivas no Brasil dificulta o estabelecimento da educagdo na perspectiva

democratica.

Nossa expectativa com esse estudo €, dentre outras coisas, fomentar o debate sobre a
“sociedade e a educacdo em seu devir” (Adorno, 2012, 12), pois so assim sera possivel fixar
alternativas historicas tendo como base a emancipacao de todos os professores no sentido de
se tornarem sujeitos refletidos da histéria, aptos a interromperem a barbérie e realizarem o

conteudo positivo, emancipatorio do movimento denominado educacéo inclusiva.

Portanto, pensamos que nosso esforco empreendido neste estudo, foi na direcdo de se
contrapor a alienagdo e a subordinagdo imposta pela sociedade de classe, dentro do sistema
neoliberal. Acreditamos que a emancipacdo politica poderd fortalecer os professores no seu
devir no dia a dia com todos os estudantes, reconhecidos em sua humanidade, livre de rétulos

e condicionantes.
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ANEXO

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE EDUCAGAO E INSTITUTO MULTIDISCIPLINAR
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, CONTEXTOS
CONTEMPORANEOS E DEMANDAS POPULARES

PESQUISA: POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO INCLUSIVA: FORMACAO
DE PROFESSORES E EXPERIENCIAS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL

ESPECIALIZADO (AEE) NO MUNICIPIO DE NOVA IGUACU/RJ

ORIENTADOR: Prof. Dr. Allan Rocha Damasceno
MESTRANDA: Nathalia Araujo de Sa

ROTEIRO DA ENTREVISTA

(ONEESP/OEERJ)

I. Entrevista com a Coordenadora da Educacéo Especial e Professoras da Sala

de Recursos:

1.
2.
3.

Como vocés ingressaram nessa area de educagdo especial?
Qual foi a formacéo inicial de vocés?

Como vocés pensam que deve ser a formagdo inicial dos professores da sala de
recursos?

Como vocés pensam que deve ser a formacdo continuada de professores de sala de
recursos multifuncionais?

Como vocés pensam o papel de oferecer o AEE em sala de recursos para estudantes da
educacéo infantil e ensino fundamental?
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Como vocés pensam o seu papel de oferecer o AEE em sala de recursos para alunos
com deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao?

Vocés sentem desejo ou necessidade de aprenderem mais sobre seu trabalho?
Vocés conhecem as politicas mais recentes sobre incluséo na educagao?

Que necessidades a politica de inclusdo escolar trouxe para a formacéo dos professores
de educacéo especial?
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