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RESUMO

CRUZ, Isabela Damaceno. (Inter)Faces Entre Formagéo, Inclusdo e Educagédo Especial: com
a palavra... os professores! 2018. 186 p. Dissertacdo (Mestrado Em Educacdo) Instituto de
Educacdo, Universidade Federal Rural do Rio De Janeiro, Seropédica, RJ. 2018.

O presente estudo constitui-se no esforco de fomentar a reflexdo a respeito da formacdo de
professores que tem sido possivel, e como esse caminhar do processo formativo tem balizado
a inclusdo em educacéo, sobretudo no que diz respeito ao acolhimento dos alunos com
deficiéncia em salas regulares, considerando as contribui¢des de um grupo de professores em
um curso de formagdo continuada. As questdes sobre as quais este estudo se debrugou
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, educacdo e formacdo. Destacamos também alguns autores que se dedicam
as tematicas formacdo docente e inclusdo em educacdo, como Santos, Booth & Ainscow,
Damasceno, Carvalho, Glat, Novoa, permitindo as inter(faces) propostas nessa dissertacao.
Esta pesquisa teve como locus de estudo um curso de formagdo continuada intitulado “A
diversidade em sala de aula - Desenvolvendo Culturas, Politicas e Praticas de Inclusido”,
sendo seus participantes, professores do municipio do Rio de Janeiro e adjacéncias sob a
coordenacdo do Observatorio Nacional de Educacdo Especial (ONEESP) e do Observatério
de Educacdo Especial no Rio de Janeiro (OEERJ). Esse curso teve como material praxico o
Index para Inclusdo, que serviu como elemento disparador para construcdo do planejamento e
das atividades propostas. Dessa forma este estudo teve como objetivo: identificar em um
curso de formacdo continuada de professores os elementos relativos a inclusdo em educacéo e
o acolhimentos dos estudantes publico-alvo da educacdo especial; caracterizar as Politicas
Publicas de Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva, considerando suas
possibilidades de democratizagdo da educagdo e da escola no processo de inclusdo dos
estudantes publico-alvo da educacdo especial; e por fim verificar se, e de que modo, o
material de base “Index para Inclusdao” contribuiu para ressignificagdo de suas culturas,
politicas e praticas na escola. Por intermédio das transcricdes e atividades escritas
denominadas “Prazer de Casa”, foi possivel constatar a aproximacdo da compreensao sobre
inclusdo por parte dos professores com a compreensdo adotada na proposta da formacéo
continuada pautada no Index para Inclusdo, além da ressignificacdo de suas praticas no
cotidiano escolar a partir do compartilhar de experiéncias com outros professores.

Palavras-chave: Formacéo de Professores; Inclusdo em Educacédo; Publico-alvo da Educacéo
Especial; Teoria Critica.



ABSTRACT

CRUZ, Isabela Damaceno. Intertwine between formation, inclusion and Special
Education: with the word... the teachers. 2018. 186 p. Dissertation (Master's degree in
Education) Institute of Education, Rural Federal University of the Rio de Janeiro, Seropédica,
Rio de Janeiro. 2018.

The present study is the effort of promoting the reflection as to the teachers' formation that
has been possible, and like that one walks of the formative process has been marking the
inclusion out in education, especially what concerns the welcome of the pupils with
deficiency in regular rooms, considering the contributions of a group of teachers in a course
of continued formation. The questions on which this study was bent are based on the Critical
Theory of the Society, specially represented by the thought of Theodor Adorno, which
contributed in order that we debated aspects relative to the dimensions of society, culture,
education and formation. We detach also some authors who devote themselves the themes
teaching formation and inclusion in education, like Santos, Booth & Ainscow, Damasceno,
Carvalho, Glat, Novoa, allowing them intertwine when they were proposed in this
dissertation. This inquiry had how locus of study a course of formation been still entitled “The
diversity in classroom - Developing Cultures, Policies and Practices of Inclusion”, being his
participants, teachers of the local authority of the Rio de Janeiro and adjacencies under the co-
ordination of the National Observatory of Special Education (ONEESP) and of the
Observatory of Special Education in the Rio de Janeiro (OEERJ). This course took the Index
as a material praxico for Inclusion, which served like element trigger for construction of the
projection and of the proposed activities. In this form this study had like objective: to identify
in a course of continued formation of teachers the elements relative to the inclusion in
education and welcomes of the students white-publicly of the special education; to
characterize the Public Policies of Special Education in the perspective of the Included
Education, considering his means of democratization of the education and of the school in the
white-public process of inclusion of the students of the special education; and because of
checking end if, and in way the basic material “ Index for Inclusion” contributed for
ressignificacdo of his cultures, policies and practices in the school. Through the transcriptions
and so-called written activities “Pleasure of House”, it was possible to note the approximation
of the understanding on inclusion for part of the teachers with the understanding adopted in
the proposal of the formation been still ruled in the Index for Inclusion, besides the
reconstruction of his practices in the school daily life from sharing of experiences with other
teachers.

Keywords: Teachers' formation; Inclusion in Education; Special Education; Critical Theory.
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Qualquer debate acerca das metas educacionais carece de significado e importancia frente a esta
meta: que Auschwitz ndo se repita. Ela foi a barbarie contra a qual se dirige toda a educacao.
Fala-se da ameaca de uma regressdo a barbérie.

Mas, néo se trata de uma ameaca,

pois Auschwitz foi a regressao .

A barbarie continuara existindo enquanto persistirem no
que tém de fundamental as condig¢des que
geram esta regressdo”.

Theodor Adorno

APRESENTACAO

Este estudo versa sobre as politicas publicas de educacédo e a inclusdo de estudantes
publico-alvo da educagdo especial' (PAEE), tendo centralidade na problematizacio das
politicas publicas para formacdo de professores e da educacdo especial na perspectiva da

inclusdo, a partir da experiéncia em um curso de formacao continuada.

Sabe-se que o espaco escolar € diverso e reivindica que culturas, politicas e praticas
educacionais permitam a superacdo das diversas formas de exclusdo e avancem no dialogo
com as diferencas, contribuindo para qualificar o acesso dos estudantes PAEE a um espaco
plural, no qual seus direitos serdo garantidos e a técnica ndo se sobreponha as relagdes
humanas. Segundo Adorno, (1995, p.146) ¢ preciso lembrar que hoje inserem-se no processo
educacional milhdes de pessoas que antigamente ndo participavam do mesmo e que desde o

inicio provavelmente ndo possuem condigdes de perceber aquilo a que nos referimos”.

1 O termo necessidades educacionais especiais foi alterado, ap6s a publicacdo da Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (2008) pelo termo publico-alvo da educagdo especial, referindo-
se, considerando a legislacdo vigente Resolucdo n° 4, de Outubro de 2009, aos 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 alteracGes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas rela¢@es sociais, na comunicagdo ou estereotipias motoras. Incluem-se
nessa defini¢do alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo
da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagdo; 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, liderancga, psicomotora, artes e criatividade.
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Para tanto, o presente estudo constitui-se no esforco de fomentar a reflex&o a respeito
da formacéo de professores que estdo em sala de aula, e como esse caminhar do processo
formativo — acreditando que o mesmo nao finda, é continuo, € eterno - tem balizado a
inclusdo em educacdo?, sobretudo no que diz respeito ao PAEE, considerando a participacao
de um grupo de professores em um curso de formacdo continuada. Neste estudo nos apoiamos
em inimeros dispositivos legais, tendo a Teoria Critica, em destaque as contribuicdes de
Theodor Adorno, e apresentamos o material de base “Index para Inclusdo” do referido curso,
gue encontra-se pautado na perspectiva tedrica de Booth & Ainscow, que compreende trés
dimens@es que interagem dinamicamente e se influenciam de maneira reciproca em prol da
inclusdo: a dimenséo da construcdo de culturas de incluséo, a dimensdo do desenvolvimento
de politicas de inclusdo e a dimensdo da orquestracdo das praticas de inclusdo. Considerando

este aspecto, Ainscow (2009, p.19) problematiza:

Nesta pesquisa tomamos como ponto de partida comum uma ideia de inclusdo que
envolva articulagio ampla de valores com os quais nos identificamos e nos
comprometemos, e de préaticas inclusivas que acreditamos serem importantes de se
tentar incorporar nas escolas. Os valores formam a base de todas as a¢Ges e planos
de acles, de todas as préaticas dentro das escolas e de todas as politicas para a
formacdo da pratica. Acles, préaticas e politicas podem ser consideradas como a
incorporagdo de argumentos morais. Ndo podemos fazer a coisa certa na educagao
sem a compreensdo, em algum ponto, dos valores a partir dos quais nossas acoes se
originam. O desenvolvimento da inclusdo, portanto, nos envolve na tarefa de tornar
explicitos os valores que servem de base para nossas acdes, praticas e politicas, e
para a nossa aprendizagem sobre como melhor relacionar as nossas a¢des a valores
inclusivos. No6s articulamos valores inclusivos que se referem a igualdade, a
participagdo, a comunidade, & compaixdo, ao respeito pela diversidade, a
sustentabilidade e ao direito. Esta lista estd em estado permanente de
desenvolvimento.

2 Adotaremos neste estudo o termo Inclusdo em Educacéo, que segundo Salgado (2008) refere-se a efetivagdo de
uma educacdo para todos e expressa, dentro de um contexto educacional amplo, a realizagdo de um trabalho
pedagdgico consciente para alcancar metas e objetivos educacionais que maximizem a participacao € minimizem
as barreiras a aprendizagem experienciadas por todos os alunos, independentemente de origem étnica, racial,
socioeconbmica e caracteristicas pessoais aceitas ou ndo pelo grupo de conivéncia. Quando abordadas as
questbes de Politicas Publicas, utilizaremos a nomenclatura Educacdo Inclusiva, conforme consta nos
documentos oficiais.
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Acreditamos que essa interface possa despertar para a reflexdo critica sobre o
cenario social e educacional, revelando o contexto contraditorio que vive a escola na

contemporaneidade.

Uma formagéo que contemple a demanda do PAEE, sobretudo em escolas regulares,
enfatiza a articulacéo dessas trés importantes dimensdes, onde acreditamos que o caminho por
meio da emancipacdo e pensamento critico desses professores, gerada atraves da formacao

para autorreflexdo, seja capaz de se opor a praticas excludentes.

Importa revisitar o campo da problematizacdo da formagdo ndo sé inicial, que tem
papel preponderante para que o professor inicie sua atividade docente, mas também da
formacéo continuada, entendendo que o professor deve ter oportunidades para se atualizar em
servico ou em cursos paralelos e complementares. Nao para se reciclar como se ele fosse um
objeto ou produto com "validade vencida", mas para ter melhores condi¢cdes de avaliar o
potencial dos antigos e novos saberes face aos desafios criados pela dindmica da sociedade
contemporanea, num processo que o respeita enquanto pessoa com historia e saberes proprios
(NOVOA, 1995; ZEICHNER, 2000).

Acredito que esse exercicio permita a ressignificacdo dos processos identitarios
profissionais, por intermédio da autorreflexdo dos saberes docentes, que acionados em sua
pratica escolar permitam que se fale na docéncia como uma profissdo, como um trabalho que
exige um repertério de conhecimentos que precisam ser debatidos e trabalhados, tanto nos
cursos de formacgdo docente - através de estudos e debates internos a instituicdo - como
também em acdes extensivas as escolas. Dessa forma, o sujeito deve encontrar estratégias
para “tornar-se ator do seu processo de formacgéo, por meio da apropriacdo retrospectiva do
seu percurso de vida” (NOVOA, 2010, p.168).

Para tanto, este estudo é resultado de provocacbes e questionamentos ainda no
processo seletivo do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, Contextos Contemporaneos e

Demandas Populares (PPGEduc) — Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, quando
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esta pesquisadora se denomina justificativa e sujeito principal para a elaboracdo da situacéo-

problema do mesmo.

Contrariando muitas dissertacfes e teses, onde esta apresentacdo encontra-se
encharcada de elementos experienciais de atuacdo profissional acumulada em anos de
docéncia, faco destas paginas iniciais espaco para apresentar-me como sujeito para a reflexdo
a respeito da formacdo de professores inicial e continuada, uma vez que conclui o curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ)
no ano de 2015, ingressando de imediato neste curso de Mestrado em Educacdo, com muitos

guestionamentos a respeito do ciclo que acabara de completar.

Durante a graduacdo pude atuar como monitora de 5 (cinco) disciplinas - Danca 1,
Danca 2, Danca 3, Metodologia da Consciéncia Corporal e Futsal 1, bolsista de Iniciacéo
Cientifica do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), percorrendo
0s 5 (cinco) anos de estudo, totalizando 3685 horas (sendo 680h de Atividades Académicas e
200h de Atividades Complementares), destacando sobretudo espagos de vivéncias praticas
nos estagios obrigatdrios em espacos escolares e informais para conclusdo do mesmo. No
entanto, ao recordar todas essas experiéncias no campo da teoria e da pratica, retomo em
Freire (2015) o questionamento sobre a indissociabilidade Teoria e Praxis, onde afirma que
“teoria por si s6 pode ir virando blablabla e a pratica ativismo”. Ainda sobre, Freire (2015,

p.40) afirma:

Por isso é que, na formagao permanente dos professores, 0 momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente a prética de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O proprio discurso teorico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda
com a prética.

Em meio a tantas experiéncias enriquecedoras neste processo formativo inicial, ha dois
momentos que considero fundamentais e relevantes. O primeiro na Escola Municipal
Professora Creusa de Paula Bastos, localizada em uma area de assentamento no municipio de
Seropédica — Rio de Janeiro, onde atuei como monitora de atividades ritmicas e expressivas

durante 1 (um) ano, ministrando aulas para alunos que permaneciam no contra turno escolar e
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onde tive o prazer de encontrar meu primeiro aluno com deficiéncia incluido. Dentre tantos
estudantes, cada um com a sua particularidade e especificidade, havia Lucas®, diagnosticado
com Transtorno do Espectro Autista (TEA). De uma inteligéncia e sensibilidade impar, nunca
me esqueco de nossa primeira aula juntos e de nossa ultima também, onde me fez entender

que para além de ensina-lo, aprendi muito mais com ele.

A segunda experiéncia marcante foram os 3 (trés) anos que permaneci como
Facilitadora Social na Secretaria de Assisténcia Social e Recursos Humanos, também no
municipio de Seropédica — Rio de Janeiro, desenvolvendo um trabalho também de atividades
ritmicas e expressivas com criancas e adolescentes beneficiarias do Programa Bolsa Familia —
Servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos (SCFV) e que devido a essa condicao
frequentavam no contra turno escolar, atividades no Centro de Referéncia e Assisténcia Social
(CRAS), divididos em quatro (4) pdlos, de acordo com a distancia de suas casas. Os pélos do
CRAS, apresentavam uma particularidade: por estarem localizados em areas de risco, tinham
como publico-alvo criancas e adolescentes vitimas de todo tipo de processo exclusorio, ndo se
limitando apenas as pessoas com deficiéncia, mas também alunos que sofriam preconceito
racial, de género, e em sua maioria em situacdo de vulnerabilidade socioeconémica, as quais
muitas — ou posso dizer todas - frequentavam os encontros para garantirem a refeicdo diaria.

Também me lembro da primeira e Gltima vez que estivemos juntos.

Referente a isso Carvalho (2016, p.36) afirma que:

Uma nova ética se impde, conferindo a todos igualdade de valor, igualdade de
direitos, particularmente os de equidade, e a necessidade de superagdo de qualquer
forma de discriminacdo por questBes étnicas, socioecondmicas, de género, de classes
sociais ou de peculiaridades individuais mais diferenciadas (p.36).

Quando me refiro a lembranga do primeiro e Gltimo dia de aula, sobretudo nestes 2
(dois) espagos, quero dizer que apesar de completamente distintos, em ambos fui tomada pelo

sentimento de despreparo pedagogico, sobretudo no que diz respeito a inclusdo em educacéo.

3 pseudénimo.
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Nesse sentido, Névoa contribui para corroborar esta ideia para além de questdes conteudistas

e quantitativas:
A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e
de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. (NOVOA apud
NARVAES, 2004, p. 40).

No momento em que estava sentada na sala para a entrevista — fase eliminatoria para
ingresso neste curso de pos-graduacdo — o professor, o qual hoje tenho o prazer de ter como
orientador, parceiro e amigo neste estudo, disse-me a seguinte frase: “Isso me interessa, seu
pré-projeto traz em seu bojo questdes relacionadas a inclusdo”. Naquele momento eu pensei:
“Ué¢, eu nem coloquei nada de pessoas com deficiéncia aqui. Acho que ele estd maluco”. E a
partir daquele instante, daquela sala, daquela frase comecei a refletir sobre minhas concepgdes
de inclusdo estruturadas até ali, minhas vivéncias préaticas, o arcabouco teérico acumulado em
longos anos de graduacédo, ou melhor, aos 23 anos de vida, uma vez que estamos em formacéo
desde o dia em que somos concebidos. Serd que durante esses anos na graduagdo consegui
entender que ndo existiam receitas de bolo para aulas praticas de atletismo, futsal e vélei
darem certo, mas que, independente do dar certo ou ndo, importa que todas elas busquem a
liberdade do pensar, do criar, do participar, do respeitar! Costumo dizer que desde o dia 01 de
dezembro de 2015 entrei em processo de reflexdo sobre o que aprendi e continuo aprendendo

em minha jornada, como professora, como mulher, como ser humano.

Sendo assim, no que tange a formacdo dos professores, é possivel afirmar que o
processo de autorreflexdo é elemento substancial na busca pela emancipacdo, capaz de mudar
a si mesmo e as circunstancias, e ndo viver como um mero escravo de contingéncias. Para tal,
apoio-me em Adorno (1995) que apresenta a elaboracdo critica do passado como condicdo
sine qua non no processo de emancipagdo, ao trabalhar conceitos sobre a educacdo na
possibilidade de elaboracdo e reflexdo do passado, em contrapartida a consciéncia

manipulada, a semiformagéo.

”Sem a elaboragdo (no sentido da elabora¢do do passado, Adorno 1995 - anotacdo do

autor) dos processos inconscientes determinantes do ser professor” (SOBREIRA, 1998, p.
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213), o desvelamento dos pontos de contato entre a histdria da profissdo e as histdrias
pessoais desses sujeitos (que se propdem a serem professores) que poderiam servir para
restabelecer a docéncia como via de emancipacdo, sdo capazes de gerar o confronto
necessario entre as realidades externa e interna no processo de formacédo continua, permitindo

a regressao, levando a barbarie.

Recém-formada e ainda com muitos questionamentos e problematizacGes a respeito da
formacdo docente ndo sé inicial, mas também continuada — foco deste trabalho —, encontrei
neste estudo espago para discutir e prosseguir em formagdo - uma vez que me enxergo
também como objeto deste — sobretudo, com a pesquisa referente ao trabalho docente e 0s
desafios da escola com vistas a atender a diversidade de seu alunado. Embora minha analise
possa se estender para a questdo da formacao dos professores de maneira a problematizar o
processo de Inclusdo em Educacdo, entendo que meu objeto de pesquisa necessita se

particularizar, reconhecendo os limites do estudo.

Considerando o tempo disponivel para a conclusdo desta dissertacdo, ndo seria
possivel abarcar todos 0s grupos que sofrem com 0s processos exclusérios na perspectiva da
Inclusdo em Educacdo. Para tanto, a modalidade da Educacdo Especial torna-se eixo para as
discussbes que serdo realizadas, motivadas pelas vivéncias que despertaram a ansia de
compreender o processo de inclusdo escolar de estudantes publico-alvo da referida
modalidade, considerando ndo somente o aspecto legal das politicas de educacdo, mas seus

tensionamentos subjacentes produzidos/existentes no contexto da escola.

E possivel observar que as demandas contemporaneas a favor da democratizacdo da
escola implicam, de sobremaneira, a percepcdo dos fins humanizantes da educacéo, através da
constatacdo de que a diversidade é o que nos une com o outro e identifica-nos ndo como
espécies isoladas, mas como seres humanos, que carregam em sua esséncia semelhangas e

diferencas. Desta forma:

[...] pensar a formacdo e a inclusdo em educacdo significa dizer que este processo é
permanente e que s6 difundindo essas concepcgBes poderemos reiterar principios
mais humanos, democraticos e comprometidos com uma sociedade mais justa e
menos desigual (SALGADO, 2008. p.66).
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Diante disto, os questionamentos iniciais que mobilizam esta pesquisa discutem de
forma critica a formacao que tem sido possivel no atual cenario educacional brasileiro, no que
se refere a formacdo de professores que atuam em salas regulares e as politicas de inclusdo

relacionadas a modalidade da Educacéo Especial.

Questdes tais como: a problematizacdo da organizacdo da escola na perspectiva da
educacdo inclusiva, o papel politico da educacdo, formacdo de professores com vistas a
emancipacdo, serdo problematizadas e tensionadas tendo como suporte tedrico-metodoldgico
de pesquisa a Teoria Critica, com destaque ao pensamento de Adorno, por entender que ndo
se podem desvelar as causas da exclusdo e da barbérie, ainda presentes na sociedade
contemporanea, sem questionar a formagdo humana dentro da ética da sociedade burguesa de

classes.

Somado a isto, apresentaremos 0 material praxico do curso de formagdo continuada —

0 qual abordaremos no 3 capitulo — “Index para Inclusdo”, que aborda as dimensbes de

culturas, politicas e praticas propostas por Booth & Ainscow dentro da dialética
exclusdo/inclusdo onde, conforme Silva (2008, p.70):

Historicamente, a dialética exclusdo/inclusdo vem galgando caminhos tortuosos e

modificando-se de acordo com sua época. Desta maneira, pode-se constatar a

formacdo de diversos grupos excluidos que se modificam a cada dia e comp&em

uma série de movimentos em favor dos direitos sociais e de participagdo, buscando

minimizar as exclusdes que podem ser percebidas nitidamente em muitas situacées,
de forma velada e muitas vezes até mesmo mascarada.

Desta forma, Booth & Ainscow (1998, apud SILVA, 2008, p.71) destacam a “inclusao

e exclusdo como processos ao invés de eventos”, onde “qualquer escola real, em qualquer

tempo, reflete um complexo interjogo de forcas inclusivas e excludentes, atuando em
individuos e grupos de alunos”. E mais ainda, Ainscow (2009, p. 21) acrescenta que:

Inclusdo e exclusdo estdo vinculadas, de maneira que a inclusdo envolve o combate

ativo a excluséo; a inclusdo é vista como um processo sem fim. Assim, uma escola

inclusiva é aquela que estd evoluindo, e ndo aquela que ja atingiu um estado
perfeito.
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Ao considerarmos a Inclusdo como um processo, ndo como uma entidade ou uma

personificacdo concreta, compreendemos que a mesma implica indmeras mudancas, e que

estas devem objetivar o aumento a aprendizagem e participacdo plena de todos, como nos
confirma Santos (2003, p. 81):

[...] ¢ uma luta, um movimento que tem por esséncia estar presente em todas as areas
da vida humana, inclusive a educacional. Inclusdo se refere, portanto, a todos os
esforcos no sentido da garantia da participagdo maxima de qualquer cidaddo em
qualquer arena da sociedade em que viva, a qual ele tem direito, e sobre a qual ele
tem deveres.

Com isso, pensando a inclusdo em educagdo na dialética exclusdo/incluséo, voltamos

nossos olhares para os agentes essenciais neste processo: os professores. Cury (2016, p. 21)

afirma que:

A presenca dos alunos com necessidades particulares nas salas de aula das escolas
comuns pde em questdo o carater conservador da instituicdo e revela, a0 mesmo
tempo, os limites de uma formac&o de docentes pouco atenta a tais demandas, para
as quais o professor € um sujeito essencial. Para além dos apoios concernentes a
acessibilidade e de outros meios indispensaveis, € o docente quem acolhe os alunos
recém-chegados; ¢é ele quem estd em contato cotidiano com eles, é quem descobre
progressivamente sua singularidade e acompanha seus avangos. Eis que ai se situa o
papel e a importancia da formacdo inicial de docentes, formacdo geral especifica, a
qual se prolonga na formacédo continuada.

Assim, tendo como objeto de estudo a formacdo de professores continuada,

considerando a educacdo em sua perspectiva inclusiva, focando o publico-alvo da educacdo

especial, 0s objetivos dessa dissertacdo se definem em:

Identificar em um curso de formacdo continuada de professores os elementos
relativos a inclusdo em educacéo e ao acolhimento dos estudantes publico-alvo da

educacéo especial;

Caracterizar as Politicas Publicas de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, considerando suas possibilidades de democratizacdo da
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educacdo e da escola no processo de inclusdo dos estudantes publico-alvo da

educacéo especial;

e Verificar se, e de que modo, o material de base “Index para Inclusdo” contribuiu
para ressignificacdo das culturas, politicas e praticas na escola dos professores

participantes desta pesquisa.

Dessa maneira, 0 estudo esta estruturado da seguinte forma. As primeiras péginas
dedicam-se a Formulacdo da Situacdo-Problema, onde problematizamos os desafios para

inclusdo em educacao na contemporaneidade, democratizacao da escola e a formacdo docente.

No primeiro capitulo as questbes abordadas se referem as (inter)faces historicas e
politicas em que se construiram as bases para inclusdo em educacdo para pessoas com
deficiéncia no Brasil onde, baseando o estudo na Teoria Critica, nos propomos a (re)elaborar
0 passado, com destaque ao arcabouco legal sobre a inclusdo em educagdo, com o proposito
de obter mais elementos para se pensar as suas concepcdes e efetivacdo. Neste sentido, este
capitulo discute a escola no passado, suas contradi¢cdes acerca do atendimento dirigido aos
estudantes com deficiéncia e a escola possivel na contemporaneidade, pensando-a como
possibilidade de democratizagdo da sociedade brasileira.

O segundo capitulo versa sobre os dispositivos legais, tais como: decretos, diretrizes,
resolucdes, dentre outros, no que se refere a formacéo de professores. Procedemos a anélise
de aspectos legais que fomentam e orientaram acfes voltadas a formacdo de professores,
tencionando dialeticamente a formacdo humana, considerando suas possibilidades na
sociedade contemporanea. Contamos com o aporte teérico do pensamento de Adorno (1995),
para discusséo e analise das Politicas Publicas de formagdo de professores, problematizando
tais diretrizes e acgdes politicas de formacdo em sua relacdo com a formagdo humana dos
individuos, dialogando com as dimens@es de culturas, politicas e praticas propostas por Booth
e Ainscow (2000) articuladas com Santos (2000, 2003, 2005).
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No terceiro capitulo apresentamos o material praxico Index para Inclusdo,
apresentando para os leitores seu historico, sua estrutura e aplicabilidade, os objetivos e
questdes de estudo, o método, caracterizacdo do I6cus e sujeitos do estudo, procedimentos e
instrumentos para coleta de dados. O referencial tedrico-metodologico da pesquisa tera como

método de investigacdo e analise a Teoria Critica.

No quarto capitulo analisamos e apresentamos os dados finais da pesquisa que foi
realizada no curso de formacdo continuada “A diversidade em sala de aula - Desenvolvendo
Culturas, Politicas e Praticas de Inclusdo” com a participagdo de professores de escolas do
municipio do Rio de Janeiro e adjacéncias, que aconteceu sob a coordenacao do Observatorio
Nacional de Educacédo Especial (ONEESP) e do Observatério da Educacdo Especial no Rio de
Janeiro (OEERJ).

Destacamos, portanto, que o estudo teve como foco um curso de formacao
continuada, promovida pelo OEERJ, através da parceria com pesquisadores de diferentes
universidades, no segundo semestre de 2016. Consideramos como um estudo relevante a ser
realizado, pois reuniu em uma formacgdo profissionais de diferentes segmentos, diferentes
municipios, mobilizados pela temética da incluséo e diversidade. Além disso, destacamos o
fato da referida formac&o ter em sua execucdo um diferencial em seu referencial praxico, o
Index para Inclusao, material de lingua inglesa, porém traduzido para 37 linguas, entre elas
0 portugués e adaptado conforme as culturas locais, atuando como disparador das reflexdes
e discussdes propostas no curriculo construido a partir das demandas dos professores

cursistas e pesquisadores atuantes.

Diante disso, essa pesquisa se propde colaborativa a medida que desenvolve parcerias
entre professores do ensino béasico e pesquisadores de Universidades publicas. A formacéo
continuada fomentou debates e a producdo de conhecimentos, de modo que uniu teoria-
reflexdo-acdo diante dos desafios postos a inclusdo dos estudantes PAEE na escola

comum/regular. Com isso, Pimenta (2005, p. 523) acrescenta que:

A pesquisa colaborativa, por sua vez, tem por objetivo criar nas escolas uma cultura
de andlise das praticas que sdo realizadas, a fim de possibilitar que os seus
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professores, auxiliados pelos docentes da universidade, transformem suas acées e as
praticas institucionais.

As andlises das narrativas dos professores cursistas, bem como as atividades por eles
elaboradas e apresentadas nesse capitulo se fundamentaram no pensamento de Adorno (1995),
e de seus interlocutores como Costa (2011), Damasceno (2006, 2010), Carvalho (2016),
dentre outros, 0s quais contribuiram para problematizacdo de questdes referentes a educacao;
formacéo de professores inicial e continuada; utilizacdo do Index para Incluséo, seus limites e

possibilidades.

Nas consideracdes finais sdo apresentadas as conclusfes de nossa pesquisa, articuladas
as reflexdes e experiéncias de professores de escolas do municipio do Rio de Janeiro e
adjacéncias, elaboradas a partir de sua participacdo no curso de formacdo continuada de
professores “A diversidade em sala de aula - Desenvolvendo Culturas, Politicas e Préaticas de

Inclusao”.

Considerando os limites deste estudo e suas possibilidades enquanto elemento para se
pensar a formacdo de professores com vistas a afirmacdo da escola democratica e um novo
amanhd na educacdo dos estudantes PAEE na sociedade brasileira, este estudo contribuira

para refletirmos sobre os desafios postos a afirmacéo da inclusdo em educacéo.
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“Numa democracia, quem defende ideias contrarias a emancipacao,
e, portanto, contrarios a decisao consciente independente
de cada pessoa em particular, é 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

formacao de professores na

perspectiva da autonomia e da

inclusdo de todos ™.

Allan Damasceno

FORMULAGCAO DA SITUACAO - PROBLEMA: DESAFIOS PARA A INCLUSAO
EM EDUCACAO NA CONTEMPORANEIDADE E A FORMACAO DE
PROFESSORES

E evidente que no caminho percorrido pelas mudancas implementadas pela
modernidade foram concebidos diversos processos e meios de transmissdo social do
conhecimento. No entanto, a escola foi 0 mais importante deles, assumindo como fungéo
principal a preparacdo de individuos para a insercdo na sociedade, entendida como mercado
de trabalho (NASCIMENTO, 2006). Neste contexto, a educacdo toma para si 0 posto de
“ficha simbodlica” de acesso ao arranjo social moderno, o qual Freud (1996) denominou de
mal-estar da civilizagdo, no sentido de expressar a repressdo as singularidades dos individuos
exercida pela sociedade uma vez que, nem sempre, as exigéncias da modernidade vdo ao
encontro das necessidades de afirmagdo dos sujeitos, mas, muito pelo contrario, 0s

indiferenciam.
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Assim, o arranjo social moderno, centralizado pela ordem capitalista baseada na
exploracdo do trabalho, faz com que a ideia de educacdo na contemporaneidade mais se
aproxime da ideia de modelagem dos educandos, como diria Adorno (2003), ndo importando
0 custo humano que isso signifique. Neste caso, a transmissdo de conhecimentos Uteis ao
processo de insercdo na logica capitalista de mercado torna-se o seu proposito basico. Paulo
Freire (2015) afirmou que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades
para sua produgdo ou sua constru¢do”, caso contrario 0S Sujeitos tornam-se adestrados,

assumindo comportamento passivo diante da barbarie que se instaura.

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. Essa ambiguidade se revela na escola, que embora em seu discurso
defenda/valoriza a democracia como sistema social desejavel, tem revelado em suas praticas

atitudes que se distanciam desse proposito.

Ao considerar a educacdo na contemporaneidade, destacamos o alerta feito pelo

historiador Eric Hobsbawn (2005) ao finalizar a sua obra A era dos extremos:

Sabemos que, por trds da opaca nuvem de nossa ignorancia e da incerteza de
resultados detalhados, as forcas historicas que moldaram o século continuam a
operar. Vivemos num mundo conquistado, desenraizado e transformado pelo
titAnico processo econémico e tecnocientifico do desenvolvimento do capitalismo,
que dominou os dois ou trés dltimos séculos. Sabemos, ou pelo menos é razoavel
supor, que ele ndo pode prosseguir ad infinitum. O futuro ndo pode ser uma
continuagdo do passado, e ha sinais, tanto internamente quanto externamente, de que
chegamos a um ponto de crise histérica. As forcas geradas pela economia
tecnocientifica sdo agora suficientemente grandes para destruir o meio ambiente, ou
seja, as fundagBes materiais da vida humana. As proprias estruturas das sociedades
humanas, incluindo algumas das fundacdes sociais da economia capitalista, estdo na
eminéncia de serem destruidas pela erosdo do que herdamos do passado humano.
Nosso mundo corre o0 risco de explosdo e implosdo. Tem de mudar. (...). Se a
humanidade quer ter um futuro reconhecivel, ndo pode ser pelo prolongamento do
passado. (p.562).

Ainda nesta mesma perspectiva, Adorno permite-nos uma reflex&o sobre a func¢éo do
passado e a forma como a memdria pode ser costurada ao presente. A partir de uma ideia de

(re) elaboracdo do passado, Adorno (1995, p. 29) esclarece:
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O desejo de libertar-se do passado justifica-se: ndo € possivel viver a sua sombra e 0
terror ndo tem fim quando culpa e violéncia precisam ser pagas com culpa e
violéncia; e ndo se justifica porque o passado de que se quer escapar ainda
permanece muito vivo. O nazismo sobrevive, e continuamos sem saber se o faz
apenas como fantasma daquilo que foi tdo monstruoso a ponto de ndo sucumbir a
prépria morte, ou se a disposicdo pelo indizivel continua presente nos homens bem
como nas condicdes que os cercam.

A ndo repeticdo de Auschwitz, para Adorno, depende de um reconhecimento das
forcas sociais que levaram aquela situacdo e que ainda estdo em jogo, podendo pressupor
novamente um estado de barbarie. Neste contexto, a elaboracdo do passado é tomada como
um meio eficaz de desencantamento do decorrido, na medida em que ele permite identificar
estas situacdes e ndo se conformar com um esquecimento passivo ou com uma culpa estéril.
“No fundo, tudo dependera do modo pelo qual o passado sera referido no presente; se
permaneceremos no simples remorso ou se resistiremos ao horror com base na forga de

compreender até mesmo o incompreensivel” (ADORNO, 1995, p. 46).

Diante disso, a elaboracdo do passado nos possibilita pensar a escola democratica a
partir da reflexdo sobre “a escola que temos e a escola que queremos” (DAMASCENO,
2006). Sobre a escola que temos, ainda que com importantes movimentos relacionados a
educacdo em sua perspectiva inclusiva, € possivel encontrar no cotidiano escolar discursos
segregadores, que ndo atendem o alunado de forma a valorizar a diversidade humana,
educando para a homogeneizacao, desconsiderando as diferencas. Essas praticas coadunam
com a reproducdo da logica dominante, onde “os fracos nao tém vez” — considero aqui 0s
fracos, como sendo os individuos que estdo a margem dos padrbes de normalidade e aceitacdo
de acordo com os parametros da sociedade burguesa — através da hierarquizacdo, onde 0s
individuos, baseados na utilidade que terdo para o modus operandi estabelecido pela

sociedade capitalista, se tornam reprodutores do existente na organizagéo social.

Considerando a Inclusdo em Educagdo como um dos eixos deste estudo, nos

apoiamos em Ainscow (2009 p. 11) quando afirma que:

A educacdo inclusiva supde que o objetivo da inclusdo educacional seja eliminar a
exclusdo social, que é consequéncia de atitudes e respostas a diversidade de raca,
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classe social, etnia, religido, género e habilidade. Dessa forma, a inclusdo comeca a
partir da crenca de que a educacdo é um direito humano basico e o fundamento para
uma sociedade mais justa.

A afirmagdo de Ainscow encontra devida consonancia na Constituicdo Federal do
Brasil de 1988, que define em seu artigo 205 “a educa¢do como direito de todos, dever do
Estado e da familia, com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”, onde as
pessoas com deficiéncia no artigo 208 é assegurado o direito ao atendimento educacional
especializado.

Diante disso, apoiados em Ainscow (2009, p.29) partimos do principio que a
incluséo envolve:

* Os processos de aumentar a participacdo de estudantes e a reducdo de sua exclusdo
de curriculos, culturas e comunidades de escolas locais.

* Reestruturag@o de culturas, politicas e praticas em escolas de forma que respondam
a diversidade de estudantes em suas localidades.

* A presenga, a participagdo e a realizagdo de todos os estudantes vulneraveis a
pressdes exclusivas, ndo somente aqueles com deficiéncias ou aqueles categorizados
como “pessoas com necessidades educacionais especiais.

Importa destacar que varios aspectos destas caracterizacbes de inclusdo tém
importancia especial: a inclusdo abrange todas as criancas e jovens presentes nas escolas; tem
como foco a presenca, a participacao e a realizacdo; incluséo e exclusdo estdo vinculadas, de
maneira que a inclusdo envolve o combate ativo & exclusdo; a inclusdo é vista como um
processo sem fim. “Assim, uma escola inclusiva é aquela que estd evoluindo, e ndo aquela
que ja atingiu um estado perfeito” (AINSCOW, 2009 p.20).

Desta forma, a necessidade de mudarmos o0s rumos da escola que temos, despindo-a
de suas praticas excludentes e segregadoras ndo € desejo novo, mas parece-me que nunca
esteve tdo evidente e fortalecido como nos ultimos anos. Nas plataformas virtuais que reinem

teses e dissertacdes, aléem de periodicos, encontramos diversos estudos pautados no debate



32

sobre a reorientacdo e democratizacdo da escola, ainda que vivamos numa sociedade
pseudodemocréatica, mas que vem revelando contraditoriamente esforcos de contraposicdo a

I6gica da marginalizacdo, demasiadamente evidente na sociedade intolerante.

Com isso, partindo da perspectiva da inclusdo em educacdo, acreditamos que esta
estabeleca uma nova forma de compreender as dificuldades educacionais na
contemporaneidade, onde o desafio ndo se encontra estereotipado no estudante, mas em uma
instdncia maior, ou seja, a organizagdo e modo de funcionamento da escola, da atuacédo
docente, da relagdo com a comunidade e de seus agentes externos. Tal como refere Costa
(1996, p. 153):

Perante um problema de insucesso escolar, ndo se trata unicamente de saber qual é o
déficit da crianga ou o problema da sua relacdo familiar ou do seu percurso

educativo, mas trata-se de saber o que faz o professor, o que faz a classe, o que faz a
escola para promover o sucesso desta crianca.

Aqui, o foco volta-se para a classe, a escola e as condi¢cbes que podem facilitar o
processo de ensino-aprendizagem de todos os alunos.

Nesse sentido, a problemaética deste estudo vincula-se a formacgéo de professores com
vistas a afirmacdo da escola democratica e emancipadora, para além da instrumentalizacéo,
compreendendo que a diversidade dos estudantes, sobretudo aquela relacionada ao publico-
alvo da educacdo especial, ndo devera apenas reduzir-se em métodos e técnicas, porque
apenas esses ndo dardo conta das diversas condigdes pedagodgicas ndo previstas do cotidiano

escolar inclusivo. Sobre isso Adorno (1995, p.27) esclarece:

N&o h& sentido para a educagéo na sociedade burguesa sendo o resultante da critica e
da resisténcia a sociedade vigente responsavel pela desumanizacdo. A educacao
critica é tendencialmente subversiva. E preciso romper com a educagdo enquanto
mera apropriacdo de instrumental técnico e receituéario para a eficiéncia, insistindo
no aprendizado aberto & elaboragdo da histéria e ao contato com o outro néo-
idéntico, o diferenciado.

Acreditamos que a educacdo demanda professores reflexivos, caso contrério tornam-se

meros reprodutores de préaticas instituidas pelo proprio sistema educacional, contribuindo para
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a manutencdo de caminhos completamente opostos ao da educacgdo na perspectiva inclusiva.
Desta forma, importa contextualiza-los na contemporaneidade, ndo dissociando sua formagéo
humana, objetivadas neste tempo de contradi¢6es sociais e identificacdo alienada e passiva as

ideologias dominantes, impostas pela sociedade de classes.

A respeito da educacdo e emancipacdo, Adorno em seu debate com Becker acrescenta:

A seguir, e assumindo o risco, gostaria de apresentar minha concepcao inicial de
educacdo. Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de pessoas, porque ndo
temos o direito de modelar as pessoas a partir do seu exterior; mas também néo a
mera transmissao de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta j& foi mais do
que destacada, mas a producdo de uma consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive
da maior importancia politica; sua idéia [de H. Becker — NV], se é permitido dizer
assim, é uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia com o dever de ndo apenas
funcionar; mas operar conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma
democracia efetiva sé pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem é
emancipado (Adorno, 1995, p. 141-142).

Para tanto, torna-se impossivel a reflexdo sobre “Formagdo — para qué?” Ou
“Educagdo — para qué?”, conforme sugere Adorno (1995) se continuarmos considerando a
escola como espaco livre de influéncias da realidade social. Esta nunca foi e nunca seréa
instancia neutra, uma vez que nela estdo inseridos individuos que carregam em si reflexos das

realidades que os cercam.

Observa-se nesta questdo que a educacdo ao mesmo tempo que considera a adaptacao
dos sujeitos, considerando-os singulares e elaboradores de sua propria histéria, visa também
sua emancipacao, corroborando para o combate a alienacdo, a condicdo que esta posta, com
vistas a contribuir para formacéo de consciéncias resistentes a adaptacdo daquilo que lhe é
imposto de forma externa. Nesta medida, ndo estamos imunes as influéncias de formacao que
tem sido possivel nessa atual conjuntura, no contexto de uma sociedade baseada na divisdo
em classes sociais. Assim sendo, temos observado que 0s objetivos educacionais tém se

pautado em interesses econdémicos, em detrimento da formacao humana dos individuos.

Ainda em relacdo a adaptacdo, Becker em didlogo com Adorno (1995, p.144) alerta-

nos de que:
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A adaptacdo nao deve conduzir a perda da individualidade em um conformismo
uniformiza-dor. Essa tarefa é tdo complicada porque precisamos nos libertar de um
sistema educacional referido apenas ao individuo. Mas por outro lado, ndo devemos
permitir uma educacéo sustentada na crenga de poder eliminar o individuo.

Adorno (1995 p.145) complementa:

Pelo fato do processo de adaptacdo ser tdo desmesuradamente forcado por todo o
contexto em que 0s homens vivem, eles precisam impor a adaptacdo a si mesmos de
um modo dolorido, exagerando o realismo em relacdo a si mesmo, e, nos termos de
Freud, identificando-se ao agressor. A critica deste realismo supervalorizado parece-
me ser uma das tarefas educacionais mais decisivas, a ser implementada, entretanto,
ja na primeira infancia.

Dentro dessa l6gica, 0os mais aptos, ou seja, 0s mais adaptados, sdo considerados
ajustados para viverem a dinamica da escola e também as mudancas no mundo do trabalho.
Costa (2007, p.21) propde pensarmos a questdo da adaptacdo ressaltando que “[...] a questao
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 democratica.

Ao defender que a educacdo esta para além da questdo da adaptacdo, mas para a
emancipacao, a autora reitera a importancia politica da formacéo de professores no sentido de
pensar a escola, como Idcus de formacao de seres criticos, pensantes, capazes de se contrapor
a manipulacdo e subordinacdo imposta pela sociedade, demarcando a educacdo como o
caminho possivel para o0 encorajamento e tomada de decisdo advinda do proprio
entendimento, pois a praxis educativa conforme afirma Adorno (1995, p. 143), nada mais
seria do que a prépria emancipacao:

De certo modo, emancipacdo significa o mesmo que conscientizagdo,
racionalidade... A educacdo seria impotente e ideolégica se ignorasse o objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse 0s homens para se orientarem no mundo. Porém, ela
seria igualmente questionavel se ficasse nisso, produzindo nada além de well

adjusted people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia do que a situacdo
existente se impde precisamente no que tem de pior.
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Apoiando-se no pensamento de Costa (2007) inferimos que na contemporaneidade as
experiéncias formativas tém sido cada vez mais desconectadas da realidade, a formagéo que
tem sido possibilitada aos sujeitos cada vez mais rarefaz a aptiddo a experiéncia. Adorno

(1995, p. 151) nos da alguns esclarecimentos acerca de tal assertiva quando ressalta:

[...] consciéncia ou faculdade de pensar ndo é apenas o desenvolvimento Idgico
formal, mas ele corresponde literalmente a capacidade de fazer experiéncia. Eu diria
que pensar € o mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta medida e nos
termos que procuramos expor, a educacdo para a experiéncia é idéntica a educacao
para emancipagéo.

Ao propor que a educacdo possibilite aos sujeitos o desenvolvimento de consciéncias
livres e pensantes, Adorno (1995) ressalta a importancia da educacdo para emancipagéo.
Entretanto, mesmo afirmando essa insignia o autor nos alerta que este conceito de
conscientizacdo e emancipacdo € apreendido de um modo excessivamente estreito,
restringindo-se a capacidade formal de pensar. No entanto, Adorno acrescenta que o que

caracteriza de fato a consciéncia € o pensar em relacdo a realidade.

Nesse sentido, a educacdo, a formacdo, nestes termos, tem contribuido para
subordinacdo, alienacdo e uniformizacdo do pensamento, condicdo inerente a conjectura
estrutural a qual a sociedade capitalista vem se baseando, a tal ponto de atingirem a frieza em
todas suas relacBes, ao preferirem a companhia das maquinas em detrimento dos seres
humanos e equipararem 0s proprios seres humanos a coisas. Portanto, a educacao, nessa
conjuntura, tem priorizado a “produ¢do” de individuos adaptados ao modo de reproducao do
conhecimento, aquilo que Adorno chama de “consciéncia coisificada”, a saber, “pessoas que
se concebem a si proprias como coisas e igualmente concebem as outras pessoas como
coisas”. (ADORNO, 1995, p. 130)

Com base nas palavras de Adorno e a conjuntura educacional contemporanea —
sobretudo no Brasil, onde a escola vive, ou melhor, sobrevive a tempos sombrios - constata-se
que a educacdo tem se furtado a ocupacdo de seu papel como espaco para a formacdo do
pensamento critico a respeito da sociedade, onde a educacdo formal tem se contraposto a

formagéo para emancipagdo, o que em nada contribui para se pensar a inclusdo ndo apenas
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dos alunos com deficiéncia na escola regular, mas em qualquer outra condicdo de
vulnerabilidade. Costa (2007, p. 134) defende que a educacdo para a democracia deve ser

pensada na perspectiva do “reconhecimento da diferenga como inerente a cada individuo”.

No entanto, prevalece a:

[...] atitude de condescendéncia e comiseracdo para com 0s sujeitos cujas diferengas
sdo identificadas como deficiéncias. Tal atitude manifesta-se como indiferenca e
desconsideracdo em relacdo a singularidade e a subjetividade da pessoa “com
deficiéncia”, a sua capacidade de iniciativa. Mas de fato, a nosso ver, ativa os
dispositivos de normalizacdo e sujeicdo, tornando-os governaveis (LUNARDI,
2005, p.6).

Pensamos que as dificuldades de inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia sdo
reflexos, em grande parte, da estrutura padronizada do conhecimento escolar, de modo a tratar
a diferenca como algo pejorativo. “Se os alunos chegam de maneira diferente e sdo tratados
de forma igual, as diferengas de rendimento escolar sdo constituidas nesse processo” (idem)

Dessa maneira:

[...] a forma como uma diferenga tem sido considerada na escola pode conduzir a
desigualdade e até mesmo a exclusdo escolar. Desigualdade e exclusdo muitas vezes
jaanteriores e exteriores & escola e que a mesma ajuda a ratificar (ibidem, p. 5).

Costa (2007) defende que a educacgdo para a emancipacao e respeito as diferencas deve
ser pautada no reconhecimento e valorizagcdo das subjetividades e peculiaridades de cada
sujeito, ou seja, ressalta a importancia da educacdo para experiéncia e valorizacdo das

individualidades.

Entretanto, ao examinarmos a conduta assumida pela escola de nosso tempo
percebemos que esta tem se inserido na logica do capital, que valoriza a individualidade e a
racionalidade tecnicista, ao subjugar e excluir os que ndo se adequam ao modelo imposto pela
I6gica capitalista. Desse modo, é possivel constatar que a educagdo, enquanto mecanismo de
adaptacdo ao sistema organizacional da sociedade de classes, tem caminhado na dire¢do da
construcdo de modelos ideais que se contrapdem a proposta de formacdo para a consciéncia

critica e reflexiva. A respeito disso, Becker (apud Adorno 1995, p. 141) elucida:
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Eu diria que atualmente a educagdo tem muito mais a declarar acerca do
comportamento no mundo do que intermediar para n6s alguns modelos ideais
preestabelecidos. Pois se ndo fosse por outro motivo, a simples e acelerada mudanca
da situacdo social bastaria para exigir dos individuos qualidades que podem ser
designadas como capacitacdo a flexibilidade, ao comportamento emancipado e
critico
Ao criticar os modelos ideais de educacdo na contemporaneidade, Adorno vai mais
adiante ao apresentar o perigo do aprisionamento posto pela heteronomia e a educacéo por
modelos como algo regressiva. E sobre esse fato Adorno (1995, p.141) acrescenta:
E bastante conhecida a minha concordancia com a critica ao conceito de modelo
ideal (Leitbild). Esta expressdo se encaixa com bastante precisdo na esfera do jargao
da autenticidade (Jargon der Eigentlichkeit) que procurei atacar em seus
fundamentos. Em relagdo 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.

Desse modo, problematizamos os desafios postos a educacdo na sociedade
contemporanea, visto que esta tem contribuido mais para manutencdo do estagio de
“heteronomia” do que para mudanga e, consequentemente, emancipacdo do pensamento. Em

Adorno (1995 p.141) temos que “heteronomia” ¢ o momento autoritario do qual, forgas

externas orientam, decidem sobre a educacgéo dos outros.

Nestes termos, e com base nesse pensamento, ndo podemos nos furtar a pensar a
relacdo entre escola e sociedade, formacdo e emancipacdo, uma vez que ndo negamos as

contradicGes sociais existentes dentro desse contexto de formacgdo humana.

Logo, retomamos a questdo da adaptacdo priorizada pela sociedade contemporanea, na
qual os homens orientam-se de modo a se ajustarem a situacdo social existente para que se
encaixem no modelo que esta posto. E sobre esse fato, Adorno (1995, p.43) nos da alguns
subsidios para pensarmos, tencionarmos essa ordem social vigente, na medida em que
problematiza tal questéo:

[...] A ordem econémica e, seguindo seu modelo, em grande parte também a

organizacdo econdmica, continuam obrigando a maioria das pessoas a depender de
situacdes dadas em relacdo as quais sdo impotentes, bem como a se manter numa
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situacdo de ndo emancipagdo. Se as pessoas querem viver, nada lhes resta sendo a
adaptar a situacgdo existente, se conformar.

Considerando o pensamento em destaque, faz-se necessario o tensionamento em
relacdo a alienacdo imposta pelo sistema mercantil de forma a problematizar a finalidade da
sociedade de mercado, uma vez que exclui todos os que ndo se adaptam ao modelo de

sociedade imposto e, como esclareceu-nos Adorno, nada resta além da conformidade.

A partir da clareza das imposic¢Bes postas aos individuos pela légica do capital, que
permite situacdes de exclusao e segregacdo das pessoas com deficiéncia, sobretudo em funcéo
de ndo se adequarem as transformagdes primadas pela inddstria cultural®, constatamos que a
educacdo perspectivada na logica do sistema mercantil valoriza a adequacéo e a subordinacao
as condi¢des de vida existente. Pelo fenomeno “industria cultural” Adorno (1995, p.23)

conceitua que:

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

E em razdo disso, as pessoas com necessidades educacionais especiais, incluido neste
0 publico-alvo da educacgdo especial, se veem em desvantagem em comparacdo com outros
sujeitos sem tais necessidades, a medida que ndo correspondem as expectativas das escolas e

da sociedade burguesa: elitista, classista, consumista e hierarquizante.

Frente ao exposto, e defrontando-se com a realidade excludente imposta as pessoas
com deficiéncia, encontram-se 0s movimentos sociais nacionais e internacionais responsaveis
por defender os direitos das pessoas com deficiéncia, e, sobretudo, o direito a educacdo como
principio indispensavel para se repensar a sociedade, seus valores sobre a condigdo humana,

justica social, equidade de direitos e democratizagéo.

4 A IndUstria Cultural apresenta-se como “Unico poder” de dominacdo e difusdo de uma cultura na
contemporaneidade, segundo Adorno. Transforma os individuos em seu objeto e ndo permite a formagao de uma
autonomia, da elevacéo do nivel de consciéncia.
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Assim sendo, pensar a educacdo na perspectiva democrética € pensar a educacdo que

inclua a todos. Dessa maneira, para Costa (2005, p. 91):

A urgéncia por uma educacdo democratica e emancipadora parece se constituir
como alternativa para a superagdo da diferenca significativa como obstéaculo para o
acesso e permanéncia na escola publica dos alunos com necessidades especiais.

Nota-se que a perspectiva da educacdo inclusiva se apresenta como possibilidade
emancipatoria para refletir a constituicdo de uma sociedade mais justa e democratica para
todos, uma vez que essa logica aponta para insercdo de diferentes grupos sociais na escola, e
também em todos os espacos da sociedade, contribuindo para convivéncia entre diferentes

subjetividades e o reconhecimento da diversidade como parte constituinte da humanidade.

O Brasil desde a promulgacdo da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) vem dando
passos em direcdo a democratizacdo da escola. Os pressupostos observados na Constituicdo
(1988) apresentam como objetivo comum a promogdo do bem estar de todos,
independentemente de sua origem social, raca, sexo, idade ou quaisquer outras formas de

discriminacao.
Sobre esse assunto, Damasceno (2006, p.64) discorre que:

[...] é possivel afirmar que a nossa Constituicdo Federal adota principios
consentaneos com o movimento de inclusdo escolar, pois além de garantir o direito a
igualdade, a ndo discriminagdo, elege como seus objetivos fundamentais “(...) a
construcdo de uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o desenvolvimento
nacional; reduzir as desigualdades sociais; promover o bem de todos, sem
preconceitos.

No entanto, a afirmativa em destaque nos intriga a ponto de considerar que, se por um
lado a Constituicdo (1988) trouxe para 0 debate a discussdo sobre os direitos das referidas
minorias, dentre elas as pessoas com deficiéncia, a repercussdo da mesma na escola brasileira

ndo foi posta em pratica com os principios orientadores expressos na referida lei.
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Posto isto, poderiamos comprovar tal assertiva ressaltando que existiu uma distancia
entre o previsto em Lei, expresso em Artigos como, por exemplo, 0s contidos na Constituicao
Federal supracitada: Art. 227, § 1°, I1; Art. 208, 11I:

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de:
11 - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

Art. 227. §1° - O Estado promovera programas de assisténcia integral a saide da
crianga e do adolescente, admitida a participacdo de entidades ndo governamentais e
obedecendo os seguintes preceitos:

[..] II - criacdo de programas de prevencdo e atendimento especializado para 0s
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 facilitacdo do acesso aos bens e servigos coletivos, com a
eliminacdo de preconceitos e obstaculos arquiteténicos.

Todavia, mesmo reconhecendo que a garantia na Carta Magna tenha sido importante,
no sentido de se propor novos rumos para educacdo especial a medida que se permitiu a
matricula dos estudantes PAEE na escola publica regular, esses dispositivos ndo foram

suficientes para mudar a realidade naquele momento.

Nesse sentido, faz-se necessario as consideragdes de Adorno (1995, p. 119) para
dimensionarmos que as tentativas mal sucedidas de inclusdo dos estudantes PAEE, nas
escolas regulares estiveram associadas ao obscurecimento das causas que geram a barbarie
humana. Com isso “(...) a barbarie continuara existindo enquanto persistirem no que tém de
fundamental as condigdes que geram esta regressdo”. E isto que apavora. Apesar da no

visibilidade atual dos infortdnios, a pressdo social continua se impondo.

Entretanto, mesmo problematizando tal questdo, a situacdo de exclusdo ainda
vivenciada por esses estudantes com necessidades educacionais especiais nesse periodo é
notoria. Porém, € importante destacar que a legitimacao da inclusdo escolar na escola regular
como um direito desses estudantes na nossa Constituicdo Federal de 1988 propiciou as bases

para se pensar a redemocratizacéo da escola brasileira.
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Considerando o destaque a incluséo de todos, a Constituicdo de 1988 foi um importante
marco politico e organizacional para educagdo brasileira. Tal assertiva pode-se comprovar nas

décadas posteriores a Lei.

No grafico 1 é possivel observar os resultados finais da 1% etapa do Censo escolar de 2017
sobre a matricula de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo incluidos em classes comuns com atendimento educacional

especializado (AEE), incluidos em classe comum sem AEE e em classes especiais exclusivas.

GRAFICO 1- Namero de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades e distribuicéo por tipo de turma e atendimento- Brasil 2013-2017.
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Fonte: Inep/ Notas Estatisticas — Censo Escolar 2017

O numero de matriculas desses alunos de 4 a 17 anos cresceu substancialmente nos
Gltimos anos, e, além disso, o percentual de alunos dessa faixa incluidos em classes comuns

passou de 85,5% em 2013 para 90,9% em 2017. Considerando essa mesma faixa etéria, 0
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percentual de alunos que estdo em classes comuns e que tem acesso ao atendimento
educacional especializado (AEE) também subiu, passando de 35,2% em 2013 para 40,1% em
2017.

Reconhecemos assim que as atuais politicas publicas tém avancado no que cabe a
inclusdo desses estudantes na escola regular. Entretanto, é necessario destacar que a
efetivacdo da inclusdo nao depende exclusivamente das Politicas publicas em ambito federal,
mas de uma parceria entre municipios e estados para que se organizem no sentido de
incentivar e fiscalizar a efetivacdo dessas politicas educacionais para o acolhimento ndo sé
dos estudantes com deficiéncia, mas de todo o alunado, de modo que seus direitos sejam

efetivados.

Nos graficos abaixo, apresentaremos o numero de matriculas de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo por

etapas.

GRAFICO 2 - Numero de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades na Educagéo Infantil - Brasil 2013-2017
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Fonte: Inep/ Notas Estatisticas — Censo Escolar 2017
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A relacdo percentual de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacéo, incluidos em classe comum na Educacao
Infantil e distribuidos por tipo de turma (incluidos em classes comuns e em classes especiais
exclusivas) passou de 71,7% em 2013 para 86,8% em 2017.

GRAFICO 3 - Nimero de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
ou altas habilidades no Ensino Fundamental - Brasil 2013-2017
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Fonte: Inep/ Notas Estatisticas — Censo Escolar 2017

J& para os anos iniciais, 87,0% dos alunos com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo estdo incluidos em classes comuns. Os

alunos com deficiéncia representam 2,8% da matricula total da etapa Ensino Fundamental.
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GRAFICO 4 - Nimero de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo no Ensino Médio - Brasil 2013-2017
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Fonte: Inep/ Notas Estatisticas — Censo Escolar 2017

Por fim, o grafico 4 nos apresenta a informacdo de que o nimero de matriculas de
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo no Ensino Médio quase dobrou de 2013 a 2017 e, em 2017, 98,9%
dos alunos estavam incluidos em classe comum. Todavia o percentual em relacdo a matricula
total do Ensino Médio (1,2%) ainda € baixo quando comparado ao do Ensino Fundamental
(2,8%).

Mesmo considerando-se a objetividade dos percentuais apresentados nos quais
podemos observar reducdo no nimero de matriculas de estudantes PAEE em classes
exclusivas/especiais, nos cabe a reflexdo sobre a efetividade dessas politicas publicas que
permitiram a abertura para esses estudantes historicamente segregados do direito a educacdo a
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estarem nas salas regulares. Apropriando-nos do pensamento de Carvalho (apud MAIA, 2011,
p. 89) temos que:

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 progressdo continuada, ha certa maquiagem nos resultados estatisticos.

Reiterando-se e ndo negando o fundamental avango constatado das matriculas desses
estudantes, problematizamos, assim como o autor citado, que as Politicas Pudblicas de
Educacdo Inclusiva ndo se reduzam apenas ao acesso e permanéncia desses estudantes na
escola regular, como se tal acdo bastasse. E preciso que as escolas proporcionem a estes

estudantes situacGes que efetivem a sua aprendizagem, ou seja, 0 sucesso escolar!

No entanto, sabemos que muitos professores quando se deparam com esses estudantes
no ensino regular se sentem ameacados. E tendem a rejeitar a ideia de incluséo apoiando-se
no discurso dominante na escola “somos professores de algumas criangas, porque s6 nos
formaram para esse conjunto de seres que cabem num parametro difuso, mas estreito, do
médio” (PECAS, 2003, p.141). Por situacfes como essa é que pontuamos Ser necessario
investirmos na formacdo de professores com vistas a inclusdo, pois s6 assim ela sera realidade

na educacao brasileira.

Assim, face ao exposto até aqui, pensamos ser fundamental problematizarmos a
questdo da formacdo de professores, considerando que estes vivenciam enfaticamente as
experiéncias/desafios da inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacdo especial em salas

regulares.

Ainda segundo o Censo Escolar 2017, 2,2 milhdes de docentes atuam na Educagéo
Basica brasileira, os quais 79,3% trabalham na rede publica de ensino, em escolas federais,
estaduais ou municipais. Do total de docentes, 24,3% atuam na rede privada. No grafico 5 é

possivel obter em nimeros o nivel de escolaridade desses professores.
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GRAFICO 5 - Distribuigio dos docentes que atuam na educacéo basica por nivel de escolaridade
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Fonte: Inep/ Notas Estatisticas — Censo Escolar 2017

Em relagcdo a escolaridade, 78,4% dos professores que atuam na Educacdo Basica
possuem nivel superior completo. Desses docentes com graduacdo, 94,7% tém curso de
licenciatura. Dos docentes que atuam na Educacdo Basica, 142.495 (6,5%) estdo com o nivel
superior em andamento.

Em se tratando da formacdo continuada dos professores, representada no Gréafico 6, 0s
dados do Censo Escolar 2017 nos apresentam que os estados do Espirito Santo, Parana e
Santa Catarina se destacam com o maior nimero de municipios com elevado percentual de

docentes que realizaram cursos de formacdo continuada.
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GRAFICO 6 - Percentual de professores da educacao basica com formagao continuada por
municipio — 2017
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Fonte: Inep/ Notas Estatisticas — Censo Escolar 2017

Em todos os municipios do Espirito Santo e do Parana, mais de 30% dos docentes
realizaram cursos de formacdo continuada. Em Santa Catarina, 0 mesmo ocorre para 97,6%
dos municipios. No entanto nos perguntamos: que formacdo continuada é essa? Quais as
abordagens? Estdo relacionadas ao alunado da educacdo especial? Se sim, é para todos 0s
professores ou apenas para 0s que atuam com AEE? Esses sdo apenas questionamentos

iniciais, mas que podem derivar muitos outros.

Diante dos gréficos referentes a formacdo de professores inicial e continuada,

reconhecemos 0 avango no aumento da escolaridade dos professores da Educacdo Bésica. No
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entanto, ndo foi possivel identificarmos, com os dados disponibilizados pelo Censo Escolar
2017, se os professores possuem formacdo especifica para atuar com os estudantes PAEE na
rede regular de ensino. Quanto a isso, Damasceno (2006, p.40) nos provoca a pensar a real
possibilidade de escolas inclusivas, uma vez que ndo formamos professores para atuarem na

diversidade:

No que se refere a formagdo de professores para o atendimento das necessidades
especiais dos estudantes deficientes, os dados nos revelam que desde o Censo
Escolar de 2002 (INEP, MEC), ndo existem registros sobre o nimero de docentes da
educacdo bésica (que compreende a educacdo infantil, ensino fundamental e médio)
que possuem curso especifico ou formagdo sobre as questdes presentes na educacéo
especial. Ou seja, posso afirmar que, nos procedimentos de coleta de dados adotados
ndo se contemplou nenhuma abordagem vinculando a formagéo docente & educagéo
especial, 0 que considero uma hip6tese remota, ou 0 nimero de professores com
essa formac&o é inexpressivo frente ao total de professores da educacédo basica

Diante de tudo o que foi exposto até aqui, somado ao ndo conhecimento dos dados a
respeito da formacdo continuada de professores para atuar na escola comum/regular com
alunos publico-alvo da educacdo especial, nos sentimos provocados pela tematica,
considerando a urgéncia da efetivacdo da inclusdo em educacdo no Brasil, através da

problematizacdo da formacéo que tem sido possivel para os professores.

Para tanto, destacamos as seguintes questdes de estudo, no intuito de problematizar as
atuais Politicas Publicas para a formacdo de professores com vistas a inclusdo de estudantes
publico-alvo da educacdo especial e democratizagdo da escola, compreendendo que a

interface entre as culturas, politicas e praticas corroboram para a criagdo de escolas inclusivas:

e Em termos de formacdo, o que pensam sobre sua formacéo inicial no &mbito de
educar na/para diversidade presente nas demandas de aprendizagem dos estudantes
publico-alvo da educacdo especial?

e A formacdo continuada contribui de que maneira para o0 processo de emancipacdo
e ressignificacdo de préaticas para atuacdo com estudantes PAEE?

e O que pensam os professores sobre o processo de inclusdo de estudantes publico-

alvo da educacao especial?
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e Quais sdo suas demandas pedagogicas e educacionais neste processo?

Apoiados em Damasceno (2006, p. 26) pontuamos algo substancial neste momento:

N&do estou afirmando neste trabalho que a responsabilidade pela efetivacdo do
processo inclusivo é exclusivamente do professor, eximindo o sistema, e
apresentando-o como o “super-herdi”. Estou debatendo as responsabilidades e
posicionando o professor como um elemento essencial no atual estagio em que
vivemos o processo de inclusdo escolar de deficientes. Na verdade quero reforcar a
ideia de que por mais que existam possibilidades de debate na formacdo do
professor, seja inicial ou continuada, a questdo é que nessa transi¢do do processo
inclusivo penso que ndo daremos conta de capacitar ou “formar” todos os
educadores para intervirem na realidade atual.

Acreditamos que o trabalho a ser realizado tem como objetivo o despertar pela
conscientizacdo da necessidade de refletir sobre a formacdo docente e a realidade posta, e
nelas intervir. No entanto reconhecemos que esta possibilidade é real para poucos, 0 que nos
leva a entender seus discursos em relagdo a inseguranca e falta de recursos didatico-

pedagdgicos para sua atuacdo com estudantes PAEE.

Para Damasceno (2006) é reducionista a idéia de uma formacdo que apenas
instrumentalize pedagogicamente, uma vez que métodos e técnicas ndo sao o Unico caminho
para uma intervencdo pedagdgica bem sucedida. Se fosse assim, a educagdo assumiria uma
dimensdo adaptativa, ou seja, ndo apontando a possibilidade e necessidade de uma formacao

que possa ir além da adaptacdo a demanda social, sem nega-la.

Importa saber que, ndo negamos a importancia dos métodos e técnicas, mas vamos
além. Defendemos que o professor deve ser capaz de saber quando usa-las, como usa-las, se
necessario for adapta-las. Ou seja, pensar a formagdo de professores para a autonomia e
emancipacdo redirecionara seu foco para além do fazer, conforme Costa (2005, p. 134):

Para isso, faz-se necessario pensar o ressignificado da formacao dos professores e a
educacdo dos deficientes, que pressupdem por parte dos educadores uma postura

critica em relacdo ao seu papel social e a prépria educacéo, considerando essa como
movimento, ou seja, como ac¢do politica e reflexiva.
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Destacamos a analise da formac&o dos professores e sua atuacao no cotidiano escolar
como questdo central deste estudo. A partir dessa proposta, entendermos ser necessaria a
apresentacdo do processo de inclusdo escolar de estudantes PAEE na escola regular na
atualidade, permitindo a interface educacao especial e formacédo docente. Portanto, este estudo
objetiva, com base nos elementos que apontam para o entendimento da pratica dos

professores na escola inclusiva, com base na reflexdo proposta por Adorno:

e ldentificar em um curso de formacdo continuada de professores os elementos
relativos a inclusdo em educacao e ao acolhimentos dos estudantes publico-alvo da

educacéo especial;

e Caracterizar as Politicas Publicas de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, considerando suas possibilidades de democratizacdo da
educacdo e da escola no processo de inclusdo dos estudantes publico-alvo da
educacéo especial;

e Verificar se, e de que modo, o material de base do curso de formacéo continuada
“Index para Inclus@o” contribuiu para ressignificagdo de valores inclusivos em

sua formagé&o e para a escola.

Tendo como prioridade a problematizacdo das Politicas publicas de educagdo com
orientacdo inclusiva em articulacdo com a formacdo de professores que atuam na Educacgdo
Bésica, sobretudo em salas regulares, acredito que este estudo podera trazer contribuicdes em
relacdo a socializacdo das experiéncias dos professores e sua formacdo para atuacao na escola
na perspectiva inclusiva, em dialogo com as Politicas Publicas de formacdo docente, 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 relacdo do passado ao presente,

justamente para apreender o presente como

sendo histdrico acessivel a uma praxis

transformadora’.

Adorno

CAPITULO 1 - (INTER)FACES HISTORICAS E POLITICAS DA EDUCACAO
ESPECIAL: (RE)ELABORANDO O PASSADO

Ao elencarmos como fio condutor para este trabalho as contribuigdes dos pensadores
da Teoria Critica da Sociedade, em destaque as ideias de Theodor Adorno, 0 mesmo nos faz o
convite - ja apresentado nas paginas anteriores, mas que € elemento substancial sobretudo
para este capitulo — de reflexdo da escola no passado, de modo que isto nos permita
reconhecer e problematizar as tramas historico-politicas que constituiram ao longo de

diferentes épocas a cultura da dominacgéo, subordinacao e segregacdo as minorias.

Uma sociedade sustentada pela légica neoliberal, tende a excluir os que sao
considerados improdutivos, pessoas estigmatizadas socialmente, vitimas de uma heranca
marcada pela exclusdo, filantropia, assistencialismo, que resistem historicamente na
afirmacdo dos seus direitos sociais. Posto isto, refor¢a Grigsby (2004, p.2):

[...] a abertura da escola para a diversidade em contextos marcados historicamente
pela exclusdo, segmentagdo, seletividade e discriminagdo € um processo muito

complexo e de longo prazo, sobretudo nos paises em que a cultura da exclusdo esta
mais enraizada que a da incluséo.

Quando Adorno nos desafia a refletir sobre as causas ainda existentes e persistentes
dos processos de exclusdo, ele nos apresenta como alternativa ir para além das reflexdes do

agora, onde sugere que ao elaborar o passado podemos encontrar nele subsidios para
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compreender fendbmenos observados no presente, de modo a superar as contradi¢cbes da
contemporaneidade:
A pergunta “O que significa elaborar o passado” requer esclarecimentos. Ela foi
formulada a partir de um chavdo que ultimamente se tornou muito suspeito. Nesta
formulacéo, a elaboracdo do passado nédo significa elabora-lo a sério, rompendo seu
encanto por meio de uma consciéncia clara. Mas 0 que se pretende, ao contréario, é

encerrar a questdo do passado, se possivel inclusive riscando-o da memoria
(ADORNO, 1995, p.29).

Diante disso, compreendo a importancia de mergulhar no passado e tenciona-lo com o
presente, com vistas ao desenvolvimento de uma consciéncia critica capaz de resistir as
causas que, como sementes fecundas germinam ainda hoje situagdes de excluséo do PAEE.
Justifico essa importancia, apoiada em Damasceno (2015, p. 57) quando diz que:

Assim, pensar as causas que permitiram a segregacdo na escola, tdo presentes nas
tramas histérico-politicas da educacdo especial, nos permite afirmar que se néo
elaboradas podem estar presentes ainda hoje, embora mimetizadas, como obstaculos
e impedimentos para democratizacdo da escola publica.

Ao aceitar o convite de Adorno (1995) e Damasceno (2015), mesmo com um hiato de
20 (vinte) anos de um autor para o outro, fica evidente que para ambos, muito mais que
resgatar, (re)elaborar o passado numa perspectiva critica é elemento substancial para o
despertar do enfrentamento e superacdo de fatores reprodutores da barbéarie e regressao,

presentes na escola na contemporaneidade.

Quando definida a espinha dorsal deste estudo, que trata a formacéo de professores
que atuam como protagonistas do processo de Inclusdo em Educacdo, nos apoiamos na
elaboracdo do passado de modo a entender os embates historicos e politicos que culminaram
no tempo presente, tendo como objetivo contribuir para a re(organizagdo) da escola

democratica.

Ao aproximar o contexto das tessituras historicas da Educacdo Especial e as tramas

politicas, torna-se possivel problematizar a interface entre uma e outra, de modo a questionar:
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0 que se compreendia por Educacdo Especial e quais suas possibilidades no cenério politico
no momento de seu surgimento? Quais 0s avangos nas discussdes sobre o dualismo escola
especial versus escola regular? Na contemporaneidade, conseguimos superar tal questdo? Na
atualidade, as politicas com orientacdo inclusiva tém contribuido de forma efetiva para

superacdo da exclusdo das pessoas com deficiéncia na escola publica?

Neste sentido, este capitulo apresentara a construcdo do cenario historico-politico da
Educacdo Especial, visando a caracterizagdo do contexto em que se constréi na
contemporaneidade a possibilidade de democratizacdo da escola, com base na formagdo

docente — e também humana - questdo central desta dissertacao.

Ainda a respeito do confrontamento com o passado, Adorno (1995, p.29) afirma que
isso se faz necessario, de modo que se nao for feito ndo conseguiremos superar no presente as

contradi¢Oes existentes na sociedade. Sobre isso, exemplifica:

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 tdo inconsciente assim, de maneira tao
absurda com a ideia da elaboracdo do passado, é motivo suficiente para provocar
consideracbes relativas a um plano que ainda hoje provoca tanto horror que
vacilamos até em nomea-lo.

Este pensamento ratifica a importancia do inadiavel debate presente neste estudo,
guando nos propomos a pensar as interfaces historico-politicas acerca da Educacdo Especial,

considerando que sua trajetdria permite caracterizar o movimento de Incluséo.

Dessa forma, ao delinear os caminhos da Educacdo Especial presente no Brasil,
sobretudo com inicio no século XIX, que tinha como “pano de fundo” a segregacdo, podemos,
assim como afirmado por Adorno, elaborar o passado, de modo a ressignificar a concepgao de
educacdo democrética, justa e plural, portanto para todos, com vistas ao processo de Inclusdo

em Educacéo.

Assim, pensar as causas que geraram no passado a segregacdo na escola, no contexto

historico-politico da Educacdo Especial, nos permitird compreender que se ndo elaboradas em
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seus fins, estas situacdes de exclusdo poderdo persistir no presente, sendo um obstaculo a

democratizagdo de escola publica brasileira.

1.1 RETROSPECTIVA HISTORICO-POLITICA DA EDUCAGCAO ESPECIAL E
SUAS PRIMEIRAS INICIATIVAS

Historicamente, o direito a educacdo e o respeito a cidadania das pessoas com
deficiéncia é uma conquista recente na sociedade brasileira. Entretanto, essa historia ndo é
brilhante, dessas dignas de conto de fadas, uma vez que ainda em nossos dias as
discriminacdes, supostamente pertencentes ao passado, ainda ndo foram eliminadas
totalmente, seja no plano cultural, seja em determinadas praticas observaveis. Silva (2008,
p.70) afirma que:

Desta maneira, 0 acesso e permanéncia em varios setores da nossa sociedade, entre
eles a educacdo, é bastante complexo, principalmente quando se reconhece que a
maioria das agfes politicas e sociais anunciadas no nosso contexto educacional

muitas vezes ndo passam de discursos pomposos, mas que nunca sdo colocados em
pratica.

Damasceno (2015, p.58) relata que essas pessoas receberam durante a historia, nos
mais diversos e adversos contextos legais e discursivos denominacdes variadas como
“excepcionais, descapacitados, portadores de deficiéncia, deficientes, entre outras”. Cury
(2016, p.20) acrescenta ainda que:

[...] as pessoas com deficiéncia foram denominadas de idiotas, anormais, atrasados,
inadaptados, débeis, entre outros nomes pejorativos. Sua educagdo se fazia em

estabelecimentos fora da Educag8o Escolar comum. Eles deveriam receber cuidados
da parte de especialistas, sobretudo da medicina e da terapia.

Essa separacdo entre os alunos “normais” ¢ “anormais”, que sequer frequentavam os
mesmos espacos educacionais, resultou em uma forma de exclusdo difundida em inimeros

paises, servindo de critério para a organizacao de suas escolas seguindo o padrdo de classes
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homogéneas, “principalmente nos paises norte-americanos com modelos de atendimento
clinico, de cunho médico e psicoldgico, que influenciaram fortemente o Brasil”
(PANTALEAO; ANDRADE; FERNANDES; 2016, p.49). Nesta logica, Cury (2016, p.20)

nos provoca a pensar sobre a equacéo posta e que associa deficiéncia e inferioridade:

[...] ¢ uma equacdo ndo natural. Ela é produzida socialmente a fim de justificar
formas opressivas e perversas de exclusdo, equacdo definida por aqueles que se
dizem normais. Deste angulo, o outro é visto somente como um corpo destinado a
ser rentavel, dai esta representacdo das pessoas com necessidades manifestas como
pessoas passivas, subordinadas e sujeitas a assisténcia social. A diferenca existente
entre uns e outros se torna, entdo, uma assimetria fundada sobre uma base médico-
bioldgica.

No Brasil, as palavras de Bueno e Kassar (2005, p. 127) nos ddo a dimensdo da

auséncia do Estado na instituicdo de politicas publicas para essas pessoas:

A histdria da educacéo brasileira tem mostrado o insistente descompromisso com as
pessoas com deficiéncia. Autores como Bueno (1991), Jannuzzi (1985) e Mazzotta
(1996) registram a auséncia servicos publicos, especialmente com a populacéo que
necessitava de atendimento mais especifico (pessoas com deficiéncia mais severas).
Com a distancia efetiva do Estado em relacdo as questbes educacionais, as
instituicBes ndo-governamentais, principalmente as ligadas as causas religiosas,
fizeram-se presentes durante toda a histéria da educagdo, proporcionando uma
complementacdo de servigos entre o Poder Publico e a sociedade [...].

Ainda sobre isso, Mendes (2006) afirma que a falta de aplicacdo efetiva das politicas
publicas voltadas para as pessoas com deficiéncia proporciona o desenvolvimento de
experiéncias entre o Poder Publico e a Sociedade que, ao tentar preencher as lacunas geradas
pela omissdo e “falta” do Estado, assumem contornos e nuances difusos na relacdo “publico”

e “privado”. Segundo Santos (2008, p.19):

H& mais de uma década tem-se discutido muito a respeito da importancia do Estado
na formulagdo de politicas sociais realmente inclusivas, que objetivam democratizar
0 acesso da populagcdo aos equipamentos de educagdo, esporte, salde, trabalho e
lazer. Em uma breve analise das atuais administracdes (Santos e Souza, 2003),
podemos perceber que as agdes sdo de carater paternalista/assistencialista, onde s6
sdo feitos investimentos naquelas politicas que possam gerar um retorno para aquela
administracdo, esvaziando e desqualificando as dimensdes publicas e sociais a
democracia.
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Partindo dessa afirmacdo Hegel (1989, apud SEMERARO, 2001, p.214) acrescenta:

[...] o publico, entdo, é [...] propriamente como uma atividade filantrépica e a
democracia aparece ndo como a manifestacdo de um projeto de sociedade construido
coletivamente, mas como o meio mais favoravel onde cada um se torna um fim para
si mesmo e todo o resto é nada para ele.

Desta forma, a criagéo de instituicOes especializadas, baseado no modelo segregativo,
delineou a organizacdo de atendimento para esse grupo social, tendo lentamente sua
concepcao de atendimento médico e filantropia ganhado espacgo nas discussfes educacionais.
Essas experiéncias de atendimento voltado para as pessoas com deficiéncia se expandiram
para outros paises, dentre eles o Brasil.

As primeiras experiéncias de educacdo especial no Brasil datam aproximadamente, a
segunda metade do século XIX. Segundo Mazzotta (2011, p.28) [...] “de 1854 a 1956 as
iniciativas de educacdo se deram em ambito oficial e particulares isoladas, enquanto que de

1957 a 1993 as iniciativas oficias de educagao foram de abrangéncia nacional”.

Mediante a pesquisa e analise dessa trama histérica dos fatos relativos aos primeiros
atendimentos dirigidos as pessoas com deficiéncia temos, de acordo com Mazzotta (2011, p.
28) que:

O atendimento escolar especial aos portadores de deficiéncia teve seu inicio no
Brasil, na década de 1950 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.

Segundo Figueira (2013, p.23), em 24 de janeiro de 1891, pelo Decreto-lei n°1.320,
“em homenagem ao ilustre professor e ex-diretor daquela instituicdo, o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos passou-se a chamar Instituto Benjamin Constant (IBC)”, nome mantido até os
dias atuais. Historiadores da educacéo, relatam que o neto de D. Pedro Il, filho da princesa
Isabel era surdo, entdo o Imperador convidou o educador francés Ernest Huet, ex-aluno surdo

no Instituto Bourges, de Paris, que trouxe o alfabeto manual francés e a Lingua Francesa de
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Sinais. Deu-se inicio a Lingua Brasileira de Sinais, que recebeu forte influéncia da Lingua de
Sinais Francesa. Mazzota (2011, p.29) destaca: “Foi ainda D. Pedro Il que pela Lei n°.839 de
26 de setembro de 1857, portanto trés anos apds a criagdo do Instituto Benjamim Constant,

fundou, também no Rio de Janeiro, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos”.

Datado cem anos de fundacdo, mais precisamente no ano de 1957, por forca do
Decreto-lei n® 3.198 de 6 de julho, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos passou a se chamar
Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES), permanecendo até os dias atuais com esta

nomenclatura.

De acordo com Mazzotta (2011), o surgimento dessas duas instituicdes se caracterizou
por acdes muito timidas ao “se constituir em uma medida precaria em termos nacionais, pois
em 1872, com uma populacdo de 15.848 cegos e 11.595 surdos, no pais eram atendidos
apenas 35 cegos e 17 surdos”. (MAZZOTTA, 2011, p.29). Quanto a isso, Teixeira (1968,

p.71) comenta:
Nada me parece mais significativo desse longo periodo de omissdo e estagnacéo,
com medidas mediocres e lampejos de paternalismo, do que a criagdo [...] dos

institutos cegos e surdos-mudos, como principais instituicdes educativas da capital
do pais em 60 anos de reinado.

No entanto, cabe analisar esse processo, considerando o fato historico do cenério
politico subjacente a essas construc@es, sobretudo no que concerne a caracterizacdo do seu
atendimento educacional. Mazzota (2011, p.29) revela-nos através do livro “Histéria do

Ensino Industrial no Brasil”, do autor Celso Sucow Fonseca, que:

Em ambos os Institutos, algum tempo depois da inauguracdo, foram instaladas
oficinas para a aprendizagem de oficios. Oficinas de tipografia e encadernacdo para
0S meninos cegos de tricd para as meninas; oficinas de sapataria, encadernacdo,
pautacdo e douracdo para 0s meninos surdos.

Damasceno (2015, p. 59), inspirando-se nos estudos de Mazzota, avanca na analise:

O que podemos perceber é que o cendrio de criagdo das instituicdes especializadas,
Imperial Instituto dos Meninos Cegos (IBC) e Instituto Nacional de Educacdo de
Surdos (INES), tem fortes indicativos que em grande parte se deu com o propdsito
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de geracdo de mao-de-obra daqueles que até entdo eram considerados improdutivos,
ndo eficientes. Dai a concepc¢do capitalista burguesa de deficiéncia, o que seria
deveras interessante no cenario de profissionalizagdo demandado a época.

Corroborando com as consideracdes feitas por Damasceno (2015) é possivel inferir
que as concepcdes de educagdo presentes nesse momento historico primavam pela
profissionalizagdo dessas pessoas com deficiéncia, desconsiderando de sobremodo sua
dimensdo humana, suas potencialidades e a capacidade de se escolarizarem. Decorre que 0
objetivo organizacional dessas duas instituicbes acabava por escapar ao proposito

educacional, como afirmado por Mazzotta (2011).

Damasceno (2015, p. 60) aprofunda tal questao salientando que:

Embora Jannuzzi (2006) sinalize que o Imperial Instituto dos Meninos Cegos (IBC)
destinava-se também ao ensino primario e alguns ramos do secundario, ensino de
educacgdo 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 Institui¢éo, fica explicitada a
intencdo de profissionalizacéo do ideério vigente.

H& ainda, no Segundo Império, registros de outras acGes voltadas ao atendimento
pedag6gico ou médico-pedagdgico as pessoas com deficiéncia. Em 1874, foi criado na Bahia
0 Hospital Estadual de Salvador, hoje chamado de Hospital Juliano Moreira, que prestava
assisténcia médica aos individuos com deficiéncia intelectual. Sobre o tipo de servico
prestado pelo mesmo, as informagdes sdo insuficientes para caracteriza-lo como espago
educacional. Em seguida em 1887, foi criada no Rio de Janeiro a “Escola México” para o
atendimento de pessoas com deficiéncias fisicas e intelectuais (JANNUZZI, 1992;
MAZZOTA, 2011).

Diante das evidéncias apresentadas neste breve didlogo entre Damasceno (2015) e
Mazzotta (2011), é notdrio o fato de que as medidas que foram propostas até este momento
historico como formas de atendimento aos estudantes PAEE nem sempre estavam

acompanhadas de um propdsito educacional, visto que esses espagos que se propuseram a
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atender as necessidades educacionais especificas dos estudantes, naquele periodo trabalhavam

com a perspectiva do atendimento clinico e ndo didatico-pedagogico.

Tendo em vista as consideracfes feitas até aqui, pontuamos que o atendimento

dirigido as pessoas com deficiéncia permaneceu na fronteira entre o terapéutico e o

profissional. Reiterando tal afirmativa Damasceno (2015, p.60) acrescenta que:

Na verdade, o que os fatos histéricos 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 € agir e a
dimensdo médico-clinica, que entendia os individuos com deficiéncia como clientes
e pacientes. Essas dimensdes se distanciam da dimensdo pedagdgico-educacional
que presumivelmente estd presente na concepcdo epistémica de educacdo da
expressdo ‘educagdo especial’.

Mazzotta (2011, p. 31), ao estabelecer um balango ao final da primeira metade do

século XX, sobre o quantitativo de instituicdes que ofereciam a modalidade de Educacéao

Especial, ao se reportar ao Cadastro Geral dos Estabelecimentos de Ensino Especial do
Ministério da Educacédo e Cultura (MEC), de 1975, discorre;

[...], 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
estabelecimento de ensino regular, dos quais um federal, nove estaduais e quatro
particulares, atendiam também alunos com outras deficiéncias.

Embora, esgotadas as referéncias na obra de Mazzotta sobre o atendimento

educacional oferecido as pessoas com deficiéncia nas instituicdes regulares, Zanfelici (2008,

p.254) nos apresenta alguns fatos que precisam ser considerados para analise da educacéo

possivel a esse grupo segregado. A autora acrescenta que no Brasil, sobretudo no Rio de

Janeiro:

Em 1890, apos a realizacdo de uma reforma nos métodos educacionais do Instituto
Benjamim Constant, (anteriormente denominado Imperial Instituto dos Meninos
Cegos), 0 eixo cientifico comeca a ser um pouco valorizado no ensino do deficiente.
A referéncia para a normalidade passa a ser o posicionamento no rendimento
escolar, e ndo havia qualquer orientacdo que balizasse o tratamento dos ditos
“anormais”. Assim, embora a énfase fosse a educacdo em coletividade, os alunos
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com desenvolvimento atipico eram segregados em diferentes salas de aula para que
ndo ocorressem interferéncias no ritmo de aprendizado dos demais alunos. Durante
esse periodo histérico, educava-se em nome da “ordem e progresso”, na tentativa de
evitar que deficientes ndo educados se tornassem criminosos ou perturbadores da
ordem social.

Essa separacdo possibilitou entdo 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, o que difere totalmente da proposta de inclusdo em
educacdo. Em Damasceno (2015, p. 61) temos que:

[...] a educacdo especial, seja a oferecida em instituicbes especializadas ou nas
classes especiais das escolas regulares, naquele momento histérico, apresenta
indicativos de que se constituiu como um sistema a parte, a margem, para 0S
considerados menos capazes. Assim entendida, essa modalidade de educacgio se
funda trazendo em si uma concepcdo de educacdo segregada. Do ponto de vista
politico, essa trajetoria ndo pode ser negligenciada, pois como discutido adiante, hé

reflexos até hoje, seja nas concepc¢des de educacdo ou nas praticas escolares, da
cristalizacdo desse ideério na escola publica.

Para tanto, Adorno (1995, p.32) nos alerta sobre o risco de negligenciarmos o passado
e negar a memoria, afirmando que:
[...] o terrivel passado real é convertido em algo inocente que existe meramente na
imaginacdo daqueles que se sentem afetados desta forma. Ou entdo a propria 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 praticas?

Esta seria a moral daquele “¢ tal como se ndo tivesse ocorrido”, [...] a destruigdo da
memoria.

Assim, nos remetendo mais uma vez ao pensamento de Adorno (1995, p. 33) temos
que: “Quando a humanidade se aliena da memoria, esgota-se sem fblego na adaptacdo ao
existente, nisto reflete-se uma lei objetiva de desenvolvimento”. Nesse sentido, ao
assumirmos como centralidade o desvelamento das tramas histérico-politicas que se
constituiram as iniciativas de institucionalizacdo da Educagdo Especial, teremos elementos
para pensarmos sobre as causas que obstaculizam a superacdo da educacdo em ambientes

segregativos, presentes ainda hoje na educacéo brasileira.
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1.2 EM MOVIMENTO: AS INICIATIVAS OFICIAIS EM AMBITO NACIONAL

Segundo a pesquisadora Jannuzzi (1992), durante o periodo de (1930-1949), o nimero
de estabelecimentos nas escolas regulares publicas duplicou, enquanto que as instituicGes
especializadas privadas quintuplicaram. No Estado Novo, o Brasil viveu um periodo de
processo da internacionalizacdo da economia, a abertura do capital estrangeiro com a

inauguracdo de multinacionais, a influéncia da cultura norte-americana (Mendes, 2010).

Em 1958 o Ministério da Educacdo iniciou um processo de assisténcia técnica
financeira as secretarias de educacgdo e as instituicdes especializadas. Mazzotta (2011, p.53)
ressalta que nesse momento o atendimento educacional voltado especificamente para as
pessoas com deficiéncia, ganhou maior destaque e abrangéncia nacional a partir da institui¢éo
da:

[...] Campanha para Educacgéo do Surdo Brasileiro (CESB) pelo Decreto Federal n.
42.728, de 3 de dezembro de 1957. As instrucdes para sua organizagdo e execucao

foram objeto da Portaria Ministerial n. 114, de 21 de mar¢o de 1958, publicada no
Diério oficial da Uni&o de 23de mar¢o de 1958.

O objetivo dessa campanha foi promover, por todos os meios e alcances, as medidas
necessarias a educacao e assisténcia para as pessoas com deficiéncia, no mais amplo sentido,
em todo o Territorio Nacional, tornando-se elemento substancial para a fundamentagdo e

construcdo de Politicas Publicas para a Educacéo Especial.

Apbs essa campanha, outras se sucederam entre elas, a Campanha Nacional de
Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes da Visdo, criada pelo Decreto n°. 44.236, em 1958,
vinculada ao Instituto Benjamim Constant (IBC); a Campanha Nacional de Educacéo e
Reabilitacdo de Deficientes Mentais (CADEME) em Decreto n°. 48.961, de 22 de setembro de

1960. Essa campanha foi instituida por influéncia de movimentos liderados pela Sociedade
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Pestalozzi® e Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais®(APAE). Ambas as campanhas
encontravam-se subordinadas ao Gabinete do Ministério da Educacdo e Cultura.

A partir da instauracdo da CADEME, criou-se um “Fundo Especial”, constituido por
meio do recebimento de doagdes e contribuicBes previstas em or¢camentos da Unido, Estados,
Municipios e de entidades paraestatais de economia mista; donativos, contribuicdes e legados
particulares, contribuicGes de entidades publicas e privadas, como também contribuicdes
nacionais e internacionais, além de doagdes orcamentérias referentes a servi¢os educativos,
culturais e de reabilitacdo. Essa iniciativa de apoio financeiro ao desenvolvimento da
educacdo especial foi a primeira acdo concreta estabelecida pelo governo (MAZZOTTA,
2011).

E evidente, com base nas iniciativas acima citadas, que as campanhas, somadas as
pressdes das organizaces filantropicas, tais como APAEs e Pestalozzis proporcionaram as
pessoas com deficiéncia, ainda que lentamente, possibilidades de acesso aos servigos
publicos, incluidos ai a Educacdo Especial que, apesar de ocupar papel secundario na pauta
dos investimentos por parte do poder publico, comegou a ganhar contornos no contexto da
nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), na Lei n° 4.024,
promulgada em 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961). Essa lei inaugurou em ambito
federal a necessidade de servigcos de Educacdo Especial, onde dispde em dois artigos (88 e
89):

® Tendo suas bases fundadas no Instituto Pestalozzi, criado em 1926, no Rio Grande do Sul, constitui-se como
entidade particular, sem fins lucrativos, de utilidade publica Federal, Estadual e Municipal. Fundada pela
Professora Helena Antipoff em 1932, em Minas Gerais, foi criada para atender criangas mentalmente retardadas
e com problemas de conduta, segundo Mazzotta (2011, apud DAMASCENO, 2015, p.63).

® Fundada em 1954, no Rio de Janeiro, por pais de amigos de pessoas com deficiéncia, se constituiu como
entidade particular, sem fins lucrativos, que foi criada com o objetivo de “Cuidar dos problemas relacionados
com o excepcional deficiente mental”, de acordo com Mazzotta (2011, apud DAMASCENO, 2015, P.63).



63

TITULO X - Da Educacéo de Excepcionais

Art. 88. A educacdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de educagdo, 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, recebera dos poderes publicos
tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes.

N&o negamos 0 movimento em dire¢cdo a novos contextos favoraveis a inclusao em
educacdo, uma vez que Mazzota (1994) destaca a promulgacao desta lei como marco inicial
nos documentos oficiais do poder publico na area de educacdo especial, que antes se
restringiam a iniciativas locais, isoladas do contexto da politica educacional nacional.
Entretanto, apesar do texto legal dispensar um timido lugar & Educacdo Especial,
concordamos com Mendes (2006) que no documento ndo ha qualquer referéncia com relagédo
as especificidades educacionais dispensadas aos alunos com deficiéncia; ha apenas uma

alusdo a um possivel lugar para o aluno.

Ao analisarmos o texto da referida lei, observam-se contradi¢cdes fora do campo da
neutralidade uma vez que instituida, a “garantia” de educacdo para as pessoas com deficiéncia
no ensino regular, estas objetivaram a integracdo desses sujeitos na escola, ainda que em
classes especiais, ao se afirmar que a educagdo dos “excepcionais” deveria ocorrer sempre
que possivel na escola regular. Revelou-se a partir disso uma confusdo naquele momento
historico a respeito da concepcédo de educacdo especial vigente, o que permitiu interpretacdes
dubias. Recorrendo ao pensamento de Mazzotta (2011, p. 72) € possivel encontrarmos

dicotomias presentes no Art. 88 ao afirmar que a educacdo dos excepcionais:

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

Em tempo, Damasceno (2015) problematiza a acdo desta lei ao destacar que a falta
de clareza observada no artigo em discussdo permitiu interpretaces equivocadas, de modo
que sua leitura ratifica o carater da educacgéo segregadora, quando o dispositivo é interpretado.
De igual maneira, quando analisado o Artigo 89 da referida Lei, ndo ha clareza se a “educagio
dos excepcionais”, que receberia subvencao do Governo, se realizaria por meio de servigos
especializados ou comuns/regulares, fora ou dentro do “sistema geral de educagdo”. Em nossa
interpretacdo, fica explicito o compromisso dos Poderes Publicos em apoiar as organizacdes
ndo governamentais, atraves de bolsas de estudos, empréstimos e subvencGes, a prestarem
servicos educacionais as pessoas com deficiéncia, deixando claro, a transferéncia de

responsabilidade com a educacdo das pessoas com deficiéncia para o setor privado.

Como problematizado por Damasceno (2015, p. 65):

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

Posto isto, Mendes (2010, p 50), observa que:

Assim, o fortalecimento neste periodo da iniciativa privada, com instituicdes de
natureza filantrépica sem fins lucrativos, se deveu primeiramente a uma omissao do
setor da educagdo publica que forcou uma mobilizagdo comunitéria para preencher a
lacuna do sistema escolar brasileiro. Ao mesmo tempo percebe-se que estas
instituigdes se tornaram parceiras do governo e foram financiadas com recursos
provenientes da &rea de assisténcia social, o que permitiu exonerar a educacdo da
sua responsabilidade.

Dessa forma, essas incoeréncias presentes na Lei permitiram que a educagdo das
pessoas com deficiéncia acontecesse com maior expressdo nas institui¢des privadas, chegando

a confundir-se com atendimento publico, pela suposta “gratuidade” dos atendimentos
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oferecidos as pessoas com deficiéncia. No tocante a discussdo legal sobre a educacdo do
PAEE segundo Jannuzzi (2006) é muito anterior a Lei n° 4.024/1961, advinda desde a

primeira Constituicdo do Brasil Independente em 1824.

Contudo, a andlise realizada por Jannuzzi (2006) permite-nos fazer inferéncias,
sobretudo em relagéo ao estabelecimento dos dispositivos legais em questdo, uma vez que ndo
foram capazes de efetivar mudancas significativas na constituicdo de um sistema mais
democratico com vistas a inclusdo, no que se refere ao atendimento pedagdgico-educacional

dispensado aos estudantes com deficiéncia, naquele momento histdrico.

Ao compreendermos a escola como espaco social em que se apresentam as concepgdes
de educacdo quer de modo revelado ou velado, ndo nos restam duvidas que a percepcao de
educacdo entendida nesta lei ressaltou o carater excludente da educacao brasileira, no tocante
a pessoa com deficiéncia, a medida que ndo foram concebidos espacos para a discussdo da
reestruturacdo das escolas, formacdo humana, entre outras questdes referentes a dimenséo

pedagdgica.

Adorno (1995, p. 116) sustenta que “A chave da transformacdo decisiva reside na
sociedade e em sua relagdo com a escola. Contudo a escola ndo é apenas objeto”. Nestes
termos, quando falamos de inclusdo em educacdo, faz-se necessario o esclarecimento que a
compreensdo entendida nesta concepcao considera as diferencas humanas como algo positivo,
aspecto ndo observado no texto da Lei n°® 4.024/1961 ao reforgar negativamente a marca da
diferenca como algo inerente as pessoas com deficiéncia. A respeito disso Serra (2008, p. 33)
acrescenta:

Promover a incluséo de deficientes significa, sobretudo, uma mudanca de postura e
de olhar acerca da deficiéncia. Implica quebra de paradigmas, reformulacdo do
nosso sistema de ensino para a conquista de uma educacédo de qualidade, na qual o
acesso, o atendimento adequado e a permanéncia sejam garantidos a todos os alunos,
independentemente de suas diferencas e necessidades. A concepcdo da Educagdo
Especial como servico segrega e cria dois sistemas separados de educacdo: o regular

e o especial, eliminando todas as vantagens que a convivéncia com a diversidade
pode nos oferecer.
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Caminhando um pouco mais na histdria, segundo Glat, Pletsch e Fontes (2007, p.1)
“no Brasil, os anos 1970 representaram a institucionalizacdo da Educacdo Especial”, posto
que se observava a existéncia de documentos, abertura de associacdes e de estabelecimentos
de ensino para atendimento de estudantes com deficiéncia em instituicGes particulares, com
forte tendéncia a filantropia. Entretanto, a Educacao Especial naquele momento foi colocada
como responsabilidade compartilhada entre o Estado e as institui¢cdes privadas. Bueno, (1993,

p.111) aponta:

O surgimento das primeiras entidades privadas de atendimento aos deficientes
espelha o inicio de duas tendéncias importantes da Educacdo Especial no Brasil: a
inclusdo da Educagdo Especial no &mbito das instituigdes filantropico-assistenciais e
a sua privatizacéo, aspectos que permanecerdo em destaques por toda a sua historia,
tanto pela influéncia que exercerdo em termos de politica educacional, como pela
quantidade de atendimento oferecidos.

A abertura das escolas especiais foi a primeira oportunidade para o ingresso de muitos
estudantes com deficiéncia a frequentarem finalmente uma escola, numa época em que a rede

de ensino publico ndo era para todas as criangas. Beyer (2004, p. 14) reforca:

H& pouco mais de 100 anos foi introduzido nos paises europeus (no Brasil, décadas
depois) a lei da obrigatoriedade escolar. Esta lei, valia, em principio, para todas as
criangas. Porém para as criancas com deficiéncias fisica e mental ndo tinham a
obrigatoriedade nem o direito de frequentar uma escola publica.

Em 1971, na Lei n°.692 (BRASIL, 1971) o publico contemplado pela educacéo

especial foi melhor definido, tal como dispde o 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 Educagdo.

Aqui, segundo Pantaledo, Andrade e Fernandes (2016, p.50) apesar dessa Lei ampliar
0 espectro do alunado considerado da Educacéo Especial, ela contribuiu de sobremaneira para
o “aumento das classes e escolas especiais, ganhando significativos contornos nas décadas de

70 e 80”. Afirmam ainda que “enquanto a Lei n° 4.024/61 previa o direito a Educacgéo, na
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medida do possivel, dentro do sistema geral de ensino, a Lei n® 5.692/71 veio a reforcar o

atendimento dos alunos com deficiéncia fora do ambiente escolar”.

Salientando o importante avanco em direcdo a igualdade de oportunidades aos
“excepcionais” previstos na legislacdo em analise, ndo nos furtamos ao tensionamento
dialético que ao abrir a possibilidade para a educacdo das pessoas com deficiéncia ocorrer no
sistema regular de ensino e de se ter servicos 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.

Mazzotta (2011, p. 53-54) esclarece-nos que apés a aprovacao da Lei n°. 5.692/1971:

[...] numerosas ac¢Ges passaram a se desenvolver com vistas & implantacéo das novas
diretrizes e bases para 0 ensino de 1° e 2° graus. No &mbito da educacdo especial,
uma dessas a¢des pode ser identificada no parecer n° 848/1972, do Conselho Federal
de Educagéo — CFE [...] O referido parecer registra uma solicitagdo do Ministro da
Educagdo no sentido de fornecer subsidios para o equacionamento do problema
relacionado com a educacéo dos excepcionais.

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 discussao sobre a dualidade da educacdo comum
versus educacdo especial. O Conselho reforca essa dualidade ao afirmar que quando
necessario podera se ter escolas ou se¢des especializadas, e que esta decisao ficara a cargo dos

sistemas de ensino.

Jannuzzi (2006, p. 136) destaca que embora as discordancias ainda permanecessem
nos dispositivos legais vigentes na época e que a Educacdo Especial se organizasse como um
atendimento especializado substitutivo a educacdo comum, sendo realizado em instituicdes

especializadas, ndo ha como negar que:

A legislagdo especifica (campanhas, LDBEN) foi, ao meu ver, ndo s6 a manifestacéo
da crenca no seu poder impulsionador, que tem acompanhado a nossa construcéo
histdrica, mostrada no texto, como também a tentativa dos envolvidos com ela de
realgar um segmento e fazer-lhe justica.
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Aqui estruturava-se uma politica nacional de atengdo ao individuo “excepcional”, em
termos de politicas publicas no ambito nacional, predominantemente centrada na concepg¢ao
de deficiéncia como sinénimo de impedimento, negacdo de potencialidades/capacidades,
caracterizando-a como obstaculo (DAMASCENO, 2015).

Nos anos de 1972 a 1974, a Educacdo Especial ganhou relevancia em termos de
politicas publicas. A partir da criacdo do | Plano Setorial de Educacéo e Cultura, foi criado o
Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), pelo presidente Emilio Garrastazu Médici
através do Decreto 72.425, de 3 de julho de 1973, 6rgdo educacional ligado ao Ministério da
Educacdo, que tinha por finalidade a expansdo e a melhoria do atendimento das pessoas
publico alvo da educacdo especial naguele momento, como chamavam excepcionais. Segundo
Damasceno (2010, p. 12) ressalta:

Embora a criacdo do CENESP se configurasse naquele cenério politico como a

instituicdo de uma politica de governo voltada & Educagdo Especial, a sinonimia
entre Educacdo Especial e educacdo segregada permanecia ainda latente.

Vale destacar que os primeiros cursos de formacdo de professores para atuar na
Educacdo Especial séo iniciados no final da década de setenta, com a implantacdo de cursos
superiores na area e inicio dos primeiros programas de pds-graduacdo voltados para a

tematica de Educacdo Especial. (Nunes, 1999; Bueno, 2002).

Essa acdo foi resultado da formacdo de um Grupo - Tarefa de Educacdo Especial,
constituido pela Portaria de 25 de maio de 1972, que elaborou o Projeto prioritario n® 35,
inserido no Plano Setorial de Educacédo e Cultura 1972/1974. Segundo Mazzotta (2011, p.59)
0 CENESP foi:

Criado como 6rgdo central de direcdo superior, com suas atividades sob a superviséo
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.
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Em seu artigo 2° e Paragrafo Unico, sdo detalhadas as finalidades e competéncias
especificas a esse 0rgéo:

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 mdltiplas, educandos com problemas de conduta e

os superdotados, visando a sua participacdo progressiva na comunidade, obedecendo
aos principios doutrinarios, politicos e cientificos que orientam a Educacdo Especial.

Paréagrafo Unico — Compete especificamente ao CENESP:
| — planejar o desenvolvimento da Educacao Especial;

Il — acompanhar, controlar e avaliar a execucdo de programas e projetos de
Educacdo Especial, a cargo de seus proprios érgdos ou de terceiros, com assisténcia
técnica ou financeira do Ministério da Educacdo e Cultura;

Il — promover 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 Educacéo
Especial,;

V — estabelecer normas relativas aos meios e procedimentos de identificacdo e
diagndsticos de excepcionais, tipo de atendimento, métodos, curriculos, programas,
material de ensino, instalagBes, equipamentos e materiais de compensacéo,
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,

VII — propor formagdo, treinamento e aperfeicoamento de recursos humanos, na area
especifica de Educacdo Especial;

Até entdo sediado no Rio de Janeiro, 0 CENESP se transforma em Secretaria de
Educacdo Especial (SEESP) atraves do Decreto n°® 93.613, de 21 de dezembro de 1986. Esse
novo Orgao passou a integrar a estrutura basica do MEC, como o6rgdo central de direcéo
superior, agora em Brasilia, mantendo basicamente as competéncias e estrutura do entdo
CENESP.

Dentre as atribuicdes da SEESP, destaca-se a supervisao do Ensino 1° e 2° graus. No

mesmo ano, 1986, pelo Decreto n° 93.481, de 29 de Outubro, foi criado a Coordenadoria
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Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE)’ pelo entdo

presidente, Jose Sarney. Esse 6rgao gozava de autonomia administrativa e financeira.

Dois anos apés esse evento, em 1988, em meio ao processo de redemocratizagdo do
Brasil é promulgada a Constituicdo da RepuUblica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988),
considerada a Carta Cidada, que prescreve em seus dispositivos que a Educacdo € um direito
fundamental de todos e dever do Estado e da familia. Para tanto, os sistemas de ensino devem
se organizar no sentido de garantir a igualdade, 0 acesso e a permanéncia de todos na escola.
O inciso 1V, do art. 3° elenca como objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil,
a promog¢ao do “[...] bem comum a todos, sem preconceito de raca, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discrimina¢ao”. Prevé ainda, para criancas e adolescentes com

deficiéncia direitos e deveres, onde destacamos o Art. 208, Ill e 0 Art. 227, §81°, 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 promoverd programas de assisténcia integral a salde da
criancga e do adolescente, admitida a participacéo de entidades ndo governamentais e
obedecendo aos seguintes preceitos:

[...] Il — criagdo de programas de prevencdo e atendimento especializado para os
portadores de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como a integracédo social
do adolescente portador de deficiéncia, mediante o treinamento para o trabalho e a
convivéncia, e a facilitagdo do acesso aos bens e servicos coletivos, com a
eliminacdo de preconceitos e obstaculos arquiteténicos.

Destacamos ainda o direito a educacdo como um direito fundamental que se inclui

entre os direitos sociais previstos na Constituicdo, artigo 6°:

7 De acordo com a Lei n° 7.853, de 24 de outubro de 1989, foi instituida a Coordenadoria Nacional para a
Integracédo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) que foi elevada a Subsecretaria Nacional de Promocéo
dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (SNPD). Isso aconteceu em 26 de junho de 2009 pela Lei 11.958 e
Decreto, de 13 de outubro de 2009, sendo a Subsecretaria 0 6rgdo da Secretaria de Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica (SDH/PR) responsavel pela articulacdo e coordenacdo das politicas pablicas voltadas
as pessoas com deficiéncia.
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CAPITULO Il DOS DIREITOS SOCIAIS. Art. 6° So direitos sociais a educago, a
saude, a alimentacdo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranga, a
previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constituicéo.

De acordo com Damasceno (2015, p. 69):

[...] a Carta Magna do Pais assumia importante papel no cenério de reorientacdo da
educacdo especial, baseando-se em pressupostos democraticos de equidade,
igualdade de oportunidades e construcdo de cidadania. Iniciava-se nesse contexto
histérico-politico, onde se ‘respirava’ democratizagdo, um momento favoravel a
reflexdo sobre a separagcdo em escolas distintas, as pessoas consideradas diferentes.

Diante do que foi posto, € evidente que a Constituicdo Federal garante o direito a
educacdo e 0 acesso a escola a todos. Segundo Favero (2004, p.77) “estes dispositivos
demonstram gue ninguém pode negar, a qualquer pessoa com deficiéncia, 0 acesso a mesma
sala de aula que qualquer outro, sob pena de ofensa ao principio da igualdade”. Ou seja, é
possivel afirmar que a Constituicdo Federal (1988, Art. 3°) adota principios que vdo ao
encontro com o movimento de inclusdo em educacdo. Pois, além de garantir o direito a
igualdade, a ndo-discriminacdo, elege como seus objetivos fundamentais na construcdo de
uma sociedade livre, justa e solidaria “(...) garantir o desenvolvimento nacional; reduzir as

desigualdades sociais; promover o bem de todos, sem preconceitos”.

Ao avangarmos na historia, observamos que em marco de 1990 o MEC passa por uma
reestruturagcdo, onde em meio a esse processo a SEESP é extinta, tendo suas atribuicdes
transferidas aos cuidados da Secretaria Nacional de Educacdo Bésica (SENEB). Ao final de
1992, ap6s o impeachment do Presidente Fernando Collor de Mello, ocorre uma nova
reorientacdo dos Ministérios e nesse intento com a posse de Itamar Franco, a SEESP é
reativada como 0Orgéao especifico do Ministério da Educacgédo. Perpassando por trés mandatos
governamentais, a SEESP foi substituida em 2011 pela Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade (SECADI) por meio do Decreto n® 7.480 em 16 de maio.
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Estamos convencidos que tais politicas vislumbraram cenérios favoraveis ao
movimento de Inclusdo em Educacdo, entretanto ndo podemos nos desviar de fazer reflexdes
sobre esse cenario posto a medida que percebemos na contemporaneidade a resisténcia para

educacdo/escolarizacdo das pessoas com deficiéncia nas escolas regulares.

Em Adorno (2012, p. 36) encontramos que: “A estranheza do povo em relacdo a
democracia reflete a alienagdo da sociedade em relagdo a si mesma”. Neste sentido,
concordando com a afirmativa do autor, entendemos que o debate sobre a educacédo inclusiva
se faz necessario, posto que essa perspectiva de educacdo reafirma o direito a diferenca e a
valorizacdo das humanidades o que fortalece a democracia e o direito de todos de serem

compreendidos em suas peculiaridades.

Posto isto, enfatizamos que é nesse contexto de luta que se encontram 0S grupos
organizados da sociedade civil e que lutam pelo direito da pessoa com deficiéncia, somados
aos acordos internacionais ao qual o Brasil € signatério, apontando para novas perspectivas e

reorientagdes significativas para Educacdo Especial, datada dos anos 90 do século XX.

E para ilustrar tal perspectiva, destacamos o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), Lei Federal n° 8.069 de 13 de julho de 1990, pontuando em seu Art. 3° que a crianga e
0 adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana, sem
prejuizo da protecdo integral de que trata esta Lei, assegurando-lhes, por lei ou por outros
meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico,

mental, moral, espiritual e social, em condicGes de liberdade e de dignidade.

Reiterando o movimento inicial de democratizacdo social e quem sabe da escola,
instituido pela Constituicdo da Republica Federativa (1988), € inaugurada a década dos anos
90 como sendo um tempo promissor para outras experiéncias em termos de compreensao da
modalidade de Educacdo Especial. Assim sendo, o ECA anuncia um novo tempo de

possibilidades, um folego novo para tempos mais democraticos.
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1.3. DA INTEGRACAO A INCLUSAO ESCOLAR

Ainda nos anos 90 do século XX, o Brasil ao assumir a Politica de Educagdo Especial
adota “um conjunto coerente de principios e propostas do poder publico para a educacdo
formal de individuos que apresentam necessidades educativas especiais” (Mazzota; 2011, p.
172). Para Garcia (2004), isto representa as mudancas que ocorriam em diversos paises,
principalmente no contexto global com a insercdo do Brasil ao assinar alguns acordos
internacionais como a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos (1990) e a Declaragéo
de Salamanca (1994).

A Conferéncia Mundial sobre Educacdo Para Todos: Satisfacdo das Necessidades
Basicas de Aprendizagem, ocorreu em Jomtiem, na Tailandia, em 1990. Essa conferéncia
resultou na Declaragdo Mundial sobre a Educacdo para Todos/UNESCO. Com relacdo ao
documento Garcia (2004, p.73) observa que “a ideia de ‘educag@o para todos’ expressa uma
focalizacdo da politica educacional, direcionada ao contingente de sujeitos que ou ndo tinham
acesso a escola ou nela ndo conseguiam permanecer por conta das diferencas individuais”. Ao
fazer tal opc¢do, o Brasil determinou-se a fazer profundas e significativas transformacdes no
sistema educacional, de forma tal que todos os sujeitos pudessem ser acolhidos, sem
prerrogativas, pela escola, com qualidade e oportunidades de acesso, permanéncia e sucesso

na aprendizagem.

Na Declaracdo Mundial sobre a Educacdo para Todos fica expresso que o

compromisso com a educacao deve:

ARTIGO 1: Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem

1. Cada pessoa — crianca, jovem ou adulto — deve estar em condices de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades
bésicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos
essenciais para aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao oral, o calculo,
a solucdo de problemas), quanto os contelidos basicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitude), necessarios para que 0S seres
humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
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trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisbes fundamentadas e continuar aprendendo. A
amplitude das necessidades béasicas 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, p.26) a Declaracdo de Jomtien e a iniciativa da Educagdo 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 revolugio educativa”.

Infelizmente, segundo Sa (2014) as “leituras” de Educac¢do para Todos no Brasil,
traduziram-se em politicas e programas que priorizaram a escolarizacdo no Ensino
Fundamental, desconsiderando fatores como a diversidade, cultura, classe, organizacdo
familiar, género, etnia, raca, e, sobretudo diferentes necessidades de aprendizagem dos
estudantes que passaram a fazer parte do sistema de ensino. Dessa forma, a concepc¢do de
educacdo posta impossibilitou que as pessoas fossem compreendidas como individuos

pertencentes a um contexto social local, diverso e permeado de contradi¢des sociais.

A autora ainda acrescenta que:

A educacgdo 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 participacéo de todos 0s
estudantes em risco de pressdes excludentes, na escola comum/regular,
considerando acesso, permanéncia e aprendizagem. Dentre esses estudantes
encontra-se 0 publico-alvo da educacdo especial. A escola brasileira priorizou a
integragdo 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 Educagdo para Todos
encolheu e reduziu-se a entrada dos grupos minoritarios na escola publica
comum/regular. (idem, p. 62).

Em consonancia com os postulados apontados nesta declaracdo, quatro anos mais

tarde, em 1994, realizou-se a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais,
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que resultou na Declaragdo de Salamanca - Principios, Politicas e Praticas em Educacao
Especial. Este documento mais uma vez reafirmou a ideia de uma “Educacgdo para Todos”,
reconhecendo a necessidade de garantir a educacdo para pessoas com deficiéncia na rede
regular de ensino. As indicacOes presentes nesta declaracdo tinham como preméncia que:
As escolas comuns [...] representam o meio mais eficaz de combater atitudes
discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras, construir uma sociedade
inclusiva e dar educagdo para todos; além disso, proporcionam uma educacédo

efetiva & maioria das criangas e melhoram a eficiéncia e, certamente, a relagéo
custo-beneficio de todo o sistema educacional. (p.2)

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 educacéo integrada que permita a matricula de todas as criangas em
escolas comuns (...) (p.10)

Segundo Fonseca (2009) a Declaracdo de Salamanca, embora ainda tivesse como foco

a questdo da deficiéncia, apresentou dois pontos relevantes para a discussao da inclusdo em

educacdo. O primeiro foi a ampliacdo do conceito de necessidades educacionais especiais,

seqguido da retomada de discussdes obtidas em Jomtien para encaminhamento de diretrizes

basicas de modo a reformular as politicas e sistemas educacionais. Diante disso, Santos
(20004, p.38 apud FONSECA, 2009) nos esclarece que a partir dessa Declaragéo:

[...] o conceito de necessidades educacionais especiais passou a incluir, além das

criangas portadoras de deficiéncia, aquelas que estejam experimentando dificuldades

temporarias ou permanentes na escola, as que estejam repetindo continuamente o

ano escolar, as que sejam forgadas a trabalhar, as que vivem nas ruas ou que moram

distantes de qualquer escola, as que vivem em condic¢des de extrema pobreza ou que

sejam desnutridas, as que sejam vitimas de guerras e conflitos armados, as que

sofrem de abusos continuos fisicos, emocionais e sexuais, ou as que estdo fora da
escola, por qualquer motivo que seja.

No segundo ponto a ser destacado Fonseca (2009), apoiada em Santos (2000 apud
FONSECA, 2009), afirma que com base na referida Declaracéo, as escolas especiais deveriam
atuar como centros de referéncia de provisdo de Educacdo Especial, com a finalidade de
prover técnicas e gerar conhecimentos que seriam aplicados na educacao regular, para onde

iriam, a medio e longo prazo, os alunos “especiais”. 1sso poderia ser 0 movimento inicial
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responsavel por provocar uma profunda reformulacdo na estrutura basica de Educacdo
Especial ja estabelecida de forma tradicional e segregadora. Para Fonseca (2009, p.47) “na
pratica, essa reformulacéo significa incluir a Educacao Especial no contexto de Educacao para
todos; um passo rumo a amplitude de visGes que mais se afinam com o universo da Incluséo e

ndo com a restricdo da Educacdo Especial”.

O Brasil, inspirando-se neste documento, lanca, em 1994, a Politica Nacional de
Educacéao Especial - MEC/ SEESP — que tem como preméncia a seguinte orientagdo: 0 acesso
ao ensino regular deveré ser condicionado somente aqueles que tém condicGes de acompanhar
0s programas curriculares do ensino comum, no mesmo ritmo dos alunos considerados
normais (p.19). Essa concepc¢do de integracdo retardou o processo de inclusdo dos estudantes
com deficiéncia no ensino regular & medida que estes sujeitos ndo eram compreendidos em
sua subjetividade. Neste sentido, 0 que observamos neste momento histérico foi a manutencao
da responsabilidade da educacdo dos estudantes com deficiéncia como sendo de incumbéncia

das instituicOes especializadas.

Sobre essa questdo a respeito do processo de inclusdo ser sinbnimo de integracéo,

Serra (2008, p. 32) nos coloca que:

Na verdade, a integracdo insere o sujeito na escola esperando uma adaptagdo deste
ao ambiente escolar ja estruturado, enquanto a inclusdo escolar implica
redimensionamento de estruturas fisicas da escol, de atitudes e percepcBes do
educadores, adaptacfes curriculares, entre outros. A inclusdo num sentido mais
amplo significa o direito ao exercicio da cidadania, sendo a inclusdo escolar apenas
uma pequena parcela do processo que precisamos percorrer.

Em oposicdo a essa concep¢do integracionista é sancionada a nova LDBEN, em 20 de
dezembro de 1996, sob o0 n°. 9394/96. Se considerarmos 0 percurso histérico por que passou e
passa a Educacdo Especial no Brasil, sequindo o fluxo dos movimentos desencadeados fora
do territorio nacional, constataremos maior énfase e centralidade na regulamentagdo das

politicas educacionais para a modalidade, a partir dessa LDBEN.

Com a LDBEN n° 9.394/96 (BRASIL, 1996) a Educacdo Especial passa a ser

reconhecida como modalidade, orientando que o ensino aconteca preferencialmente na rede
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regular e que os sistemas de ensino assegurem o seu efetivo atendimento. O Capitulo V
apresenta trés artigos dedicados as especificidades dessa modalidade de educacéo, s&o eles 0s

de numero: 58, 59 e 60, que reproduzimos na integra:

CAPITULO V - DA EDUCAGAO ESPECIAL

Art. 58. Entende-se por educacéo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotac&o.

§ 10 Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de educacdo especial.

§ 20 O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcéo das condicdes especificas dos alunos, ndo for
possivel a sua integragéo nas classes comuns de ensino regular.

§ 30 A oferta de educagdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na
faixa etaria de zero a seis anos, durante a educago infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo:

I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos, para
atender as suas necessidades;

Il — terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados;
Il — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados
para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV — educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em

sociedade, inclusive condi¢cdes adequadas para os que ndo revelarem capacidade de
inser¢do no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6rgdos oficiais afins,
bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora;
V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. Art. 60. Os drgdos normativos
dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de caracterizacdo das instituicGes
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em educagéo
especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico. Paragrafo Gnico.
O poder publico adotara, como alternativa preferencial, a ampliacdo do atendimento
aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo na propria rede publica regular de ensino,
independentemente do apoio as instituicdes previstas neste artigo.

Em seu artigo inicial, de n° 58, tem-se que a Educacdo Especial é modalidade da
educacdo escolar. Entende-se por modalidade conforme orientam as Diretrizes da Politica

Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008, p.16):
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A educacdo especial é uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis,
etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
0S Servicos e recursos proprios desse atendimento e orienta os alunos e seus
professores quanto a sua utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular.

Assim compreendida, a Educacdo Especial se insere na perspectiva da
transversalidade, perpassando em todos os niveis e modalidades de ensino. Essa percep¢ao
tornou-se uma importante conquista a medida em que reafirma a escola regular como I16cus
privilegiado para se oferecer a educacdo para as pessoas com deficiéncia. Outro importante
avango contido neste artigo, em discussdo, pode ser observado na atencdo dispensada aos
servigos de apoio especializado na escola regular e a oferta de Educacdo Especial para o
grupo etério de zero a seis anos de idade.

Embora, reconhecendo os avancos nele descritos, ndo podemos nos furtar o
apontamento de algumas fragilidades, em especifico, a contida no paragrafo 2° quando este
abre a possibilidade de encaminhamento de alguns estudantes para classes e escolas especiais

em razao das “condi¢des especificas”. Conforme citado acima, mas agora em recorte:

820, O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que possivel, em fungdo das condicOes especificas dos
alunos, ndo 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
regular, por outro lado encontramos indicativos que colocam entraves a permanéncia desses

estudantes neste espaco.

Ndo podemos deixar de ressaltar os avancos presentes na nova LDBEN/1996 ao
especificar que serdo garantidos aos estudantes com deficiéncia curriculos, métodos, recursos,
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 a formacdo de

professores, objeto deste estudo, a medida em que sdo compreendidos como elemento
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fundamental para a efetivagdo da inclusdo dos estudantes com deficiéncias, e todas as demais
necessidades educacionais especiais, na escola regular.

As tramas historico-politicos que teceram a Educacdo Especial no Brasil permitiram

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

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

reponsabilidade do poder publico com a educagdo desses estudantes para essas instituicdes
pode ser percebida na atual LDBEN, no Art. 60, ao afirmar que:

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

caracterizacdo das instituices sem fins lucrativos, especializadas e com atuacéo

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

Ainda nessa mesma linha de pensamento Kassar (2004, p.51) acrescenta que:

[...] do sancionamento da LDB de 1961 ao sancionamento da atual Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional em 1996, ocorreu a ampliacdo dos servicos de
educacgdo 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 populagdo com comprometimentos mais severos, por meio dos
servicos oferecidos em institui¢des especializadas assistenciais. J& o crescimento do
atendimento pelo poder publico ocorreu por meio de classes especiais ou Salas de
Recursos, reservadas a populagdo menos comprometida” (idem, p.51)

Em Adorno (1995, p.48) temos que “A elaboragdo do passado como esclarecimento é
essencialmente uma tal inflexdo em direcdo ao sujeito, reforcando a sua auto consciéncia e,
por esta via, também o seu eu”. Para além das imposi¢des legais, entendemos que o projeto de
Educacdo Inclusiva esta imbricado em um novo projeto de homem e sociedade. Neste sentido,
se pretendemos nos projetarmos em direcdo & uma educacdo mais democrética, portanto
inclusiva, antes teremos que reelaborar o passado na perspectiva de eliminarmos as causas
que dificultam no presente a inclusdo das pessoas com deficiéncia na escola, como também

em outros espagos sociais.



80

No ano de 1999, a Politica Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia reitera 0 compromisso com a educacdo das pessoas com deficiéncia, por meio do
Decreto 3.298/1999 que prevé por meio do Capitulo Il — Dos Principios - Art. 52. A Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, em consonancia com o

Programa Nacional de Direitos Humanos, obedecera aos seguintes principios:

I. Desenvolvimento de acdo 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
bésicos que, decorrentes da Constituicdo e das leis, propiciam o seu bem — estar
pessoal, social e econdmico.

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

Reconhecemos que este documento avancou em algumas questdes. Entretanto, em
outras, principalmente as que se referiam ao acesso, preferencialmente na rede regular de
ensino desde que os estudantes com deficiéncia pudessem se adaptar, reiterava o carater
segregativo da educacdo brasileira. Adorno (1995a, p. 145) nos provoca sobre a ideia de
adaptacdo trazendo a seguinte reflexdo:

Pelo fato de o processo de adaptacdo ser tdo desmesuradamente forgado por todo

contexto em que os homens vivem, eles precisam impor a adaptacdo a si mesmos de
um modo dolorido, exagerando o realismo em relacéo a si mesmo [...].

Dialogando com o autor e estabelecendo outras inferéncias, entendemos que essa
questdo da adaptacdo reafirma a educagcdo em uma perspectiva homogeneizadora, sendo 0s
sujeitos com deficiéncia excluidos do direito de estarem na escola regular, justamente porque
ndo se adequam as expectativas vislumbradas por esta. Damasceno (2015, p. 75) acrescenta
que:

A respeito das incongruéncias ainda presentes na referida Lei, embora em um
cenario de atenuadas contradi¢des, cabe o destaque as presentes no Decreto n° 3.298
de 1999, que regulamenta a Lei n° 7.853 de 1989, especifico sobre os direitos das
pessoas portadoras com deficiéncia, dispondo sobre a Politica Nacional para a

Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, consolidando as normas de protecéo
e dando outras providéncias. Quando trata, em seu texto, do direito a educacdo,



81

garante aos estudantes com deficiéncia o direito de acesso ao ensino regular “sempre
que possivel” ou “desde que capazes de se adaptar”. Em uma interpretacdo critica,
coerente com os principios e objetivos constitucionais de ‘promogdo 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 satde.
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 histérico.

Seguidamente, em 1998, o MEC/SESPE publicou os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s) Adaptagdes curriculares em Ac¢do. O objetivo deste documento foi
propiciar suporte técnico-cientifico aos profissionais da educacdo por meio de formacéo
continuada ofertada aos Estados e Municipios na perspectiva de abranger todo o territdrio
nacional. O documento trazia em seu bojo as alterac@es curriculares, bem como a relacdo de
ensino-aprendizagem. As agdes voltadas para as pessoas com “necessidades educacionais
especiais” levantavam a forma e o tratamento dos conteudos a serem trabalhados com esses
individuos, o processo de avaliacdo e a organizacdo do trabalho didatico-pedagdgico
(BRASIL, 1998). No mesmo ano foi lancada a Lei 10. 098/2000 que estabeleceu normas
gerais e critérios basicos para promocdo da acessibilidade das pessoas “portadoras de

deficiéncia” e/ou mobilidade reduzida.

Diante do exposto, a Educacdo Especial, no final da década de noventa, € marcada
pela insercdo no contexto de reforma do sistema educacional brasileiro, demonstrada pelos
avancos de dispositivos e legislacBes, bem como a compreensdo e o significado das

necessidades educacionais especiais e das Politicas Educacionais voltadas para a Inclus&o.

Em conformidade com as determinacGes da LDBEN, em 09 de janeiro de 2001 é
aprovado o Plano Nacional de Educacdo, Lei Federal n° 10.172, que preconizava 0
atendimento dos “estudantes com necessidades especiais”, estabelecendo que somente uma
politica articulada, envolvendo a cooperacdo entre os diversos segmentos governamentais,
variados atores sociais e politicos poderiam viabilizar o acesso a Educacdo para Todos. Este

documento tornou-se um importante dispositivo orientador para a Educagdo especial, de
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modo, a garantir o atendimento da diversidade humana, e tendo como prioridade a formagéo

de recursos humanos para o atendimento de estudantes com necessidades especiais:

A integracdo 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 mudanca 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 condicfes pessoais. Uma
politica explicita e vigorosa de acesso a educagdo, de responsabilidade da Unido, dos
Estados e Distrito Federal e dos Municipios, € uma condigdo para que as pessoas
especiais sejam assegurados seus direitos & educacao. Tal politica abrange: o &mbito
social, do reconhecimento das criangas, jovens e adultos especiais como cidad&os 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 & diversidade dos alunos, no que a participacdo da
comunidade é fator essencial. Quanto as escolas especiais, a politica de inclusdo as
reorienta para prestarem apoio aos programas de integragéo.

No mesmo ano, paralelamente ao Plano Nacional de Educagdo, outro documento fruto

do amplo debate sobre inclusdo escolar, é introduzido neste contexto de legislacdo, o Parecer

CNE/CEB, n. ° 17/2001 que estabeleceu Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na

Educacdo Basica. Dentre os substratos apresentados neste documento, destacamos oS

seguintes:

| — Proposta de inclusdo de itens ou disciplina acerca dos portadores de necessidades
especiais nos curriculos dos cursos de Ensino Fundamental e Médio.

Il — Outros estudos:

= Desafios para Educagdo Especial frente & Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional;

= Formacéo de professores para Educagdo Inclusiva;

= Recomendagdes ao Sistema de Ensino;

= Referéncias para Educacéo Especial.

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

destaca que (p.54):
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[...]J10% da populacdo tém necessidades especiais. Estas podem ser de diversas
ordens - visuais, auditivas, fisicas, mentais, mdltiplas, distirbios de conduta e
também superdotacdo ou altas habilidades. Se essa estimativa se aplicar também no
Brasil, teremos cerca de 15 milh8es de pessoas com necessidades especiais. Os
nimeros de matricula nos estabelecimentos escolares sdo tdo baixos que ndo
permitem qualquer confronto com aquele contingente. Dos 5.507 Municipios
brasileiros, 59,1% ndo 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 Parana o de mais alto percentual
(83,2%). No Centro-Oeste, Mato Grosso do Sul tinha atendimento em 76,6% dos
seus Municipios. Espirito Santo é o Estado com o mais alto percentual de
Municipios que oferecem educagdo especial (83,1%). Entre as esferas
administrativas, 48,2% dos estabelecimentos de educagéo especial em 1998 eram
estaduais; 26,8%, municipais; 24,8%, particulares e 0,2%, federais. Como 0s
estabelecimentos séo de diferentes tamanhos, as matriculas apresentam alguma
variagcdo nessa distribuicdo: 53,1% s&o 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 filantrépicas, é responsavel por quase metade de
toda a educacéo especial no Pais. Dadas as discrepancias regionais e a insignificante
atuacdo 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 funcfes 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 integracao,
ou seja, de que, sempre que possivel, as criangas, jovens e adultos especiais sejam
atendidos em escolas regulares, a necessidade de preparagdo do corpo docente, e do
corpo técnico e administrativo das escolas aumenta enormemente. Em principio,
todos os professores deveriam ter conhecimento da educacéo de alunos especiais.

Apoiando-se nos apontamentos feitos neste Parecer e na situacdo apresentada a
respeito de como caminhava a educacdo especial neste ano, a Resolucdo CNE/CEB n.° 2, de
11 de setembro de 2001, do Conselho Nacional de Educacédo e da Camara de Educacdo Bésica
ratificou a obrigatoriedade dos sistemas de ensino quanto a 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 as necessidades desses estudantes, publico-alvo da Educacdo Especial.
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Evidenciamos algumas diretrizes apontadas nesta Resolucéo para compreendermos essa nova

perspectiva de Educacgdo Especial:

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

Pardgrafo Unico. O atendimento escolar desses alunos terd inicio na educacgédo
infantil, nas creches e pré-escolas, assegurando-lhes os servicos de educacao
especial sempre que se evidencie, mediante avaliacdo e interagcdo 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 0 atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condi¢Bes necessarias para uma educacdo de qualidade
para todos.

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

Art. 3° Por educacdo especial, modalidade da educacdo 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 educacéo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas e modalidades da educacéo basica.

Paragrafo Gnico. Os sistemas de ensino devem constituir e fazer funcionar um setor
responsavel pela educacdo especial, dotado de recursos humanos, materiais e
financeiros que viabilizem e deem sustentacdo ao processo de constru¢do da
educacéo inclusiva.

Para Damasceno (2015), esse foi o primeiro dispositivo legal a usar a expressdo
“Educag¢do Inclusiva”. Importa destacar que esse documento avangava em relagdo a visao
homogeneizadora dos primeiros documentos, que ndo levavam em conta as diferencas
individuais e singularidades dos sujeitos. Nesta nova visao, as escolas sdo chamadas a atender
as especificidades de todos os alunos. Um importante documento que supera o rétulo do
estigma de “deficiente”. A ideia do deficiente, na 6tica do capital, significa: o ineficiente, o

improdutivo.
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Nesse sentido, a expressdo “deficiente” deslocava a compreensdao da humanidade
destes sujeitos, com seus potenciais distintos, para suas limitacdes, a deficiéncia em si!

Compactuamos com a ideia de Santos (2008, p. 24) ao afirmar que:

Quando falamos em inclusdo escolar, referimo-nos a construir todas as formas
possiveis por meio das quais se busca, no decorrer do processo educacional escolar,
minimizar o processo de exclusdo, maximizando a participacdo do aluno dentro do
processo educativo e produzindo uma educacdo consciente para todos, levando em
consideracdo quaisquer que sejam as origens e barreiras para o processo de
aprendizagem.

Dessa forma, a inclusdo tem como base as transformacdes que precisam ser feitas no
ambiente, na superacdo das barreiras que obstaculizam/impedem que pessoas com deficiéncia

tenham sua participacdo asseguradas na sociedade.

Remetendo-nos a outro dispositivo importante para a Educacdo Especial, temos a
Convencédo da Guatemala (1999), firmada na Convengéo 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
2001. Nos seus artigos seguem algumas medidas que podem ser tomadas para se eliminar a

discriminacdo contra as pessoas com deficiéncia:

Artigo |1

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 1

Para alcangar os objetivos desta Convengdo, os Estados Partes comprometem-
se a:

1. Tomar as medidas de carater legislativo, social, educacional, trabalhista, ou
de qualquer outra natureza, que sejam necessarias para eliminar a discriminacdo
contra as pessoas portadoras de deficiéncia e proporcionar a sua plena integragdo 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 discriminacdo e promover a integra¢do na prestacao ou
fornecimento de bens, servicos, instalacdes, programas e atividades, tais como o
emprego, o transporte, as comunicacdes, a habitacdo, o lazer, a educacdo, o esporte,
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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 territérios facilitem o transporte, a
comunicacao e o acesso das pessoas portadoras de deficiéncia;

¢) medidas para eliminar, na medida do possivel, os obstaculos arquitetdnicos,
de transporte e comunicagGes 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
Convencdo e a legislacdo interna sobre esta matéria estejam capacitadas a fazé-lo.

Destacamos neste momento, a partir do Decreto 3.956/2001, a importancia de
refletirmos sobre a questdo de eliminar atos de violéncia e preconceito dirigido as pessoas
com deficiéncia, & medida que remetendo-nos a Adorno (1995a, p. 121):

[...] 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 repeti¢do de Auschwitz sdo impelidas necessariamente para o lado
subjetivo. Com isto refiro-me sobretudo também & psicologia das pessoas que fazem
coisas desse tipo. Nao 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 o0s pretextos mais mesquinhos. Torha-se
necessario o que a esse respeito uma vez denominei de inflexdo em direcdo ao
sujeito. E preciso conhecer 0s mecanismos que tornam as pessoas capazes de
cometer tais atos, & preciso revelar tais mecanismos a eles proprios, procurando
impedir que se tornem novamente capazes de tais atos, na medida em que se
desperta uma consciéncia geral acerca desses mecanismos.

Assim como Adorno, concordamos que para se eliminar o preconceito contra as
minorias, e entre elas, sobretudo, contra as pessoas com deficiéncia, serd preciso investir no
reconhecimento da humanidade, e mais, serd necessario defrontar os sujeitos que praticam tais
atos, no sentido desses mesmos sujeitos se voltarem para si, problematizando seus atos.
Portanto, ressaltamos que ndo sera somente por forca de lei que as agdes preconceituosas
contra as pessoas com deficiéncia serdo eliminadas, pois sera preciso investir na formacao
humana. E neste sentido, se torna importante & discussdo sobre a formacdo de professores,

objeto deste estudo.
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Crochik (2011, p. 114) faz ponderacBes acerca das contradi¢cGes ainda presentes na

sociedade contemporanea, e também na escola, ao afirmar que:

As contradi¢des apresentadas nos Ultimos tempos, contudo, sdo peculiares, uma vez
que a sociedade ja tem condicBes objetivas — riquezas, conhecimentos e técnicas-
para erradicar a miséria da face da Terra; como isso ndo ocorre, devido a interesses
politicos das camadas dominantes, todo avango contém em si mesmo 0 que ja seria
possivel e que, no entanto, continuara a ser negado: uma sociedade justa, igualitaria
e livre da opresséo.

O autor nos remete a necessidade de reflexao sobre a sociedade e a escola, esta Gltima
como instancia social que reproduz a Idgica desumanizante do sistema capitalista, que reforca
as disparidades entre as classes sociais como forma de dominagdo da populagdo mais pobre.
Outra inferéncia que fazemos diz respeito a educacgédo das pessoas com deficiéncia, no sentido
de problematizarmos as possibilidades da escola ser efetivamente inclusiva, a medida que esta
imbricada nessa l6gica dominante. Em Adorno aprofundamos tal questdo na medida em que
nos conduz a reflex&o sobre (1995a, p. 122):

Um esquema sempre confirmado na historia das perseguigdes € o de que a violéncia
contra os fracos se dirige principalmente contra os que sdo considerados socialmente
fracos e a0 mesmo tempo — seja isto verdade ou ndo - felizes. De uma perspectiva
sociolégica eu ousaria acrescentar que nossa sociedade, ao mesmo tempo em que se
integra cada vez mais, gera tendéncias de desagregacdo. Essas tendéncias
encontram-se bastante desenvolvidas logo abaixo da superficie da vida civilizada e
ordenada. A pressdo do geral do dominante sobre tudo que é particular, os homens
individualmente e as instituicdes particulares, tem a tendéncia a destrocar 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, gragas a qual tém a capacidade de se contrapor ao que em qualquer
tempo novamente seduz ao crime.

Portanto, corroborando com o pensamento de Adorno, pontuamos que sé é possivel
pensarmos em escolas inclusivas se investirmos na formagdo humana. No entanto, deixaremos

para tratar a questdo da formacéo docente e politicas publicas no capitulo seguinte.

Considerando o cenario da historia da Educagdo Especial no Brasil, muitos outros

documentos foram institucionalizados a partir de 2001, no escopo da Politica da Educacéao
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Especial com orientagdo Inclusiva. O Quadro 1 destaca alguns documentos oficiais que sdo

importantes para a construcdo desse debate historico-politico.

QUADRO 1 - Dispositivos Legais para Educa¢do Especial no Brasil

Data e Ano Assunto Relevancia para Educacgéo Especial

Dispositivo Legal

Institui Diretrizes As instituigdes de ensino superior
Resolugo 18 de Curriculares Nacionais para devem levar em consideragéo na sua
CNE/CP N° 1 Fevereiro de a Formagcdo de Professores formagéo docente valores de uma
2002 da Educacdo Basica, em nivel  sociedade democratica que levem em
superior, curso de conta as especificidades dos alunos com
licenciatura, de graduacao necessidades especiais.
plena.
Reconhece a lingua sinais brasileira,
Dispde sobre a Lingua bem como o apoio e difusdo da
Lei Federal 24 de abril de  Brasileira de Sinais - Libras e LIBRAS; inclui a disciplina nas
. 2002 da outras providéncias. ementas dos cursos de licenciatura;
n.°10. 436 garante a educacéo bilingue para surdos.
Aprova diretriz e normas para  Compreende o projeto da Grafia Braile
Portaria n° 2002 0 Uso, 0 ensino, a producao e para a Lingua Portuguesa e a
2 678/02 a difusdo do Sistema Braille  recomendagdo para o seu uso em todo o
em todas as modalidades de territorio nacional.

ensino



Programa 2003
Educacéo
Inclusiva
Decreto n® 02 de
5.296/04 dezembro de
2004
22 de
Decreto 5.626/05 dezembro de
2005

89

Documento de subsidio aos Direito a diversidade, com vistas a
dirigentes estaduais e

apoiar a transformacédo dos sistemas de
municipais de educagéo, no ensino em sistemas educacionais

inclusivos, promovendo um amplo
processo de formacgdo de gestores e
educadores nos municipios brasileiros
para a garantia do direito de acesso de
todos a escolarizacao, a oferta do
atendimento educacional especializado
e a garantia da acessibilidade.

que se refere a execucao das
acOes de continuidade e
consolidacdo do Programa
Educacéo Inclusiva

Regulamenta as Leis nos
10.048, de 8 de novembro de
2000, que da prioridade de
atendimento as pessoas que

especifica, e 10.098, de 19 de
dezembro de 2000, que
estabelece normas gerais e
critérios basicos para a
promocdo da acessibilidade
das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com
mobilidade reduzida, e da
outras providéncias.

Desenvolvimento de acdes e realizacbes
de campanhas educativas sobre
acessibilidades, bem como o acesso de
todos os cidad&os a todas as
oportunidades disponiveis na sociedade.

A Libras deve ser inserida como
disciplina curricular obrigatdria nos
cursos de formacdo de professores para
0 exercicio do magistério, em nivel
médio e superior, € nos cursos de
Fonoaudiologia, de instituicGes de
ensino, publicas e privadas, do sistema
federal de ensino e dos sistemas de
ensino dos Estados, do Distrito Federal
e dos municipios.

Regulamenta a Lei no 10.436,
de 24 de abril de 2002, que
dispde sobre a Lingua
Brasileira de Sinais - Libras,
e o art. 18 da Lei no 10.098,
de 19 de dezembro de 2000.



Plano Nacional de
Educacdo em
Direitos Humanos

Plano de
Desenvolvimento
da Educacéo —
PDE

Decreto 6.094/07

Politica Nacional
de Educacéo
Especial na

2006

2007

24 de abril de
2007

2007

Lancado pela Secretaria
Especial dos Direitos
Humanos, pelo Ministério da
Educacao, pelo Ministério da
Justica e pela UNESCO.

Traz como eixos a
acessibilidade arquitetonica
dos prédios escolares, a
implantacéo de salas de
recursos multifuncionais e a
formacao docente para o
atendimento educacional
especializado. Ministério da
Justica e pela UNESCO.

Implementacdo do Plano de
Metas Compromisso Todos
pela Educacéo, pela Unido
Federal, em regime de
colaboracdo com Municipios,

Distrito Federal e Estados, e
a participacéo das familias e
da comunidade, mediante
programas e acdes de
assisténcia técnica e
financeira, visando a
mobilizaco social pela
melhoria da qualidade da
educacéo basica.

Traz as diretrizes que
fundamentam uma politica
publica voltada a incluséo

escolar, consolidando o

90

Fomentar, no curriculo da educagédo
basica, as tematicas relativas as pessoas
com deficiéncia e desenvolver agdes
afirmativas que possibilitem incluséo,
acesso e permanéncia na educacédo
superior.

Define metas para acesso e a
permanéncia do ensino comum/regular
dos estudantes com deficiéncia.

Estabelece dentre as diretrizes do
Compromisso Todos pela Educacgéo a
garantia do acesso e permanéncia no
ensino regular e o atendimento as
necessidades educacionais especiais dos
alunos, fortalecendo a incluséo
educacional nas escolas publicas.

Transversalidade da educacdo especial
desde a educacdo infantil até a educagéo
superior; atendimento educacional
especializado; continuidade da
escolarizacdo nos niveis mais elevados
do ensino; formacdo de professores para



Perspectiva da
Educacao
Inclusiva

Convencéo sobre 2

os Direitos das
Pessoas com
Deficiéncia

25 de agosto

de 2009
Decreto 6.949/09
27 de
setembro de
Lei 12.764/12 2012
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o atendimento educacional

movimento histérico
especializado

brasileiro.

Determina que as pessoas com
deficiéncia ndo sejam excluidas do
sistema educacional geral e que as
criangas com deficiéncia ndo sejam

excluidas do ensino fundamental
gratuito e compulsério; e que elas
tenham acesso ao ensino fundamental
inclusivo, de qualidade e gratuito, em
igualdade de condi¢des com as demais
pessoas na comunidade em que vivem
(Art.24).

Aprovada pela ONU e da
qual o Brasil é signatario.
Estabelece que os Estados
Parte devem assegurar um
sistema de educacdo inclusiva
em todos os niveis de ensino.

Institui Diretrizes
Operacionais para o
Atendimento Educacional
Especializado na Educacgdo
Bésica, modalidade Educacéo
Especial.

Deve ser oferecido no turno inverso da
escolarizacéo, prioritariamente nas salas
de recursos multifuncionais da propria
escola ou em outra escola de ensino
regular. O AEE pode ser realizado
também em centros de atendimento
educacional especializado publicos e em
instituicdes de carater comunitério,
confessional ou filantrépico sem fins
lucrativos conveniados com a Secretaria
de Educacéo (art.5°).

Dentre as estratégias, esta garantir
repasses duplos do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacéo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) a
estudantes incluidos; implantar mais
salas de recursos multifuncionais;
fomentar a formacdo de professores de
AEE; ampliar a oferta do AEE; manter

A Meta 4 pretende
“Universalizar, para a
populacdo de 4 a 17 anos, 0
atendimento escolar aos
estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do
desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo
na rede regular de ensino.”
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e aprofundar o programa nacional de
acessibilidade nas escolas publicas;
promover a articulacdo entre o ensino
regular e 0 AEE; acompanhar e
monitorar 0 acesso a escola de quem
recebe o beneficio de prestagao
continuada

Destinada a assegurar e a promover, em
Institui a Lei Brasileira de condicbes de igualdade, o exercicio dos
Inclusdo da Pessoa com direitos e das liberdades fundamentais
Deficiéncia por pessoa com deficiéncia, visando a
sua inclusdo social e a cidadania.

Estatuto da Pessoa

com Deficiencia ~ © dejulho de

2015

Quando nos empenhamos em (re)elaborar o passado a partir da reconstrucao historico-
politica da Educacdo Especial no Brasil, e abordamos desde a educacdo em instituicoes
especializadas até o contexto politico da Educacgdo Inclusiva, acreditamos que esse exercicio
nos permita a reflexdo sobre como essa trajetdria foi importante para a discussao,
elaboracdo/reelaboracdo da educacdo brasileira no tocante a abertura das escolas para
diversidade humana. E certo, porém, que as previsdes legais ndo foram efetivas a ponto de
superar em sua totalidade os entraves que dificultam a permanéncia dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo no
sistema de ensino regular. Entretanto, ndo podemos negar o importante avango até aqui
trilhado!

Em Adorno (2012, p. 43) encontramos aporte critico para pensarmos as dificuldades

objetivas que percebemos na educacao brasileira no que diz respeito a Educacéo Inclusiva:

A ordem econdmica e, seguindo seu modelo, em grande parte também a
organizacdo econdmica, continuam obrigando a maioria das pessoas a depender de
situacdes dadas em relacdo as quais sdo impotentes, bem como a se manter numa
situacdo de ndo emancipacdo. Se as pessoas querem viver, nada lhes resta sendo se
adaptar a situacdo existente, se conformar; precisam abrir mdo daquela
subjetividade autbnoma a que remete a ideia de democracia.

Como exercicio de reflexdo para superacdo da ndo emancipacgéo, ainda presente como

desafio a consolidacdo da democracia, este estudo se prop8e a problematizar a formagéo de
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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 valorizacao das subjetividades humanas.

Refletindo sobre as tramas historico-politicas, delineadas neste capitulo, nos
colocarmos no movimento de pensar a Educacdo Especial para além 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 estar alicercada no que Adorno nos diz (1995a, p.46): “No fundo
dependerd do modo pelo qual o passado sera referido no presente; se permanecemos no
simples remorso ou se resistimos ao horror com base na forca de compreender até mesmo o

incompreensivel”.

Nesse sentido, a parte final desse capitulo coloca-se nesse movimento de pensar a
formacgéo de professores, tendo como pressuposto, como sinalizado por Becker, na obra
“Educacdo: Para qué?” (apud Adorno 1995a, p. 144) que é necessario deixar muito claro que
para formar professores para a democracia “é preciso antes de tudo esclarecer com muita

precisdo as debilidades da mesma”.
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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

precisao as debilidades da mesma. Eis um exemplo de

como nossa educagao constitui necessariamente

um procedimento dialético, porgque 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 2 - (INTER)FACES ENTRE FORMACAO DOCENTE E INCLUSAO EM
EDUCACAO

Entendemos que durante muito tempo a formag&o inicial e continuada de professores,
sobretudo para Educacdo Especial, foi marcada por praticas que enfatizam a constituicdo
organica de seu alunado, fundamentadas, sobretudo, no modelo médico-psicoldgico,
resultando consequentemente na descrenca de suas potencialidades e possibilidades de
aprendizagem. Neste sentido, considerar a diferenca no espaco/tempo da escola e reconhecer
os processos de formacdo diretamente associados ao modo de organizacdo da sociedade
parece ser condicdo sine quo non para garantir uma perspectiva que permita uma visdo ampla
e abrangente do processo pedagdgico com vista a educabilidade dos estudantes publico-alvo
da Educagéo Especial na escola regular.

Ao iniciarmos este capitulo, destacamos o pensamento de Adorno ao
problematizarmos que embora a exigéncia por uma educacéo politica seja fundamental para o
estabelecimento da critica reflexiva acerca das vantagens e debilidades da democracia, a
“pseudoformacdo” 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, contribuindo para o estado de heteronomia. No

entanto, o que seria heteronomia? Segundo Adorno (1995, p. 124), é tornar-se dependente de
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normas e mandamentos que nao foram assumidas pela razdo prépria do individuo, ou seja, o
oposto da autonomia, definida por ele como “o poder para a reflexdo, a autodeterminacéo, a

ndo-participagao”.

Adorno nos orienta ainda a refletirmos sobre a escola - em nosso caso, a brasileira -
pensando 0 movimento de organizacdo escolar para o atendimento pro-diversidade dos
estudantes, considerando a formagdo humana como basilar para o enfrentamento das

condigdes objetivas que dificultam a incluséo dos estudantes PAEE na escola comum/regular.

Compreendemos que a educagdo, concebida como formacgdo para emancipagéo,
contribui para a democratizagdo da escola brasileira. Dialogando com o pensamento de
Adorno, inferimos que a educacdo deve ser pautada na perspectiva de formar sujeitos
autbnomos e emancipados, livres pensantes capazes de refletir sobre suas acGes e sobre o ato
de educar ndo apenas os estudantes com deficiéncia, mas a todos os estudantes em suas
subjetividades. Emancipar-se, em outros termos, seria “ndo se conformar com a constatagdo
da gravidade da situacdo e a dificuldade de reagir frente a ela, mas refletir acerca dessa

fatalidade e as suas consequéncias para o proprio trabalho” (ADORNO, 1995, p.73).

Sob tal prisma, enfatizamos que o processo de Inclusdo em Educacédo beneficia todos
os estudantes, com ou sem deficiéncia. No entanto, é evidente que o processo de inclusdo
escolar tem impulsionado cada vez mais a presenca de alunos PAEE, com variados tipos de
demandas, por vezes até mesmo desconhecidas para os profissionais das escolas. Esse
desconhecimento de algumas deficiéncias por parte da escola comum deve-se, em muito, ao
isolamento e a discriminacdo por que passaram as pessoas com deficiéncia ao longo da
historia da humanidade (BUENO, 2004; AMARAL, 1998; MENDES 1995). Assim, fica
evidente que para que o aprendizado desses alunos ocorra de forma efetiva é essencial que os
sistemas de ensino, secretarias e setores de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva
passem a refletir e problematizar a respeito da formacéo de professores que tem sido possivel,
com vistas a atender o PAEE e todos aqueles que sofrem com a exclusdo no espacgo

educacional, e consequentemente repensar suas praticas educativas.
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Segundo Gongalves et al. (2016, p. 191):

O pouco conhecimento dessas deficiéncias € atribuido ao fato de que, por muito
tempo, a politica educacional destinada aos alunos com deficiéncias mais severas,
era uma politica de segregacdo. Esses alunos foram mantidos nas instituicGes e
escolas especiais sem o contato com as escolas comuns. Se antes a préatica educativa
com esses alunos era exclusividade das instituicdes especializadas, hoje ndo é mais.

Os autores afirmam ainda que a formacdo de professores necessita fomentar a
producdo de conhecimento docente, conhecimento este capaz de rever sua propria pratica,
superando a padronizacao do ensino, 0 medo e o preconceito, apontando para o processo de

aprendizagem e desenvolvimento dos alunos PAEE. Freire (1979, p.40) destaca que:

A realidade ndo pode ser modificada, sendo quando o homem descobre que é
modificavel e que ele pode fazé-lo. E preciso, portanto, fazer desta conscientizago o
primeiro objetivo de toda a educacéo: antes de tudo provocar uma atitude critica, de
reflexdo, que comprometa a acéo.

Em relacdo a mudanca de realidade proposta por Freire (1979), salientamos que a
escola ndo é locus exclusivo para ocorréncia de mudancas sociais por meio da, se assim
podemos chamar, “desalienacdo de consciéncias”. Pontuamos que a discussdo sobre a
formacéo de professores deve levar em consideragdo todo o contexto no qual estdo inseridos.
Sob tal ponto de vista, compreendemos que estes sujeitos fazem parte da sociedade e como tal
sua formacdo acontece em todas as suas instancias sociais. Assim, a formacdo de professores
¢ somente mais uma instancia da sua formacdo como individuo. Nestes termos, afirmamos
que ndo faz sentido pensar o professor e seu desenvolvimento profissional desvinculado do

meio ao qual esté inserido e da qual compartilha ideias.

A acdo pedagogica dos professores se configura historicamente ao longo de suas
experiéncias obtidas nos mais diversos contextos. Nestes contextos vivenciam diferentes
emocdes, criam representacles, resolvem conflitos e tomam decisdes, e € por meio dessa
construcdo de sentidos que suas praticas pedagogicas sao delineadas, seu olhar frente aos
desafios e a diversidade sdo modificados (SALGADO, 2008).
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Ainda segundo Salgado (2008), este processo de formacéo, no entanto, pode favorecer
a exclusdo caso ndo tenha em suas bases experiéncias e orienta¢des inclusivas. Para tanto,
reconhecer a necessidade de uma sociedade verdadeiramente inclusiva supGe antes de tudo o
reconhecimento do fendmeno da exclusdo social como uma caracteristica da sociedade

contemporanea.

Aqui, consideramos trés dimensfes da inclusdo em educagdo (SALGADO, 2008, p.
61-62) levando em conta o0 aspecto da constituicdo do sujeito professor: construir e cultivar
culturas de inclusdo; construir e cultivar politicas de inclusdo; e construir e cultivar praticas de

inclusdo, onde:

e Construir e cultivar culturas de inclusdo no seio das experiéncias dos
professores enquanto pessoas e educadores requer o respeito e a
compreensdo da diversidade e de si mesmo como sendo parte desta
diversidade; com o objetivo de garantir 0 aumento da participacdo e da
aprendizagem de todos é necessario aumentar a propria aprendizagem
profissional e também a participagdo ativa como sujeito da incluséo.

e  Construir e cultivar politicas de inclusdo pressup8e planejar novas formas
de atuagdo, com a intencionalidade e ousadia, a fim de que os aspectos
criativos do trabalho docente possibilitem novas formas de intervengéo que
garantam a participacdo de todos em diferentes campos de atuacdo e em
diferentes espacos. Aqui, mais um vez, o sujeito professor entra em cena,
na medida em que planejar é pensar e criar estratégias. O pensar é um ato
individual, mas ndo € solitario. Afinal, ndo podemos esquecer que ninguém
pensa sozinho. Pensar envolve ouvir e ser ouvido pelos outros. E no pensar
com 0 outro e para o outro que o professor pode encontrar as estratégias
adequadas a cada tipo de situacdo e problema enfrentado.

e Construir e cultivar praticas de inclusdo pressupde, também, manter-se
motivado e envolvido para fazer a inclusdo no dia-a-dia da sala de aula, ndo
deixando que valores ndo-inclusivos, como comodismo, elitismo,
pessimismo entre tantos outros, afetem a forma de trabalhar e planejar do
professor, evitando assim excluir os alunos que apresentam diferentes
ritmos de aprendizagem.

Neste sentido, construir e cultivar culturas, politicas e praticas de inclusdo, de acordo
com a formacdo, sendo ela, experienciada enquanto aluno, futuro professor ou professor
atuante, significa acima de tudo, reiterar principios democraticos de acesso e permanéncia na

escola de muitos alunos que enfrentam barreiras a participacdo e a aquisicdo da
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aprendizagem, sendo eles, PAEE ou ndo. Corroborando com essa afirmacdo, Santos (2003, p.
9) acrescenta que:
[...] é preciso que nés, educadores, nos desafiemos cotidianamente a repensar o que
estamos fazendo para ajudar a superar barreiras a aprendizagem que qualquer aluno
possa enfrentar [...]. De qualquer forma, quando obtemos sucesso descobrimos
abordagens de ensino que poderemos reutilizar. E, se nao funcionarem, é preciso

que ndo desistamos na primeira, e sim que nos empenhemos em descobrir a razdo do
fracasso para poder mudar a abordagem e ver se fazemos a diferenca.

Nesse sentido, ndo podemos deixar de considerar que a formacgéo possivel por meio da
construcdo de culturas, politicas e praticas de inclusdo sofre a pressdo da logica do capital,
interferindo diretamente na sua formacao como sujeitos e no desenvolvimento de consciéncias
livres, autbnomas, capazes de se contrapor as forgas produtivas do capitalismo. Referindo-se
aos avancos das forcas produtivas do capitalismo, Adorno e Horkheimer (2012, p. 7),
pontuam que “a cultura contemporanea confere a tudo um ar de semelhanga”, uma sensagao

de se ter visto isso antes, como se nada fosse novo, tudo fosse uma repeticao.

Diante de tal percepcdo, entendemos que a educacdo sozinha ndo teria forca suficiente
capaz de aniquilar todos os desafios relacionados com a formacéo inicial ou continuada, nem
dos professores, tampouco dos alunos. A pressao “extraeducacional” esta por todos os lados,
exercendo forca no sentido de aniquilar os desejos individuais em prol de uma cultura de
massa. E esse fato ndo pode ser desconsiderado da discussdo sobre a formacdo docente, ou

seja, essas intercorréncias nao podem ser omitidas.

Por conseguinte, enquanto esse tema nao for problematizado no sentido de nos
questionarmos sobre as condi¢des de existéncia material dos homens ainda se tera a ciséo
entre propostas de formacdo de professores bem intencionadas, que sejam de fato propulsoras
de mudangas, e medidas paliativas no sentido da instrumentalizacdo para realizagéo,
consecucgdo de préaticas pedagogicas estereotipadas que ndo abrem espacgos para mudancas, ao
contrario reforcam atitudes desconectadas de uma reflexdo sobre o ato de educar. Portanto,
conjecturar sobre a formacéo de professores e os desafios pedagogicos que se apresentam no
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espaco da escola publica ndo pode e ndo deve ser desvinculado das exigéncias da sociedade

capitalista contemporanea, pois uma esté intrinsicamente ligada a outra.

Acreditamos que a partir dos processos de formagdo vivenciados dentro e fora do
cotidiano escolar, mesmo que sofram interferéncia da ordem capitalista vigente, séo criadas
possibilidades para a articulacdo de novas estratégias de superacdo frente aos desafios que
surgem no contexto das culturas, politicas e praticas, pois entendemos como Prieto (2003,
p.15-16) que:

[...] a tdo almejada qualidade de ensino para que todos os alunos tenham seu direito
a educacdo requer a garantia de investimento em agdes e medidas que visem a
melhoria da qualidade da educacdo, o investimento em uma ampla formagdo dos
educadores, a remocao de barreiras, a previsao e provisdo de recursos materiais e
humanos dentre outras possibilidades de acdo. Nessa perspectiva pode-se
potencializar um movimento de transformacéo da realidade educacional brasileira
para se conseguir reverter o percurso de exclusdo de criancas, jovens e adultos nos e
dos sistemas de ensino.

Neste mesmo sentido, Linhares (2004, p. 63) acrescenta:

Dai a relevancia de que a formacdo dos professores seja continua, permanente e
vigorosa para que seja capaz de ressignificar a cultura escolar vigente, dotando-a de
aberturas e movimentos instituintes porque includentes, canalizando para a
instituicdo escolar observacBes, andlises e intervencdes que atendam a suas
singularidades e que ndo deixem escapar articulagbes que mantém com sua
sociedade e com a histéria da humanidade.

Nesses termos, torna-se desafiador pensar a formacéo de professores, uma vez que ndo
se tém muita clareza sobre as influéncias perniciosas da cultura homogeneizadora para a
formacdo do individuo. E tal afirmagdo nos conduz a pensar que a inclusdo do PAEE s sera
viabilizada pelos professores quando estes forem capazes de se interrogarem sobre: Quais 0s
sentidos politicos da educac¢do? Quais as suas possibilidades de realizacdo e intervencdo para
mudanca no atual cenario social? Qual a formacdo que temos e qual a formagdo queremos?
Essas indagacOes sdo essenciais, uma vez que pensar em inclusdo € necessariamente pensar

em individuos autbnomos, aptos a experiéncia. Neste sentido, Adorno (1995) nos provoca
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qguando nos coloca no movimento de pensar: Por que formamos? E quais os sentidos da

educacéo tanto para os professores quanto para os alunos?

Diante desses questionamentos, acreditamos ser primordial para este momento de

nossa analise o0 exercicio de pensar sobre a formacdo para a emancipagdo, e

consequentemente para a autonomia e independéncia politica. Insistimos que uma educacgéo

com vistas a principios emancipatorios de seus sujeitos € necessariamente uma educacgéo para

contradicdo e resisténcia. Decorre que pensar numa sociedade com sujeitos emancipados, e

consequentemente aptos a fazer escolhas, € pensar numa sociedade que tem concepcdes

firmes sobre a democracia, “com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu
conceito” (ADORNO, 1995, p. 142). Quanto a isso Adorno continua:

Numa democracia, quem defende ideais contrarios & emancipacéo, e, portanto,

contrarios a decisdo consciente independente de cada pessoa em particular, € um

antidemocrata, até mesmo se as ideias que correspondem a seus designios sao

difundidas no plano formal da democracia. As tendéncias de apresentacdo de ideais

exteriores que ndo se originam a partir da propria consciéncia emancipada, ou

melhor, que se legitimam frente a essa consciéncia, permanecem sendo coletivistas-
reacionarias (ibidem, p.142).

Nesse sentido, a formacdo para autonomia dos professores e para autorreflexdo critica
é elemento imprescindivel para tornar a inclusdo dos estudantes PAEE na escola publica algo

possivel. Damasceno (2006, p. 45) amplia a discussdo quando faz a seguinte afirmacéo:

[...] e fazendo uma analogia a questdo da formacdo 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 libertacdo de outras consciéncias, que se encontram
encarceradas pela auto inculpavel menoridade.

Abrindo o espaco para reflexdes acerca da emancipacdo politica e educacdo para a
autonomia pedagogica dos professores, e frente ao cenario posto, Damasceno (2006, p. 47)

nos alerta que:

[...] Fazendo um cotejamento com a formacao dos professores, posso afirmar ante o
exposto, para que minimizemos, até o total desaparecimento, que é o que desejamos,
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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.

Portanto, é permitido inferir que a formacdo de professores que tenha como objetivo
formar para autonomia e emancipagdo ndo deve desviar-se da dimensdo humana. Para tanto,
sera preciso que os professores se sensibilizem perante as necessidades educativas especiais
de cada aluno, apresentando ele alguma deficiéncia ou ndo, de modo que assumam o desafio
de tornar a sua pratica pedagdgica inclusiva. Serd imprescindivel que os professores se
libertem do estado de heteronomia. E sobre o estado de heteronomia Adorno (1995, p. 141)

faz a seguinte digressao:

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 € imposto
a partir do exterior. Nele existe algo de usurpatério. E de se perguntar de onde
alguém se considera no direito de decidir a respeito da orientacdo da educacdo dos
outros. Encontram-se em contradicdo com a ideia de um homem auténomo,
emancipado [...].

Nesses termos, a educacdo inclusiva s6 pode ser vivenciada efetivamente a medida
que os professores se dispuserem a experimentéa-la e vivencia-la, através da reconstrucdo de
suas culturas, suas politicas e suas praticas. Em sintese, € com base nessa perspectiva que sera
possivel pensar em inclusdo: com formacdo de professores para autorreflexdo critica e
praticas pedagogicas libertadoras. E concluindo essa anélise, porém nédo encerrando a questdo
da formacdo de professores, destacamos Damasceno (2006, p. 55):

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 é a questdo central da formacédo de professores na perspectiva da
autonomia e da inclusdo para todos.

Pontuamos que a formacdo de professores, seja ela inicial ou continuada, numa

perspectiva emancipatdria deve permitir a estes sujeitos a compreensdo da complexidade da
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realidade no qual encontram-se inseridos, de modo que suas intervengdes sejam feitas de
maneira critica e reflexiva. Em consonancia com o pensamento de Damasceno (2006),
enfatizamos que sO sera possivel pensarmos em uma sociedade justa e democratica se
assumirmos o desafio de educarmos na e para diversidade humana, 0 que pensamos que seja
possivel com a formacdo de professores capazes de resistirem a alienacdo e a cultura de

massas, que a tudo confere um ar de semelhanca.

Considerando as problematizacdes expostas, a proposta de discussdo desse capitulo
consistira na caracterizacao do contexto legal em que séo pensadas as Politicas Publicas para
formacdo de professores, na perspectiva de pensarmos quais as possibilidades de formar para

emancipacao e resisténcia.

Este estudo apoia-se na Teoria Critica, compreendida como suporte tedrico-
metodoldgico para as reflexdes/problematizacdes acerca da formacdo de professores na
contemporaneidade, 0 que tem nos provocado a pensar sobre a educacdo, a formacéo, a
emancipacao politica, sobre os processos de socializacdo dos saberes, cultura e 0s processos

de subordinacdo e a reducdo da educacao a/por modelos.

Remetendo-nos uma vez mais a Adorno, temos que “ndo estamos no mundo para
simplesmente nos adaptarmos a ele, mais sim transformé-lo se assim for o nosso desejo”. A
afirmativa do autor endossa 0 compromisso politico e social da educacdo na medida em que
pensamos a escola como espaco de democratizagdo e inclusdo dos publico-alvo da educacédo
especial, por intermédio de praticas pedagogicas sensiveis as demandas de aprendizagem de

estudantes com e sem deficiéncia.

Dessa forma, acreditamos que:

Aprimorar a qualidade da Educagdo e a valorizacdo do trabalho do professor vai
muito além da promocgdo de reformas curriculares e de vérias agBes formativas,
ainda em uma perspectiva da racionalidade técnica. Implica, antes de tudo, a criacéo
de novas formas de organizacdo do trabalho na escola e nas politicas de formacéao
inicial e continuada, que ndo apenas se contraponham as formas contemporaneas de
organizacdo e exercicio do poder, mas que se constituam alternativas préaticas
possiveis de se desenvolverem e de se generalizarem, pautadas ndo pelas hierarquias
de comando, mas por lagos de solidariedade que proporcionem formas coletivas de
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trabalho, instituindo uma ldgica inovadora no &mbito da formagdo humana
(VICTOR E PILOTO, 20186, p. 176).

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

experimentarem a educacdo na e para diversidade humana.

2.1 POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES:
DIALOGOS POSSIVEIS

Apresentamos neste capitulo a discussdo sobre a legislacdo brasileira que contempla a
formacdo de professores, inicial e continuada, para a atuacdo em salas regulares,
especificamente as Politicas Publicas que culminam para que o processo de inclusdo em
educacdo seja possivel. Para tal, acreditamos que alguns marcos normativos merecem
destaque, uma vez que estes ordenamentos legais servem de pardmetro para se pensar a
formacdo de professores para/na escola inclusiva. Nestes documentos, que sdo parametros
para formacdo docente, tém-se percebido algumas controvérsias que serdo evidenciadas e,

consequentemente, debatidas no decorrer deste capitulo.

A respeito deste debate, Victor e Piloto (2016, p. 173) reconhecem que:

[...] tanto a formacdo inicial como a continuada se constituem como espacos de
possibilidades para a aquisicdo de conhecimentos gerais e especificos e de reflexao
das praticas cotidianas, por isso a necessidade de se definir o lécus para essa
formacéo inicial e potencializar a formag&o continuada.

Baseado em dados do Censo Escolar de 1994, existia um elevado nimero de
professores leigos no pais, dos quais 224.348 docentes atuavam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, os quais desempenhavam sua fungdo sem que tivessem titulagcdo profissional

minima, que era a formag&o docente de nivel médio (FOERSTE, 2005).
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Quanto a isso, no tocante a formagdo de professores, o texto da Lei n® 10.172, de 9
de janeiro de 2001, que aprova o Plano Nacional de Educagéo, enfatizava que era:

[...] preciso avancar mais nos programas de formacdo e de qualificacdo de
professores. A oferta de cursos para a habilitacdo de todos os profissionais do
magistério devera ser compromisso efetivo das instituicdes de educacdo superior e
dos sistemas de ensino (BRASIL, p.19).

Neste sentido, com o intuito de caminhar entre as politicas publicas considerando a
formacgéo de professores inicial e continuada com vistas a Inclusdo em Educacdo, destacamos
a Portaria n° 1.793 de dezembro de 1994, onde em seus artigos 1 e 2 faz algumas inferéncias
sobre a inclusdo de algumas disciplinas nos cursos de licenciatura, focando aqui a tematica da
educacdo especial — publico-alvo deste estudo -. No Artigo 3 recomenda-se a expansdo dos

cursos de graduacao e pos-graduacao:

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.

Art. 2°. Recomendar a inclusdo de conteldos relativos aos Aspectos— Etico—
Politicos—Educacionais da Normalizacdo e Integracdo da Pessoa Portadora de
Necessidades Especiais nos cursos do grupo de Ciéncia da Sadde (Educagdo Fisica,
Enfermagem, Farmécia, 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 j& organizados para as diversas areas da Educacao
Especial.

Ao refletirmos em relacdo a imposicdo legal proposta neste documento, que
recomenda a inclusdo de disciplinas relacionadas as demandas de aprendizagem das pessoas
com deficiéncias nas matrizes curriculares dos cursos de graduagdo, ndo negamos 0S avangos
e a importancia neste movimento. No entanto, pontuamos que somente a inser¢do de uma
unica disciplina nos cursos de licenciatura é insuficiente no exercicio de aprofundamento das
questdes acerca da complexidade humana. Para tal, torna-se primordial que os individuos se

sensibilizem para tal questao, de forma a assumir o protagonismo de seus pensamentos.
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Corroborando com a discussdo proposta sobre a pertinéncia da incluséo de uma
disciplina nos cursos de licenciatura como alternativa para se debater a “integracdo” dos
estudantes com deficiéncia na escola comum/regular, Damasceno (2006, p. 28 e 29)
acrescenta que:

Uma outra discussao que retoma o ponto anterior se constitui em termos da inclusao
de disciplinas com enfoque nas tematicas das necessidades educacionais especiais
advindas das deficiéncias dos estudantes, nos cursos de licenciatura e normal
superior. Algumas instituices publicas e privadas ja incorporaram em suas grades
curriculares, em carater obrigatério ou ndo, disciplinas que contemplem debates
sobre a educacédo de deficientes. Contudo, ainda ndo conhecemos resultados sobre o
impacto na pratica dos professores que participaram desses debates na academia.
Serd necesséria a realizagdo de pesquisas para estudarmos essa questdo, até para
ratificarmos, se é/foi a melhor alternativa ou a suficiente para o desenvolvimento da
autorreflexdo e da sensibilidade dos professores que irdo atuar na escola inclusiva.
N&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.

Portanto, como analisado por Damasceno (2006), somente estudos aprofundados no
ambito da analise curricular dos cursos de licenciatura nos trardo elementos suficientes que
nos embase a afirmar se a obrigatoriedade de uma disciplina no campo da inclusdo escolar
conseguira subsidiar as discussdes e a autorreflexdo acerca da condicdo humana, da
deficiéncia, entre outras demandas que possam vir a surgir, quando se refere a questdes
relacionadas com diferentes historias de vida, de realidades, culturas, etc. O autor conclui em
sua analise que diante do que esta posto, sera preciso mais que uma disciplina para
constituicdo dos saberes e fazeres elementares para a formacgdo dos professores que atuam

e/ou irdo atuar com esses estudantes.

Analisando ainda a Portaria n°® 1.793/94, tensionamos outra questdo, o principio de
Integracdo, citado nos Artigos 1 e 2. Tal principio defende que as pessoas com deficiéncia s6
poderiam integrar-se as classes regulares se pudessem acompanhar as turmas, ou seja, nao
seria 0 professor responsavel por remover as barreiras de aprendizagem, ao contrario do que

propde Cury (2016, p. 25) ao afirmar que:
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Quando estas pessoas frequentam os bancos escolares ao lado de alunos comuns,
elas podem apresentar necessidades educativas particulares que demandam uma
atencdo particular e que podem postular modalidades préprias de aprendizagem.
Deste modo, processos pedagdgicos apropriados podem reduzir, até mesmo remover
obstaculos em vista da aprendizagem destes alunos e prestando atencdo as suas
competéncias.

Desta forma, compreendemos que o professor €, ou deveria ser, agente facilitador no
processo de ensino aprendizagem ao se preparar para receber alunos, sobretudo com
deficiéncia, ao contrario do que o principio da integracdo propaga, onde os alunos é que
deveriam estar em condicGes de acompanhar a turma. Esse pensamento é um contrassenso,
um retrocesso a defesa da cidadania e dos direitos sociais. Esse pensamento ndo coaduna com

a inclusdo em educacao.

Ainscow (1995, p. 2), em relacdo & integracdo nos sistemas educacionais ao
movimento em direcdo a educacdo inclusiva afirma que:

Assim, em vez de se sublinhar a ideia da integracdo, acompanhada da concep¢éao 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
criancas.

Booth (1997) concorda com a afirmagdo de Ainscow, destacando que somente a
educacao em sua perspectiva inclusiva é capaz de atenuar as desigualdades e desvalorizacGes
gue muitos alunos sofrem, seja em relacdo a sua deficiéncia, rendimento escolar, condicdo
socioeconémica, género, estilo de vida ou sociedade. Desta forma, ambos coadunam com o
mesmo pensamento de que ndo é o aluno que deve apresentar condi¢cdes de se integrar a
escola, mas sim a escola, e todos seus espagos-tempos, que devem estar preparados para

receber e lidar com a diversidade humana e suas subjetividades.

Percorrendo o caminho da analise sobre as politicas de formacdo de professores
destacamos os dados da Sinopse Estatistica, publicada pelo MEC/INEP/SEEC (BRASIL,
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1996), que analisou a distribuicdo docente por nivel de formacdo e niveis escolares que
atuavam na época, destacando que:

e Na Educacdo Infantil: 29.458 professores precisavam realizar curso de
formacdo, nivel médio, modalidade normal, para atingirem a qualidade
minima permitida;

e Nas quatro primeiras sérias do Ensino Fundamental, 94.976 docentes
precisavam concluir estudos, em nivel do Ensino Médio, na modalidade
denominada normal;

e Nas quatro Ultimas séries do Ensino Fundamental, 159.883 careciam de
formac&o em nivel superior com licenciatura plena.

¢ No tocante ao Ensino Médio, 44.486 professores necessitavam de formagéo
em nivel superior.

Em contrapartida, segundo Martins (2016), foi registrado, que as necessidades de
qualificacdo para a Educacdo Especial e para a Educacdo de Jovens e Adultos eram infimas,
no que se refere ao nivel de formacdo, pois em ambas modalidades 97% dos professores
apresentavam nivel médio ou superior completo. Nestes dois casos, a exigéncia principal seria
a qualificacdo para a especificidade da tarefa, a qual aplicava-se também a formacdo para o
magistério nos demais niveis de ensino, “pois se reconhecia que era preciso adquirir o
conhecimento da especificidade do processo de construcdo do conhecimento em cada uma

daquelas circunstancias e faixas etarias” (p.201).

Com a publicacdo LDBEN n° 9.394 de 1996, algumas mudancas significativas sao
postas na estruturacdo, funcionamento da Educacdo Brasileira e na formacdo de professores,
sobretudo daqueles que atuam ou irdo atuar com o publico-alvo da Educacdo Especial. No
Capitulo V dedicado a Educacdo Especial, Artigo 59, inciso Ill, sdo feitas algumas
consideracBes sobre a formacdo 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 educacdo, em especial o artigo

61° que trata da formacdo minima para atuar como profissional da Educagéo Basica:
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Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, séo:
(Redacdo dada pela Lei n® 12.014, de 2009).

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educagéo
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 educagdo bésica, tera como fundamentos:
(Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009).

I — a presenga de solida formagdo baésica, 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 servi¢o; (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009).

Il — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicdes de
ensino e em outras atividades. (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009).

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica 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 educagdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal; (Redacéo dada pela
Lei n® 12.014, de 2009).

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracdo, deverdo promover a formacao 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 educacéo a distancia; (Incluido pela Lei n® 12.014,
de 2009).

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

No Artigo 62°, paragrafo 1° é recomendado que os Estados e Municipios oferecam a
formacdo inicial e continuada aos profissionais do magistério, e sabemos que 0s mesmos
cumprem seu papel no estabelecimento da formagdo minima inicial, ndo se referindo a

formacgéo especifica para a tematica inclusdo. No entanto, vamos além ao problematizar
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dialeticamente que a questdo da inclusdo escolar dos estudantes PAEE no ensino regular néo
depende meramente da instrumentalizagdo do professor acerca de algumas “ferramentas

pedagogicas”, sobretudo pds formacdo inicial, na formacao continuada ou em servico.

Nos ultimos anos a conjuntura das politicas de formagdo continuada no cenério
brasileiro tomou a prerrogativa de que a melhoria do ensino, no contexto educacional, seria
sanada com a qualificacdo dos docentes (SANTOS, 2011; GATTI 2008). Temos, entdo,
presenciado tempos onde as acOes voltadas para a formacgdo continuada de profissionais da
educacdo no pais ttm ganhado forga. Gatti (2008, p. 51) em seus estudos afirma que: “[...]
tornou-se forte, nos mais variados setores profissionais e nos setores universitarios,
especialmente em paises desenvolvidos, a questdo da imperioridade de formacdo continuada

como um requisito para o trabalho”.

Segundo Almeida e Zambon (2016) a generalizacdo do termo “formacao continuada”
abre possibilidades para inimeras interpretacGes no que se refere a discussao conceitual, indo
desde a restricdo do significado, ao concentrar suas acGes em torno de cursos
institucionalizados e formalizados oferecidos apds a graduacdo, alcancando até uma
amplitude de iniciativas, permitindo colocar sob o guarda-chuva da formacdo continuada
qualquer tipo de atividade focada no desenvolvimento profissional. Os autores relacionam
esse fato com a diversidade de termos empregados na Lei n® 9.394/96 de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN (destacado nos paragrafos anteriores), onde a formacéo
continuada é considerada como capacitacdo em servico (art. 61, I1); como aperfeicoamento
profissional continuado (art. 67, 11); e como treinamento em servico (art. 87, paragrafo 4°). De
acordo com Santos (2011, p. 2), ndo se trata somente de uma questdo semantica, onde:

[...] esses conceitos traduziram uma concepcao de formacao e um perfil de professor
que serviram de sustentacdo para o desenvolvimento de politicas de formacéo
docente de carater técnico-instrumental, orientadas por uma perspectiva
compensatoria de formag&o.

Em consonancia com o que foi posto até agora, Gatti (2008, p. 62) afirma que, em

diversos documentos de ambito internacional “[...] menos ou mais claramente, esta presente a



110

ideia de preparar os professores para formar as novas geragdes para a ‘nova’ economia
mundial e de que a escola e os professores nao estdo preparados para isso”. Nesta perspectiva,
o discurso da necessidade de uma atualizacdo permanente e a busca pela certificacdo
assumem papel principal na elaboracdo dos cursos e programas de formacéo continuada, onde
a preocupacao com a reflexdo critica e o aprofundamento em relacdo aos avangos do
conhecimento é colocada em segundo plano. Assim, a finalidade da formacdo continuada,

nessa perspectiva, estd em suprir lacunas técnicas de formacéo inicial.

Vamos além, acreditando que essa questdo é ainda mais profunda e tem a ver com o
projeto de homem pensado pela sociedade capitalista, na medida em que a cultura objetivada
aprisiona 0 pensamento autbnomo, resistente a contradicdo, reduzindo ao conformismo e
adaptacdo do existente. A esse fendmeno Adorno classificou como semiformacdo. A
educacao vigente é uma semiformacdo na medida em que na sociedade industrial capitalista o

sujeito autdnomo foi destruido e so prevalece a massa, o coletivo, o todo igual.
Sobre isso, Sobreira (2008) afirma:

Sé uma teoria integral de educacéo romperia com as limitagdes que impossibilitam o
fortalecimento da autonomia do sujeito. O retorno ao sujeito pela reelaboracdo do
passado como fortalecimento de sua autoconsciéncia e, com isso, também de seu eu
apresenta-se como tarefa pratica e exigéncia tedrica da educagdo “orientada pelo
sujeito”. O processo de autorreflexdo conduzido pelos sujeitos inescapavelmente
semiformados e semicultos é o caminho necessario a superacdo da semiformacéo.

(p.23).

Para atuar de forma significativa no processo da “desbarbarizacdo” do mundo, o
trabalho docente deve superar seu isolamento na sala de aula, a restricdo no mundo da escola,
do contetdo pelo contetdo, da técnica pela técnica, e promover a ressignificacdo da escola ao
mesmo tempo que se dedica a reflexdo do mundo interior e das relagdes imediatas com 0s
alunos: esse professor precisa de uma pedagogia que “prometeu que O ensino escolar,
valorizando a curiosidade natural dos jovens, seria capaz de levar ao mais livre intercambio
entre 0 eu 0 mundo, de forma mais ampla possivel” (WILHELM VON HUMBOLDT apud
GRUSCHKA, 2006, p.2).
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Apresentamos agora a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagdo de Professores da Educacdo
Basica, em nivel Superior, curso de licenciatura, graduacdo plena. No seu Artigo 2 e 3 tém-se

especificado algumas assertivas acerca da formacao de professores:

Art. 2 A organizacdo curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de
orientacdo inerentes a formagdo para a atividade docente, entre as quais o preparo
para:

I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I11 - 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em préticas investigativas;

V - a elaboracdio e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteddos
curriculares;

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

VII - o desenvolvimento de hébitos de colaboragéo e de trabalho em equipe.

Art. 3 A formacéo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educacdo bésica observard principios norteadores desse preparo para 0O exercicio
profissional especifico, que considerem:

| - a competéncia como concepcao nuclear na orientagéo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacéo 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 formagéo e o que
dele se espera;

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

c) os conteidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliagdo 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 identificagdo das mudancas de percurso
eventualmente necessarias.

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 ag¢do, como
compreender 0 processo de construcdo do conhecimento.

Pontuamos que, ao contrério de outras Resolugbes que enfatizam a dicotomizagéo
entre Professor da Educacdo Especial e Professor do Ensino Regular, neste dispositivo
destaca-se a questdo da formacgéo geral de todos os professores e sua atuacdo em relacéo as
aprendizagens, independentemente se 0 estudante apresente ou ndo uma deficiéncia. Ou seja,

nestes termos, a responsabilidade pela educacéo das pessoas com deficiéncia ndo se limita ao
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professor especialista, mas é uma obrigacdo de todos os professores. Serra (2008, p. 36)

afirma que:

Na histéria da Educacdo Especial é possivel observar dificuldades por parte dos
professores e das equipes pedagdgicas e administrativas ndo s6 no que se refere a
aceitacdo e a forma da compreensdo dos fenémenos de comportamentos manifestos
pelas criangas especiais, como também na falta de infraestrutura material e de
pessoal qualificado para a orientacdo e supervisdo adequadas. A necessidade de
recursos humanos devidamente capacitados para atuar em classes inclusivas implica
ndo s6 o0 conhecimento a respeito das especificidades da deficiéncia com a qual se
vai trabalhar, mas também uma reflex@o critica acerca do sentido da educag&o e suas
finalidades.

Em outros termos, ao analisarmos as proposi¢des recomendadas nesta Resolugéo a luz

da Teoria Critica, 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 Educacéo

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

Art. 18. Cabe aos sistemas de ensino estabelecer normas para o funcionamento de
suas escolas, a fim de que essas tenham as suficientes condi¢fes para elaborar seu
projeto pedagdgico e possam contar com professores capacitados e especializados,
conforme previsto no Artigo 59 da LDBEN e com base nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo de Docentes da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal, e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura de graduacéo plena.

§ 1° S3o considerados professores capacitados para atuar em classes comuns com
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem
que, em sua formacdo, de nivel médio ou superior, foram incluidos conte(idos sobre
educacdo especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para:

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

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

Il - avaliar continuamente a eficicia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiais;

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacédo
especial.
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§ 2° Sdo considerados professores especializados em educacdo especial aqueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais
para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de
flexibilizacdo, 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 inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais.

§ 3° Os professores especializados em educacdo especial deverdo comprovar:

I - formacdo em cursos de licenciatura em educacdo especial ou em uma de suas
areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para
educacdo infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental,

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

§ 4° Aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser oferecidas
oportunidades de formacéo continuada, inclusive em nivel de especializagéo, 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 Educagéo Especial estendem-se para todas as etapas e modalidades
da Educagdo Bésica.

Um retrocesso é instaurado a partir desta Resolucdo, a medida que a formacdo de
professores, a sua génese, é pensada a partir da cisdo entre professores da Educacdo Bésica e
os professores da Educacdo Especial. Para Saviani (2009, p.152), “[...] ndo se pode dizer que
a educagdo especial ndo tenha sido contemplada na legislacdo em vigor [...]”. No entanto, no
contexto da Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006), que instituiu
Diretrizes Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia-Licenciatura, a formagéo de
professores com vistas a atender os estudantes PAEE se constitui como secundéria,
resumindo-se a um rol de atividades demonstrativas da consciéncia da diversidade e
limitando-se a uma atividade complementar, assumindo carater opcional, para efeitos de
integralizacdo dos estudos (SAVIANI, 2009).

As politicas de formacdo de professores se mantém inalteradas neste sentido, pois nao
conseguem perceber a formacdo de professores na sua dimensdo plena, na perspectiva da
educacdo inclusiva. Todos devem se sentir responsaveis pela educacdo das pessoas com
deficiéncia! Quando falamos todos, ndo nos limitamos aos professores especialistas, mas a
participacgdo efetiva de todos os que compdem a atmosfera educacional como os professores

de salas regulares, a coordenacdo, 0s sujeitos que atuam nos Servigcos gerais como
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merendeiras, porteiros, enfim, toda a comunidade escolar. Ao firmar esse retrocesso, esta

Resolucdo ratifica a segregacgéo e exclusao das pessoas com deficiéncia.

Neste sentido, concordamos com Ainscow (2009) que defende uma ideia de incluséo
que envolva articulagdo ampla de valores que se referem a igualdade, a participacdo, a
comunidade, ao respeito pela diversidade, a sustentabilidade e ao direito. Esta lista esta em

estado permanente de desenvolvimento, logo, retroceder é caminhar para o caos.

Por ultimo, mas ndo menos importante, a Resolucdo n° 02 de 1° de julho de 2015,
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdao Inicial em Nivel Superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a Formacéo Continuada.

Essa resolucdo nos da subsidios para realizar esta pesquisa, uma vez que ao fazé-la,
motivados pelo interesse de entender a formagdo que tem sido possivel a partir do
compartilhar de uma experiéncia de formagdo continuada no contexto da inclusdo em
educacdo, a mesma dialoga com os pressupostos da resolucdo acima citada, na qual no seu
inciso VIII, mais especificamente no seu Art. 5, Capitulo Il Formacdo dos Profissionais do
Magistério Para a Educacdo Basica: Base Comum Nacional, conduz a consolidacdo da
educacdao inclusiva através do respeito as diferengas, reconhecendo e valorizando a
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras
(BRASIL, 2015a). Tal formacdo continuada e resolucdo ainda corroboram com a Lei n°
13.146/2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, a qual, no
seu Art.28, capitulo V- Do direito a educacao, também incumbe ao poder publico assegurar,
criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar a ado¢do de praticas
pedagdgicas inclusivas pelos programas de formacdo inicial e continuada de professores e
oferta de formagdo continuada para o atendimento educacional especializado
(BRASIL,2015b).

A respeito da formacao inicial, sobretudo o que tem como enfoque o acolhimento do
PAEE, temos no Capitulo V - Da Formacéo Inicial Do Magistério Da Educacdo Basica Em

Nivel Superior: Estrutura e Curriculo, em seu Art.13, o destaque do paragrafo 2°:
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§ 2° Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos, conteidos especificos
da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos da educacéo,
formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo
especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas.

Aqui, diferente das ResolucBGes apresentadas nas paginas anteriores, a politica de
formacdo do magistério coloca na préatica a obrigatoriedade de contetidos especificos voltados
para a tematica da pessoa com deficiéncia, dessa vez ndo apenas para professores
especialistas, mas para todos, compreendendo que a diversidade € uma realidade posta para
todos.

Sobre formac&o continuada, foco dessa pesquisa, a referida Resolugcéo no seu capitulo

VI - Da Formacéao Continuada dos Profissionais do Magistério, art.16 e 17 apresenta:

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reuniées pedagdgicas, cursos,
programas e agBes para além da formagdo minima exigida ao exercicio do
magistério na educagdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e
politico do profissional docente.

Paragrafo Unico. A formacdo continuada decorre de uma concep¢do de
desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério que leva em conta:

| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagodgico das instituicdes de
educacdo basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto onde
ela estd inserida;

Il - a necessidade de acompanhar a inovacdo e o desenvolvimento associados ao
conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

I11 - o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo que lhe permita
refletir criticamente e aperfeigoar sua prética;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituicbes competentes, capazes de
contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de
gestdo da sala de aula e da instituicdo educativa.

Art. 17. A formagdo continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta de
atividades formativas e cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas,
articulados as politicas e gestdo da educagdo, a area de atuacdo do profissional e as
instituicdes de educacdo béasica, em suas diferentes etapas e modalidades da
educacao.

§ 1° Em consonancia com a legislag&o, a formagdo continuada envolve:
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| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicdes de
educacdo basica incluindo desenvolvimento de projetos, inovacdes pedagdgicas,
entre outros;

Il - atividades ou cursos de atualizacdo, com carga horaria minima de 20 (vinte)
horas e méxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas,
direcionadas & melhoria do exercicio do docente;

I11 - atividades ou cursos de extenséo, oferecida por atividades formativas diversas,
em consonancia com o projeto de extensdo aprovado pela instituicdo de educacéo
superior formadora;

IV - cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e oitenta)
horas, por atividades formativas diversas, em consonancia com o projeto pedagdgico
da instituicdo de educacdo superior;

V - cursos de especializacdo lato sensu por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto pedagdgico da instituicdo de educacdo superior e de
acordo com as normas e resolugdes do CNE;

VI - cursos de mestrado académico ou profissional, por atividades formativas
diversas, de acordo com o projeto pedagdgico do curso/programa da instituicdo de
educacéo superior, respeitadas as normas e resolugdes do CNE e da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes;

VIl - curso de doutorado, por atividades formativas diversas, de acordo com o
projeto pedagdgico do curso/programa da instituicdo de educacdo superior,
respeitadas as normas e resolugdes do CNE e da Capes.

§ 2° A instituicdo formadora, em efetiva articulacdo com o planejamento estratégico
do Férum Estadual Permanente de Apoio & Formacao Docente e com 0s sistemas e
redes de ensino e com as instituicdes de educacdo basica, definird no seu projeto
institucional as formas de desenvolvimento da formacdo continuada dos
profissionais do magistério da educacdo baésica, articulando-as as politicas de
valorizagdo a serem efetivadas pelos sistemas de ensino.

Destacamos aqui 0 Art.16, no que se refere a formacdo continuada ter como sentido o
repensar do processo pedagdgico que envolve saberes, valores, acdes, reunides, ou seja,
conforme utilizamos nesse trabalho, o conceito de inclusdo em educacdo encontra-se
imbricado aqui, uma vez que considera as dimensdes culturais, politicas e praticas desses
sujeitos em seu caminhar formativo. Carvalho (2016, p. 163) ainda acrescenta que:

A formagdo continuada é uma das estratégias que nos permite desalojar o estatuido,
substituindo-o por novas teorias e novas praticas alicergadas em outra leitura de

mundo e, principalmente, na crenca da infinita riqueza de potencialidades humanas
(as nossas e as de nossos alunos).

Neste sentido, compreendemos que uma consistente formacdo inicial e continuada

podem ser um diferencial para a revisitacdo de culturas, politicas e praticas de inclus&o.
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Consideramos que todas essas mudangas estruturais preconizadas por estes
documentos perpassam pela (res)significacdo da educacdo inclusiva. Todas essas mudangas
sugeridas nas Diretrizes, ResolucBes, Portarias e Leis implicam em uma mudanca de
concepcao sobre a forma como olhamos para o outro, como entendemos a sociedade, a

formacé@o humana.

No entanto, parece-nos fundamental que a formacdo de professores se afaste por
completo das ideologias instrumentais que enfatizam uma abordagem tecnocratica (GIROUX,
1997). E preciso que repensemos a formacdo dos profissionais da educacdo, de forma a
ressaltar a sua responsabilidade na preparacéo de criancas e jovens para uma nova forma de
pensar e viver a realidade, principalmente uma nova sociabilidade que contemple a
diversidade (ALMEIDA e ZAMBON, 2016).

Concordamos com Caetano e Franga (2013, p.139) ao afirmarem que um caminho
possivel para a formagdo inicial e continuada serd dado a partir da “[...] elaboracdo de
outras/novas perspectivas criticas/reflexivas de formacdo de professores”, corroborando com
0 Inciso Ill, Art. 16 da Resolugdo 02/2015 que destaca “o respeito ao protagonismo do
professor e a um espago-tempo que lhe permita refletir criticamente e aperfeigoar sua pratica”.

Sendo assim, acreditamos sem substancial encorajarmos os professores, sobretudo nos
espacos de formacéo continuada 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 séo
estranhos. Consequentemente, é necessario empregar estratégias que lhes reforcem a
autoconfianca e que os ajudem nas decisdes arriscadas que tomaram. A nossa
experiéncia diz-nos que uma estratégia eficaz consiste em implicar a participacdo

dos professores em experiéncias que demonstrem e estimulem novas possibilidades
de acdo (AINSCOW, 1995, p. 11).

Assim, corroborando com o pensamento de Adorno, ressaltamos que s6 sera possivel
pensarmos em escolas inclusivas no momento em que investirmos na formagdo humana, pois

compreendemos ser o caminho mais fecundo para emancipacdo do pensamento politico e
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social dos sujeitos, sendo capazes de resistir 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 raz&o prética, proprio dos primeiros

tempos da burguesia e proclamado por Kant e

Fichte. Pensar é um agir, teoria é

uma forma de praxis .

Adorno

CAPITULO 3 - SOBRE TEORIA E PRAXIS: TESSITURAS ENTRE O INDEX PARA
INCLUSAO E A TEORIA CRITICA - COM A PALAVRA OS PROFESSORES!

Este estudo apresenta como questdo central as politicas pablicas de educacdo e a
inclusdo de estudantes publico-alvo da educacdo especial, tendo centralidade na
problematizacdo das politicas publicas a formacéo de professores e a educacdo especial na
perspectiva da inclusdo, a partir da experiéncia em um curso de formacdo continuada.
Assumimos como referencial tedrico a Teoria Critica, com destaque ao pensamento de
Theodor Adorno, e seu comentador Damasceno (2006, 2015), sendo suporte tedrico-

metodolégico deste estudo.

O pensamento de Adorno nos propde a reflexdo sobre a importancia de ndo se separar
teoria e prética, na medida em que a presenca do pensamento critico contribui para

autorreflexdo da pratica.

Ao assumir como fundamentacdo teorico-metodologico deste estudo a Teoria Critica,

a entendemos como o proprio método de pesquisa, ou seja, 0s dados que serdo obtidos com a

pesquisa serdo discutidos e analisados de forma critica e reflexiva ao longo do texto, sem a

necessidade de escolha entre um metodo ou outro, aprisionando assim o objeto de estudo.
Segundo Damasceno (2015, p.150):

Nessa perspectiva ndo ha sentido em qualificar esta pesquisa como quantitativa ou

qualitativa, o que segundo a propria Teoria Critica significaria enclausurar o objeto
de estudo. Mas, para além da dimenséo exclusiva, entender em que dimensdo um
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didlogo entre a Teoria e a Praxis ndo oportuniza uma (re) significacdo de olhares
para a pesquisa em si.

A coleta dos dados que constituem parte deste estudo ocorreu entre os meses de julho
e dezembro do ano de 2016, durante o curso de formacdo de carater continuado “A
diversidade em sala de aula - Desenvolvendo Culturas, Politicas e Praticas e Inclusdo”,
projeto organizado pelo Observatorio de Educacdo Especial do Rio de Janeiro (OEERJ), onde
estou vinculada como estudante de mestrado. O curso foi oferecido em carater
interinstitucional por pesquisadores das seguintes Instituicbes de Ensino Superior:
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro (UFRRJ), Universidade Federal Fluminense (UFF) e Instituto Superior de Educagéo
do Rio de Janeiro (ISERJ), em 10 encontros presenciais. O OEERJ tem como coordenadora
geral a pesquisadora Dr? Monica Pereira dos Santos, professora da UFRJ. Entre os
pesquisadores membros do grupo de trabalho esta o professor Dr. Allan Rocha Damasceno,
professor da UFRRJ, que sob sua orientacdo as pesquisas e analises desse estudo foram feitas.
Esse Observatério 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 curso “A diversidade em sala de aula - Desenvolvendo Culturas, Politicas e
Préticas e Inclusdo”, importa saber que 0 mesmo teve como objetivo investigar e caracterizar
praticas pedagdgicas em todos os ambientes escolares, voltadas para a valorizacdo da
diversidade e para o desenvolvimento de culturas politicas e préaticas inclusivas, visando a
participacao e aprendizagem de todos 0s alunos no cotidiano escolar, tendo por aporte tedrico-
metodoldgico o Index para a Inclusdo (BOOTH; AINSCOW, 2011). A formacdo buscou
contribuir para o desenvolvimento de reflexdes criticas derivadas em praticas pedagdgicas de
inclusdo, com base em situac@es cotidianas que desafiam a valorizacdo da diversidade em sala

de aula, orientados pelos indicadores culturas, politicas e praticas.
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3.1 INDEX PARA INCLUSAO: UM ELEMENTO MOBILIZADOR PARA A
FORMAGCAO DE PROFESSORES

A partir dessas observag@es iniciais, faremos uma abordagem do referencial préxico,
0 Index para Inclusdo: desenvolvendo a aprendizagem e a participacdo nas escolas, que
serviu de base para as reflexdes, discussdes e atividades praticas da formacao continuada,
objeto de estudo desta investigacdo. No sentido de elucidar esse material, apresentaremos,
portanto, sua origem e estrutura de modo a auxiliar na compreenséo da sua aplicabilidade na

formacéo.

O Index para Incluséo, de acordo com seus autores Booth & Ainscow (2011), é um
documento que traz em sua esséncia a compreensdo de inclusdo, aqui mais especificamente
se tratando de espacos escolares, como a ampliacdo da participacdo de todas as criancas e

adultos, tendo sua elaboracdo iniciada da década de 1990.

No ano de 1998, a partir de um projeto financiado pela UNESCO, intitulado
Developing Sustainable Inclusive Education Policy and Practice: England, South Africa,
India and Brazil (Desenvolvendo Politicas e Praticas de Educacdo Inclusiva Sustentavel:
Inglaterra, Africa do Sul, india, e Brasil — traducfo livre), o Index para Inclusdo é
concebido, tendo portanto, sua primeira edi¢do publicada no ano 2000, quando o mesmo foi
desenvolvido durante trés anos em escolas inglesas, com a participacdo de professores,
gestores, pais e pesquisadores que atuavam em experiéncias de encorajamento e

desenvolvimento inclusivo das escolas.

Inimeras contribuicdes foram feitas a partir de seu desenvolvimento em escolas piloto
de Londres, agregando a sua proposta inicial trabalhos desenvolvidos por “Mel Ainscow,
sobre aprimoramento da escola e a abordagem de Tony Booth e seus colegas na Open
University, ligando inclusdo ao desenvolvimento de um sistema abrangente de educagéo
comunitaria, pré-escolar, primaria e secundaria” (BOOTH; AINSCOW, 2011, p.5). Neste
contexto, 0 governo promoveu uma vasta distribuicdo desse material nas diversas escolas e

secretarias de educacdo da Inglaterra.
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Em 2002, sua segunda edicdo apresentou algumas modificacbes em seus
indicadores, passando entdo a ser distribuido a todas as instituicdes escolares do pais de
Gales, tanto na lingua inglesa como em gaélico. Sua utilizacdo nestas instituicdes visava 0
desenvolvimento inclusivo das mesmas. Com sua terceira edi¢cdo em 2011, foi expandido o
trabalho sobre valores inclusivos, os quais foram usados como ‘“base para delinear
intervengdes fundamentadas em principios, por exemplo, que tenham a ver com
sustentabilidade ambiental, cidadania nacional e global, ndo violéncia e promogao da satde”
(BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 5). Nesta terceira versdo, o Index trouxe como inovacao
uma abordagem em torno dos contedos curriculares, na tentativa de responder a questao:
quais sdo as implicacbes de valores inclusivos para o contetdo das atividades de

aprendizagem e a forma como séo estruturadas?

Embora tendo origem inglesa, o Index ja foi adaptado para muitos outros paises,
sendo traduzido para trinta e sete linguas, incluindo o portugués, tendo como tradutora uma
das pesquisadoras da formacdo continuada em que esta investigacdo se deu. Sendo um
material flexivel, no que diz respeito ao seu uso, ndo exige e nem determina um ponto de
partida especifico para o seu desenvolvimento, possibilitando liberdade no manuseio de

guem o utiliza.

Seus autores destacam que além de instituicGes escolares, o material pode ser
utilizado em diversas instituicdes sociais, mas sempre com o proposito de colocar valores
inclusivos em acdo e apoiar o desenvolvimento inclusivo das mesmas. Logo, ndo se resume
a um material que tem como propésito a verificacdo e/ou medicdo do quanto uma institui¢do
¢ inclusiva ou ndo, ou quem sabe uma receita de bolo que ensina “como fazer inclusao”,
como se isso fosse possivel generalizar, considerando os diferentes aspectos culturais,

politicos e praticos de cada instituicao.

Diante disso, com uma esséncia ndo prescritiva, que busca promover o dialogo, o
Index ¢ um documento “pratico, que convida a reflexdo sobre o que a inclusdo pode

significar no que tange a todos os aspectos das escolas: nas salas de professores, salas de
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aula, patios, nas relagdes dentro da escola e com as familias e comunidade” (BOOTH &
AINSCOW, 2011, p.19).

Neste sentido, o Index atua, portanto, na promoc¢ao da criagdo de oportunidades, para
a escola se desenvolver em regime de colaboracdo, considerando as ideias individuais e
coletivas da comunidade escolar de maneira geral e apoiando “os processos infindaveis
envolvidos no desenvolvimento da participacdo e da aprendizagem para todos, reduzindo

todas as pressoes pela exclusdao” (idem).

Em se tratando de estrutura, o Index propGe a compreensdo de incluséo, para além do
grupo de pessoas com deficiéncias, destacando-a como um processo que busca a participagéo
de todos os alunos nas arenas educacionais em suas diferentes demandas. Quando seus
autores se referem a participagdo, enfatizam que “significa aprender junto com outros e
colaborar com eles em experiéncias compartilhadas de aprendizagem” (BOOTH &

AINSCOW, 2011, p. 8).

O Index ainda se prop8e a promover o apoio as escolas no sentido de que elas:

[...] se tornem mais responsivas a diversidade de bagagens, interesses,
experiéncias, conhecimentos e competéncias das criangas]...] €, portanto, “um
conjunto de materiais para apoiar a autorrevisdo de todos 0s aspectos de uma
escola [...], ele encoraja todos os funcionarios, pais/responsaveis e criangas a
contribuirem com um plano de desenvolvimento inclusivo e a coloca-la em
pratica” (idem, p.9).

Além das questdes introdutorias, como seus objetivos, o contexto de sua elaboracéo,
a estrutura do material apresenta trés dimensoes ja citadas na fundamentacao tedrica deste
estudo, as quais se dividem em duas se¢des, que estruturam seu plano de desenvolvimento:

a dimensdo das culturas, das politicas e das praticas.

Cada dimenséo, por sua vez é constituida por duas se¢des (ou eixos de andlise), as
quais possuem até quatorze indicadores, que enfocam as areas que se pretende mudar,
seguido de questdes, que segundo o proprio material, “apoiam uma revisao detalhada de

forma que questdes desafiadoras sdo levantadas e abordadas” (BOOTH & AINSCOW,
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2011, p.13). A seguir, apresentamos um esquema representativo das dimensdes culturais,
politicas e préticas, respectivamente. Destacamos, porém, que utilizamos dois indicadores e

apenas uma questao, a titulo de exemplo, quantidades estas que se ampliam no Index.

FIGURA 01: Ilustracido da dimensio “culturas”, do Index para Inclusio

@ m
/—‘ Dimensio /—{ Secoes ] /—[ Indicadores ] /—| Questiao J

Al.1 Todos sdo
Al: Edificando bem-vindos All-3)0
“p» a comunidade phmexro
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Ituras 2 desenvolve ss0as tém
CHIE: Estabelecendo al pe
inclusivas al e com a escola é
| IFRRHES inclusivos que thedor?
inclusivos <o ACOXICHOL::
compartilhados
| S g N B A

N i

FONTE: Nascimento (2017, p.48)

A dimensao das culturas, acima representada, diz respeito a criacdo de comunidades
escolares que valorizam todos os sujeitos dela pertencentes, de maneira acolhedora,
estimulante e colaborativa, onde todos tenham igual valor. Neste sentido, os valores
inclusivos orientam as politicas e as praticas a todo momento, constituindo assim a

identidade dos sujeitos, dos que ja estdo na escola e dos que nela chegam.
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FIGURA 02: Ilustracido da dimensio “politicas”, do Index para Inclusdo
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FONTE: Nascimento (2017, p.48)

Conforme representacdo anterior, o Index ao tratar da dimenséo de politicas, enfatiza
gue a mesma garante que a inclusdo esteja presente em todos os planos da escola, de maneira

a garantir a participacao de alunos, professores, gestores, etc., minimizando assim as pressoes
excludentes.

FIGURA 03: Ilustracido da dimensio “praticas”, do Index para Inclusdo
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FONTE: Nascimento (2017, p.49)
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Por fim, a dimensdo das praticas, conforme representacdo acima, refere-se ao
ensinar e aprender, propriamente dito, ato este que deve ser responsivo a diversidade que
permeia 0 ambiente escolar. Finalizamos destacando que, na sua estrutura, o Index
também apresenta uma parte destinada para orientacdes de uso dos seus materiais e outra
para estrutura de planejamento e questionarios, que segundo seus autores “podem ser
usados para estimular o didlogo e as expressdes iniciais das prioridades para
desenvolvimento das criangas, pais/responsaveis, gestores e professores” (BOOTH &

AINSCOW, 2011, p.48).

Acreditamos que a partir desta breve apresentacdo do material praxico utilizado na
formacdo continuada onde esta pesquisa aconteceu, serd possivel compreender de forma mais

clara o seu andamento.

3.20BJETIVOS

. Identificar em um curso de formacdo continuada de professores os elementos
relativos a inclusdo em educacdo e acolhimento dos estudantes publico-alvo da

educacéo especial;

. Caracterizar as Politicas Publicas de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, considerando suas possibilidades de democratizacdo da
educacdo e da escola no processo de inclusdo dos estudantes publico-alvo da

educacéo especial;

o Verificar se, e de que modo, o material de base “Index para Inclusdo”
contribuiu para ressignificacdo de suas culturas, politicas e préaticas na escola

dos professores participantes da pesquisa.

3.3 QUESTOES DE ESTUDO
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Ap0s estabelecer os objetivos, foram propostas as seguintes questfes de estudo:

e Em termos de formacdo, o que pensam sobre sua formacéo inicial no @mbito de
educar na/para diversidade presente nas demandas de aprendizagem dos estudantes
publico-alvo da educacao especial?

e A formacdo continuada contribui de que maneira para 0 processo de emancipacao
e ressignificacdo de praticas para atuacao com estudantes PAEE?

e O que pensam os professores sobre o processo de inclusdo de estudantes publico-
alvo da educacdo especial?

e Quais sdo suas demandas pedagogicas e educacionais neste processo?

3.4 LOCUS DO ESTUDO

No ano de 2010 foi fundado o Observatorio Nacional de Educacdo Especial
(ONEESP), com o objetivo de produzir estudos integrados sobre politicas e préaticas
direcionadas para a questdo da incluséo escolar na realidade brasileira, e na avaliagdo, em
ambito nacional, do programa de implantagdo de “Salas de Recursos Multifuncionais”. Com
isso, 0 ONESP, coordenado pela Profa. Dra. Enicéa Gongalves Mendes, foi composto por
uma equipe de 25 pesquisadores, representantes de 16 estados brasileiros, de 22 instituicdes
de ensino superior e se constituiu um estudo em rede, visto que cada estado criou seu
observatorio estadual de educacdo especial. Neste contexto, destacamos o Observatorio de
Educacéo especial do Rio de Janeiro (OEERJ).

O OEERJ foi criado em 2011, tendo como equipe responsavel pesquisadores de 4
universidades publicas brasileiras, sendo elas, UFRJ, UFF, UFRRJ, UERJ e pesquisadores de
instituicOes de ensino superior como o ISERJ. Logo, foi no periodo do 2011 a 2014, que o
OEERJ em consonancia com o0 ONEESP, realizou a pesquisa Estudo em Rede Nacional Sobre
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as Salas de Recursos Multifuncionais nas Escolas Comuns, a qual apresentou como resultado
o consideravel distanciamento, entrosamento e comunicacdo entre os professores da educacao
especial e educacdo regular, que atuam diretamente no processo de inclusdo em educacao do
alunado publico-alvo da educacdo especial. Este resultado, levou o OEERJ a realizar no ano
de 2015 uma pesquisa que promoveu uma formacdo continuada envolvendo estas duas
categorias de profissionais, intitulada Formacdo de Professores para a Inclusdo do Publico
Alvo da Educacgdo Especial: refletindo, planejando e agindo. No ano de 2016, a partir das
experiéncias e relatos provenientes do curso anterior, a equipe de pesquisadores do OEERJ,
ainda neste movimento de fomentar a valorizacdo de espacgos para construcdo e trocas de
conhecimento elencou como tematica principal: a diversidade.

E neste contexto que destacamos o campo no qual este estudo foi realizado, ou seja, a
formacdo continuada intitulada “A diversidade em sala de aula - Desenvolvendo Culturas,
Politicas e Préticas e Inclusdo”, onde a metodologia foi conduzida de forma a promover a
participagdo de todos, uma vez construidas as tematicas dos encontros seguintes, em funcéo
das dificuldades que envolvem os saberes e praticas em sala de aula. O ingresso a experiéncia
de formacdo foi feito por meio de edital, priorizando como publico-alvo professores e
membros de equipes gestoras de escolas publicas da educacdo béasica e, em especial, aos
atuantes em classes comuns/escola regular.

O curso foi realizado nos meses de julho a dezembro do ano de 2016, organizado por
pesquisadores das seguintes Instituicdes de Ensino Superior: UFRJ, UFRRJ, UFF e ISERJ,
em 10 encontros presenciais com inicio as 10 h e término as 16 h, somadas mais 15 horas de
“prazeres de casa” (atividades extra-classe) propostos por e-mail, visando ampliar as
discussdes nos encontros seguintes, totalizando 75 horas. A principio o local dos encontros
presenciais sofreu alteracGes devido a deflagracdo de greve das instituicbes federais, onde
foram iniciados no Colégio Pedro Il — Campus Tijuca, em seguida na Universidade Federal
do Rio de Janeiro — Campus Praia Vermelha, quando por fim, encontrou acolhimento efetivo
no Instituto Benjamin Constant, localizado no bairro da Urca - Rio de Janeiro. Importa saber
que este curso de formacdo continuada além de constituir-se em uma pesquisa colaborativa,

adquiriu também, um carater extensionista em nivel de aperfeicoamento, com direito a
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certificacdo os cursistas que participassem de no minimo 8 (oito) dos 10 (dez) encontros. Os
indices de matricula e evasdo serdo apresentados no decorrer do capitulo.

Seguindo o formato do curso de 2015, o curriculo foi construido parcialmente a partir
dos objetivos de pesquisa do OEERJ somados aos interesses levantados entre os participantes
no primeiro encontro. Este encontro, além de servir para apresentacdo do projeto para 0s
inscritos, serviu também como momento de coleta exploratoria de interesses de formagéo dos
mesmos, onde posteriormente foi elaborado uma proposta curricular. Diante disso, 0 curso se
sucedeu da seguinte forma: pela manha os participantes compartilhavam o “prazer de casa” —
nome sugerido por uma pesquisadora da equipe OEERJ, com o objetivo de livrar o peso da
palavra “dever”- enviado por e-mail durante a semana que antecedia o encontro, de modo que
todos contribuissem com a responsabilidade formativa daquele momento. Em seguida, um
dos pesquisadores responsaveis pela tematica do dia seria o responsavel pela problematizagéo
dessa contribuicdo coletiva. No periodo da tarde, o pesquisador abordava o conteudo de aula
que lhe foi designado, seguido de atividades em grupo, os quais utilizavam o Index para
Inclusdo que servia de base para as reflexdes e debates por meio de associacdo das suas
dimens@es, indicadores e questes com a temaética do dia; posteriormente, acontecia a
apresentacdo de cada grupo, seguida de discussdes coletivas.

No quadro 2 séo apresentados os dias de realizacdo da formacgdo em questdo, ocorrida
no decorrer no ano 2016:

QUADRO 2 - Cronograma de Formacédo OEERJ
CRONOGRAMA DOS DIAS DE FORMACAO

Dias Pesquisador-palestrante do dia
15 de julho Ménica
29 de julho Celeste
03 de setembro Allan
17 de setembro Celeste
08 de outubro Ménica
22 de outubro Celeste

12 de novembro Allan



26 de novembro Monica
03 de dezembro Celeste
10 de dezembro Todos
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Antecederam os encontros de formacdo, momentos de planejamento colaborativo,

segundo o quadro 3 abaixo:

QUADRO 03 - Cronograma de Planejamento OEERJ

CRONOGRAMA DOS DIAS DE PLANEJAMENTO

Dias

Pesquisador palestrante do dia

01 de agosto

Planejamento para dia 03/09

05 de setembro

Planejamento para dia 17/09

19 de setembro

Planejamento para dia 08/10

17 de outubro

Planejamento para dia 22/10

31 de outubro

Planejamento para dia 12/11

14 de novembro

Planejamento para dia 26/11

28 de novembro

Planejamento para os dias 03 e 10/12

3.5 SUJEITOS DO ESTUDO

Os sujeitos do estudo foram professores e gestores que atuam em salas

regulares/comuns do municipio do Rio de Janeiro e adjacéncias, participantes do curso de

formagdo continuada “A diversidade em sala de aula - Desenvolvendo Culturas, Politicas e

Préticas e Inclusdo”, desenvolvido e organizado pelo Observatério Estadual de Educacédo

Especial do Rio de Janeiro (OEERJ), sob coordenacdo geral da pesquisadora Profé. Dr2

Maonica Pereira dos Santos, professora da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

Nas tabela 1 temos a caracterizacdo dos sujeitos no momento inicial do curso, sendo a tabela 2

para demonstracdo das suas respectivas formacOes. Na tabela 3 podemos observar a
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caracterizacdo dos sujeitos no momento final do curso, seguido da tabela 4 que apresenta as
formac0es desses professores que permaneceram até a conclusdo do curso.

TABELA 1. Caracterizacéo dos Sujeitos do Estudo - Momento Inicial

FEMININO MASCULINO

SEXO 41 3

TOTAL =44 PARTICIPANTES

IDADE Média = 45 anos

TABELA 2. Formagéo dos Sujeitos do Estudo — Momento Inicial

Formacéo Quantidade de sujeitos
Pedagogia 26
Licenciaturas 11
Magistério 6
Engenharia 1
Total 44

TABELA 3. Caracterizagdo dos Sujeitos do Estudo - Momento Final

FEMININO MASCULINO
SEXO 21 1

TOTAL =22 PARTICIPANTES

IDADE Média = 45 anos
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TABELA 4. Formagéo dos Sujeitos do Estudo — Momento Final

Formacéo Quantidade de sujeitos
Pedagogia 14
Licenciaturas 7
Magistério 1
Total 22

3.7 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Adotamos como procedimentos metodoldgicos neste estudo a analise documental
referente a formacdo de professores inicial e continuada e ao publico-alvo da educacéo
especial; observacdo de campo e videogravacGes, como instrumento um questionario de
caracterizacéo dos sujeitos do estudo. Nesse sentido, detalhamos os procedimentos que foram
adotados neste estudo e sua pertinéncia diante das possibilidades de analises que se

construiram a partir dos dados coletados:

e Procedimento - Andlises documentais: Essa etapa consistiu nas analises dos documentos
oficiais que servem de referéncia para a Educacgdo na Perspectiva da Educacao Inclusiva,
como, a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva —
SEEsp/MEC, 2008, Lei n° 13.146/2015 - Lei Brasileira de Inclusdo, entre outros
dispositivos pertinentes. O objetivo desta analise foi a caracterizacdo das politicas que se
referem a inclusdo dos estudantes publico-alvo da educagdo especial na escola comum
regular, com vista a democratizacdo da educacéo brasileira, e a formacdo de professores

pro-diversidade.
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e Procedimento - Videogravacgdes: Durante o curso, com o auxilio de gravadores e cameras
para que posteriormente se realizasse transcri¢cGes e analises das narrativas dos sujeitos
participantes do estudo, foram realizadas gravacdes de todas as falas, debates e
compartilhar de atividades solicitadas pelos coordenadores. Com este procedimento

identificaremos as concepcOes desses sujeitos acerca do processo de inclusao escolar.

¢ Instrumento - Questionario de caracterizacdo: foram coletadas informacdes dos sujeitos
participantes da pesquisa, levando em consideracao: idade, sexo, formacao inicial, cargo
ocupado e por Gltimo, mas ndo menos importante uma carta de inten¢do, com o objetivo
de, mesmo que em poucas linhas conhecer as demandas dos inscritos para o0 curso, suas

inquietacdes e motivacgdes.

3.7 ANALISES E DISCUSSAO DE DADOS: FORMAGAO DE PROFESSORES E
INCLUSAO EM EDUCACAO... COMPARTILHANDO EXPERIENCIAS

Esta Gltima parte do capitulo refere-se a apresentacdo e analise dos dados coletados
durante o curso de formagdo continuada intitulado “Diversidade em sala de aula:
desenvolvendo culturas, politicas e praticas de inclusdo em educagdo”, tendo como eixo
tematico a formacdo de professores para a inclusdo escolar, onde selecionamos narrativas dos
cursistas, apresentamos atividades elaboradas pelos mesmos chamadas de “Prazer de Casa”,
orientadoss pelo instrumento praxico Index para Inclusdo. Convém relembrar que o presente
estudo tem como tema central as Politicas publicas para a inclusdo em educacdo,
considerando a formacdo de 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 formacdo que temos e a formacdo que queremos;
experiéncias no apoio a inclusao, sobretudo dos estudantes publico alvo da educagéo especial

na escola comum/regular; considera¢des sobre o Index para a Inclusdo como instrumento
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praxico na construcdo de espacos inclusivos; propostas de intervencdo criadas a partir do

curso de formagéo.

Dado o primeiro dia de formacédo, no intuito de efetivar a participacdo de todos os
sujeitos envolvidos no curso e colocando em prética a pesquisa colaborativa, 0s cursistas
foram convidados a se apresentarem falando nome®, atuacdo profissional no momento,
seguidos do seu objetivo e expectativa para a formacdo de modo a construir o curriculo do
curso, a partir das demandas trazidas pelo publico participante e alinhadas ao material praxico

Index para Incluséo.

[...] sou professora no Instituto Benjamin Constant...eu quero trocar um pouco com
vocés... estou aqui muito pra aprender com vocés (UFRJ, 2016.p. 25).

[...] sou professora do ensino fundamental do quinto ano né, de colégio municipal,
do Rio... 0 meu objetivo aqui é exatamente isso, € troca de ideias, porque muitas
vezes a gente se sente desamparada né, sem saber o que fazer e a troca é
importante, movimenta nossa mente (UFRJ, 2016.p. 26).

[...] sou professora de sala de recursos... meu objetivo é essa troca de experiéncia
para transformar a minha pratica pedagogica. (UFRJ, 2016.p.26).

[...] sou professora da rede Municipal de Educacdo... ndo trabalho com classe
especial, mas a gente tem uns alunos inseridos, e por muitas das vezes a gente ndo
tem esse conhecimento mesmo de como lidar com essa situagdo dentro da nossa
sala de aula, que a cada ano é um diferente, né, Entdo, na verdade, a gente vem
aqui pra aprender, pra aprender pra levar pra frente pros nossos alunos. (UFRJ,
2016.p.26).

[...]...sou professora de matemética... eu ndo tenho nenhuma experiéncia com
alunos com deficiéncia, entdo a minha expectativa aqui é conhecer como se faz esse
trabalho e aprender um pouco. E isso. (UFRJ, 2016.p.26)

[...] sou professora de lingua portuguesa e minha expectativa no curso é aprender,
porque educacao especial, inclusdo, € uma coisa que me move, mexe comigo, e eu
sempre quis me aprofundar mais, conhecer, eu sinto que eu posso contribuir muito
ainda e eu quero aprender com os colegas aqui, com a troca... (UFRJ, 2016.p.28)

8 Importa saber que neste estudo, os participantes ndo serdo identificados pelo nome, mantendo a
confidencialidade conforme TCLE.
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[...] sou professora dos anos iniciais, coordenadora pedagogicas dos anos finais
...venho na busca de trocas com este grupo... troca de experiéncias pra aprimorar
praticas e também para aprofundar em termos de estudos... (UFRJ, 2016.p.29)

[...] sou professora de educacéo infantil ... é aprender mais, a troca de experiéncias,
e eu tenho uma preocupacéo muito grande em relacdo a formagéo dos profissionais
de educagdo, porque eu tive experiéncias muito tristes né, dentro da rede privada,
com relagdo a inclusdo e eu fiquei muito decepcionada com o que eu vi. (UFRJ,
2016.p.29)

[...] eu trabalho na sala de recurso... E vim pra cé justamente por isso, na questao
da troca, de conhecer mais, entendeu, porque assim, educacdo escolar, a incluséo
escolar, por mais que se escute a falar por muito tempo, é muito pratico, € muito
novo. (UFRJ, 2016.p.37).

A partir da fala de alguns cursistas, destacamos o termo “troca” como sendo o
principal elemento motivador para participacdo da formacao, seguido do verbo “aprender”, e
que quando utilizado no infinitivo, nos d& a sensacdo de movimento, algo continuo, assim
como a natureza da formacéo continuada, ou seja, aprenderéo ali e seguirdo aprendendo, uma
vez que o processo formativo € infindavel. Dessa forma, acreditamos que o trocar e 0
aprender se efetivem também através da relacdo com os pares, possibilitando o
desenvolvimento de novas estratégias a partir do compartilnar de experiéncias. Nessa
perspectiva o professor constroi sua formacao, fortalece e enriquece seu aprendizado, uma vez
que “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacgos de formagdo mutua,
nos quais cada professor € chamado a desempenhar simultaneamente, o papel de formador e
de formando” (NOVOA, 1997.p.26).

Ainda sobre essa troca, um cursista complementa que:

[...] o desafio é estar discutindo, mas nos reconstruindo também, porque eu acho
que € isso, a troca ela nos reconstrdi, entdo eu SO PossO Propor isso, eu SO Posso
promover isso, eu sO posso ser agente dessa mudanga uma vez que eu esteja aberta
a essa reconstrucdo. Entdo é pra isso que eu estou aqui. (UFRJ, 2016.p.27)

As narrativas em destaque também nos apresentam um grupo heterogéneo de

professores. O curso foi permeado por profissionais da &rea da educagdo ndo apenas de
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municipios diferentes, mas também com cargos e atuacdes diferenciadas. S&o professores que
atuam em Salas de Recursos Multifuncionais, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, das
disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Coordenacdo Pedagogica, Orientadores
Educacionais, Mediadores. Essa diversidade de profissionais contribuiu, sobretudo, para
pensarmos as praticas cotidianas, a cultura em que estdo inseridos e as politicas as quais estdo
submetidos para além da especificidade de sua atuacdo, mas para refletir a escola de todos.
Dessa forma, essa pluralidade se apresenta para ndés como possibilidade de fazer emergir
contribuicbes impares sobretudo em relacdo a temética da formacdo continuada de
professores, a partir de suas narrativas e (re)elaboracdo do passado, para reconstrucdo de

préticas mais inclusivas e emancipatorias.

O curriculo do curso foi construido de maneira colaborativa, a partir das demandas de
interesse dos cursistas. As teméticas foram elencadas inicialmente por meio de uma carta de
intencdes, na qual os cursistas nos apresentaram as suas motivacdes para participacdo na
formacdo. Sendo este documento obrigatorio no ato da inscricdo e posteriormente no primeiro
dia de curso, momento em que os cursistas foram indagados sobre suas tematicas de interesse.
Posteriormente, o grupo de formadores e equipe organizadora do OEERJ, em momento
destinado para planejamento, reuniram-se e organizaram as referidas tematicas por blocos, em
consonancia com as dimens@es culturais, politicas e praticas que o Index nos orienta a pensar
vida e seus fendmenos. Destacamos a seguir algumas frases encontradas nas cartas de
intengdo dos inscritos que serviram como subsidio inicial para elaboracdo da estrutura

curricular:

“Buscar conhecimentos, sobretudo no que se refere a inclusdo de criancas, visando

s

sua permanéncia...”.

“Agregar conhecimentos e troca de experiéncias para novas intervengoes na escola
e com as familias”.

“Promover inclusdo para pessoas com deficiéncia intelectual e autismo, e promover
outros aspectos de inclusdo, assessorando professores de sala regular e SRMs,
familiares, dentre outros”.

“Enriquecer minha pratica docente e contribuir para a qualidade da minha

2

formagdo”.
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“Buscar conhecimentos e saberes no que se refere a inclusdo de NEEs...”.

“..participar da elaboragdo e difusdo de novas préaticas pedagogicas e politicas de
valorizacdo da diversidade e da inclusdo ampla e irrestrita dentro e fora da
escola”.

“..aperfeicoar-me na &rea da inclusdo escolar, pautada na ética académica,
envolvendo a pratica de formacado de professores, praticas de ensino-aprendizagem
e avaliagdo de aprendizagem”.

Diante da analise das cartas de intencdo, o grupo de pesquisadores do OEERJ elencou
4 categorias iniciais e que seriam a posteriori acrescidas as falas do primeiro encontro. Foram
elas: inclusdo como conceito, praticas cotidianas, diferencas e familia. Essa acdo permitiu que
o curriculo fosse flexivel e se desenhasse a medida que 0s encontros aconteciam e as
demandas fossem se apresentando. Passado o primeiro encontro, e embasados pelo Index em
suas 3 dimensdes, construiu-se entdo a proposta curricular para o ano de 2016. No quadro
abaixo é possivel visualizar as temaéticas trabalhadas, as datas e as dimensdes culturas,

politicas e préaticas, conforme baliza o Index para Incluséo, abordado anteriormente.

. utu urricu curso “Diversidade em sala de aula: desenvolv ulturas, iti
UADRO 4. Estrutura curricular do “D dad lad la: d lvendo culturas, politicas e
praticas de inclusdo em educacio”.

CULTURAS POLITICAS PRATICAS CULTURAS POLITICAS PRATICAS | CULTURAS | POLITICAS PRATICAS
Dia 30/07 . . . . Dia ) ) Dia

Dia 03/09 Dia 17/09 Dia 08/10 Dia 22/10 12/11 Dia 26/11 Dia 03/12 10/12

Educagdo

que ndo ~

exclui — Culturas - Formacdo

N R EJA de
questdes Desigualdade
- professores

sociais e

politicas
Inclusdo . . Grupos
Ampla Criangas com Incluso e Inclusdo e de
Diferencas Dificuldades de b tra_t(_J estudo

Aprendizagem familiar
na escola

Nota-se que o planejamento curricular transcende as questdes relacionadas apenas ao
publico-alvo da educacdo especial, mas caminha por diversos temas tendo como plano de

fundo a inclusdo em educacdo, considerando principios como participacdo, minimizacao das
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barreiras de aprendizagem, de modo a oferecer subsidios para a reflexdo critica para além de
um publico especifico, mas problematizando toda a atmosfera que envolve a escola.

Nuances da inclusdo a tona: (des)construcdes a partir das trocas!

Segundo o dicionério, a palavra nuance esta relacionada as diferentes gradacbes que
pode ter uma cor entre o seu claro e o escuro, ou seja, a partir de elementos como incidéncia
de luz, por exemplo, é possivel que uma Unica cor apresente diferentes nuancas. Diante disso,
faremos a seguir uma analogia que intitulamos como nuances da inclusdo, ou seja,
contribuicdes dos professores cursistas a partir das (des)contru¢des durante os encontros, de
modo a refletir como uma mesma palavra — neste caso, Inclusdo - pode emergir diferentes

ideias, a luz de contextos e experiéncias pessoais:

[...] Isso significa dizer que é impossivel fazer comparacBes de experiéncias de
inclusdo, ou mesmo de chegarmos a um conceito Unico e universal de inclusdo,
porque para chamar alguma experiéncia de inclusiva, é necessario que cada
contexto identifique seus mecanismos de exclusdo continuamente, e trate-os,
continuamente, no sentido de elimina-los, ou de pelo menos minimiza-los. Como
em cada contexto estas exclusdes variam e acontecem pelos motivos mais
variados, podendo ser, inclusive, de carater mais temporario ou permanente, a
criacdo de uma cultura de inclusdo serd determinada por estas variagdes. Em
outras palavras, a “cara” da inclusio muda, assim como a das exclusdes.
(SANTOS; FONSECA; MELO, 2009, p.20 - 21).

Iniciamos essa reflexdo com a fala de uma professora em relacéo a inclusao e a nuance
gue chamamos de dualidade no campo da teoria e da pratica.

[..] o tema inclusdo e as praticas inclusivas, embora haja todo um discurso
socialmente correto, ainda existe um ideal. Nao sendo ainda a realidade idealizada
e existe uma dualidade, uma controvérsia entre o discurso e a pratica... (UFRJ,
2016.p.143, grifo nosso).

Sobre esse ponto, propdem Glat & Nogueira (2002, p. 27), que:
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A educacdo inclusiva, apesar de encontrar, ainda, sérias resisténcias (legitimas ou
preconceituosas) por parte de muitos educadores, constitui, sem davida, uma
proposta que busca resgatar valores sociais fundamentais, condizentes com a
igualdade de direitos e de oportunidades para todos. Porém, para que a inclusdo de
alunos com necessidades especiais no sistema regular de ensino se efetive,
possibilitando o resgate de sua cidadania e ampliando suas perspectivas existenciais,
ndo basta a promulgacdo de leis que determinem a criacdo de cursos de capacitacdo
basica de professores, nem a obrigatoriedade de matricula nas escolas da rede
pUblica. Estas sdo, sem duvida, medidas essenciais, porém ndo suficientes. As
politicas pablicas para a inclusdo devem ser concretizadas na forma de programas de
capacitacdo e acompanhamento continuo, que orientem o trabalho docente na
perspectiva da diminuicdo gradativa da excluséo escolar, o que vira a beneficiar, ndo
apenas os alunos com necessidades especiais, mas, de uma forma geral, a educacédo
escolar como um todo.

Quando os autores abordam a questdo da capacitacdo e acompanhamento continuo,
destacamos que a mesma ndo deve ter como diregdo somente o significado de
assessoramento. Acreditamos que a formacéo, seja inicial ou continuada, deve ser capaz de
levar os professores a se perceberem autores de sua pratica, muito mais do que meros
conhecedores de teorias. Dessa forma, destacamos que com base nas experiéncias vivenciadas
pelos diferentes sujeitos sendo eles, tanto professores, quanto estudantes com e sem
deficiéncia, pode ser afirmada uma diversidade de caminhos para o conhecimento, na busca
da superacdo relacionada a dualidade teoria e pratica com vistas a escola inclusiva. Ambas
podem e devem ser pensadas e exercidas de maneira indissociavel, como apontado por Becker
(apud Adorno, 1995, p. 146), ao destacar que:

Agora, justamente a idéia de uma desvinculagdo entre teoria e prética encontra-se
consolidada de um modo tdo infeliz, que desde o comecgo barreiras inteiras precisam

ser removidas para erigir na educagdo as bases para uma relacdo adequada entre
teoria e pratica.

Para tanto, o professor precisara ser capaz de, por si mesmo, buscar o apoio na
experimentacdo, nos dialogos com o0s pares, nas pesquisas das Universidades para o

enfrentamento das condices adversas que venha encontrar na estruturacdo/organizagdo de
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sua escola com proposta inclusiva. Isso nos parece que somente serd possivel se, pela
formacao critico-reflexiva, levarmos os professores a ndo dicotomizarem a teoria e a pratica,
percebendo sua pratica como teoria; se permitirem viver experiéncias e, principalmente, se
tornarem auténomos, condicdo para se sentirem capazes de enfrentar os desafios da incluséo

escolar de estudantes com deficiéncia.

Nas falas a seguir, destacamos o entendimento da inclusdo tendo como nuance a

questédo do envolvimento:

[..] Entdo o proprio trabalho dentro da escola é repartido... Orientagdo
educacional, inspetor, merendeiro, enquanto toda equipe deveria trabalhar em prol
do favorecimento daquele aluno. Entéo o diretor, o aluno é da escola, o aluno é da
instituicdo, o aluno é do municipio, é da rede. Entdo aluno ndo é do professor!
(UFRJ 2016.p.57, grifo nosso).

[...] o aluno ndo é d& professora, essa visdo mais ampla, que ela tem, de que o
aluno é de toda a escola e toda escola tem que estar envolvida no processo de
inclusdo, ou trabalhar com a questéo da exclusdo. (UFRJ, 2016.p.314, grifo nosso).

Notamos que as inquietacdes dos professores destacam uma questdo essencial para a
efetivacdo da inclusdo escolar que esta relacionada diretamente com o fato do aluno com
deficiéncia ser parte da escola, estar envolvido nas atividades da escola, ndo simplesmente
estar dentro da sala de aula, sob os olhares cuidadosos de um mediador, mas se sentir sujeito
ativo e participante do processo de ensino-aprendizagem. Sobre esse papel de mediador como

“baba”, um cursista destaca:

[...] eu acho que se tiver, um documento que passe pra todos os professores é mais
facil, porque ele vai receber aquele aluno e ele vai saber colocar ele junto com a
turma, ele ndo vai ficar 14 sendo um espectador, porque nés estimuladores ndo
podemos passar a frente do professor, tem que haver aquele respeito. (UFRJ,
2016.p.199).
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Nesta fala percebemos um grito de socorro da mediadora — que durante o curso se
intitulava estimuladora de um aluno com deficiéncia — no que diz respeito a um manual,
documento para que o professor da turma regular saiba como receber esse aluno e envolvé-lo
em sua sala, uma vez que ela ndo poderia estar assumindo o papel de professora. Aqui 0
envolvimento encontra-se segmentado, onde o envolvimento do aluno s6 acontece com a
mediadora e vice-versa. Ela ndo pode falar com a professora regente pela hierarquia do
“respeito” e a professora talvez ndo se sinta responsavel por aquele aluno, limitando-0 a
posi¢ao de “aluno da mediadora”.

Em um dos encontros, os cursistas ao realizarem uma atividade em grupo sobre as
barreiras e recursos a aprendizagem apresentaram a seguinte afirmacdo a respeito do
envolvimento e da incluséo:

[...] nds pensamos o seguinte: envolvendo todos os sujeitos na vida da escola, que a
escola é um movimento, ela tem vida. Promovendo a conscientizacdo sobre a
importancia da participagdo, isso €, o professor entender que ele precisa participar
da construgdo do PPP, o aluno entender que ele tem responsabilidade com o que
acontece na escola, entdo nos colocamos isso, promovendo a conscientiza¢do sobre
a importancia da participa¢do, da concep¢do de democracia, engajando esses
sujeitos, na busca do desenvolvimento da escola, aumentando o grau de

pertencimento com a escola e o reconhecimento das préprias responsabilidades.
(UFRJ, 2016.p.141, grifo nosso).

Através das contribuicdes dos cursistas, afirmamos que o envolvimento esta
diretamente relacionado com a participacdo. Um ndo existe sem o outro! Para estar envolvido
é preciso participar, e uma vez que se esta participando € impossivel se manter apatico as
propostas. Ou seja, Inclusdo em Educacéo €é participacdo, é envolvimento. Nos apoiamos em

Santos (2003, p.3 —4) quando afirma que:

Inclusdo se refere, portanto, a todos os esforcos no sentido da garantia da
participagdo maxima de qualquer cidaddo em qualquer arena da sociedade em que
viva, a qual ele tem direito, e sobre a qual ele tem deveres. [...]. Em outras
palavras, o processo de incluséo se refere a quaisquer lutas, nos diferentes campos
sociais, contra as exclusdes: tanto as que se percebem com facilidade como
aquelas mais sutis. Refere-se ainda, num nivel mais preventivo, a todo e qualquer
esforco para se evitar que alguém em risco de ser excluido de dado contexto, por
qualquer motivo que seja, acabe de fato sendo excluido.
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Corroborando com 0 mesmo pensamento, Booth e Ainscow (2011, p. 8) destacam
que inclusdo esté relacionada com a ampliacdo da participacdo para todas as criangas e
adultos, enfatizando no que se refere a participacao que “significa aprender junto com
outros e colaborar com eles em experiéncias compartilhadas de aprendizagem”. Ainda a

respeito da participacao, destacamos a fala de outro cursista ao afirmar que:

[...] A gente discutiu a questdo da inclus@o ser entendida como um momento da
participacdo de todos, né, e apds assim, varias questdes serem colocadas, a gente
entendeu que ndo, e que esse entendimento ainda, da inclusdo, ele ndo acontece, por
que? Porque o aumento da participagdo daquele que eu entendendo que esta
excluido, ndo existe, porque quando eu falo da participacdo de todos, existe uma
reciprocidade, a minha participagdo aumenta na medida em que a dela também
aumenta né... (UFRJ, 2016.p.50, grifo nosso).

Destacamos nesse sentido que a inclusdo em educacéo requer que os profissionais
da area estabelecam uma relacdo sobretudo mais colaborativa e acolhedora entre todos 0s
sujeitos da escola, de modo que se faz necessario assim um exercicio de reflexdo e
autorreflexdo constante das dimensdes culturais, politicas e praticas, conforme nos
propGem Booth & Ainscow (2011), pautada em principios democraticos que garantam a
aprendizagem e participacdo de todos.

Entrelacamos aqui a Teoria Critica, quando destacamos o exercicio de reflexdo e
autorreflexdo, ao entender que o mesmo é elemento substancial para se contrapor a
qualquer tentativa de que a barbérie se instaure. A autorreflexdo assume papel
indispensdvel para o esclarecimento dos dominados (neste caso, o publico-alvo da
educacdo especial) e dominadores (todos que reproduzem a logica de controle e exclusao
social). Acreditamos que espacos como este do curso de formacdo continuada, sdo
excelentes lugares para fomentar esse exercicio autorreflexivo, podendo ser comprovado a

partir do desabafo de um dos cursistas:

[...] mas a minha prética ela ndo se constitui s6 com o que eu aprendi, ela se
constitui com aquilo que eu sou também, eu ndo entro daquela porta pra dentro e
virei professora, eu sou professora por onde eu ando, eu sou mae, sou esposa, a
gente é mulher, a gente é barraqueira, a gente € tudo, né, ndo € s6 uma coisa. E a
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gente viu que esse movimento ele precisa acontecer de dentro pra fora, mas a gente
enquanto educador precisa dar gatilhos para que essa reflexdo aconteca, né, e ai
falando enquanto professora, e ai a gente tem todo um sistema que complica muito
a questdo da inclusdo escolar né, e a gente passa a perceber isso quando a gente
consegue se distanciar um pouco e olhar todo o contexto que acontece, mas assim,
com a visdo propria de critica pessoal mesmo... (UFRJ, 2016.p.51).

Para tanto, a inclusdo e acolhimento dos estudantes com deficiéncias na escola de
forma participativa e que contemple o envolvimento de todos os sujeitos, segundo Costa
(2005, p. 79) deve “ser exercida, prioritariamente, pelos professores de maneira democratica,
politica, reflexiva, critica, transformadora e no mesmo espago escolar para todos”. Portanto, é
na diversidade que devemos educar, admitindo e acolhendo as diferencas que caracterizam as
subjetividades, sem esquecermo-nos da condi¢cdo de humanos que nos iguala.

Pensar uma educacdo democratica é efetivar a participacdo de todos, de modo que as
diretrizes norteadoras da Politica nacional de educacdo, as praticas cotidianas e a cultura que
permeia 0s espacos de ensino contemplem todos os alunos, sem exce¢do. Contudo, a incluséo
escolar do PAEE demanda questfes especificas a serem atendidas, como as adaptacdes
curriculares, arquitetbnicas e pedagdgicas, mudancas organizacionais, de gestdo, dentre
outras. E, sobre as instituices que tenham uma orientacdo inclusiva, Santos (2003, p. 82)

afirma que:

[...] em se tratando do atendimento a&s necessidades de todo e qualquer aluno, as
atitudes de uma institui¢do educacional inclusiva enfatizam uma postura ndo s6 dos
educadores, mas de todo o sistema educacional. Uma instituicdo educacional com
orientacdo inclusiva € aquela que se preocupa com a modificacdo da estrutura, do
funcionamento e da resposta educativa que se deve dar a todas as diferengas
individuais, inclusive as associadas a alguma deficiéncia — em qualquer institui¢do
de ensino, de qualquer nivel educacional.

Ou seja, a reflexdo ora apresentada revela que a escola, e todos os sujeitos que nela
atuam, que deve preparar-se para atender a essa demanda humana, sendo essencial o
envolvimento, a participacdo de todos, sem excecdo. Ainda nesse sentido, Santos (2003, p.82)

propde que:
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Desse modo, assumindo fungBes sociais, culturais e politicas, a educagdo, na
perspectiva da inclusdo, ndo necessita modificar seus objetivos fundamentais, mas
reorientar-se a partir dos mesmos; na busca da garantia das necessidades basicas
essenciais ao desenvolvimento e aprendizagem e da construcdo do conhecimento de
forma significativa, por meio das relagdes que estabelece com o meio. Promover a
oportunidade de convivio com a diversidade e a singularidade, exercitando suas
funcGes de forma aberta, flexivel e acolhedora.

Santos destaca a importancia da ressignificagdo dos objetivos educacionais, muito
mais do que uma mudanga brusca dos mesmos, possibilitando assim o acolhimento da
diversidade humana considerando ndo s6 as pessoas com deficiéncia, mas todos 0s sujeitos
gue compdem o ambiente escolar. Neste estudo, acreditamos que uma das formas de
ressignificagdo perpassa pela valorizagdo da formacao inicial e continuada de professores com
vistas a educacdo para e na diversidade, atribuindo a esses espacos formativos lugares para
autorreflexdo, aperfeicoamento da pratica docente e (re)elaboracdo de seus saberes e fazeres.

Traremos agora outra nuance percebida durante o curso que relaciona a incluséao e as

barreiras a aprendizagem dos alunos PAEE ilustradas inicialmente pela seguinte colocacéo:

[...] outro fator que eu acho que a gente também pode seguir falando sobre quem
experimenta barreiras a aprendizagem e a participacdo, eu ja diria que nessa
perspectiva que a gente orientou o debate, todos! Acaba que todos ficam afetados
pelo fato de as criancas por conta de uma falta de um atendimento, por conta de um
processo de inclusdo que muito mais se da a partir de uma alocacéo, a crianga €
alocada, mas néo é efetivamente incluida. (UFRJ, 2016.p.143, grifo nosso).

A narrativa em destaque nos traz subsidios para pensar que as barreiras relacionadas a
aprendizagem dos alunos esta diretamente relacionadas a inclusdo, uma vez que uma escola
sO é verdadeiramente inclusiva quando transcende o simples alocar, criando as condicfes para
0 sucesso escolar desse aluno. Carvalho (2016, p. 19) nos confirma isso ao dizer que “pensar
sobre educacdo inclusiva significa refletir sobre a remocéo das barreiras para a aprendizagem,
e para a participagao de todos, em escolas de boa qualidade”.

No Index (2011, p. 40) encontramos a seguinte afirmativa a respeito das barreiras de

aprendizagem e participacdo na escola:
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A aprendizagem e a participagdo ficam impedidas quando as criangas encontram
‘barreiras’. Estas podem ocorrer na interagdo com qualquer aspecto da escola: seus
prédios e disposicdo fisica; organizacdo escolar, culturas e politicas; relacdo entre
todas as criancas e adultos; e abordagens ao ensino e aprendizagem. Também se
podem encontrar barreiras fora da escola, entre familias e comunidades, e entre
eventos e politicas nacionais e internacionais. Mas talvez tenhamos de resistir a
tentagdo de ver barreiras a aprendizagem e a participagdo somente nos lugares que
estdo fora da nossa responsabilidade, onde temos pouco poder de atuacdo. Embora
devamos nos preocupar com todas as barreiras, nossas tentativas de remover as
barreiras escolares devem focalizar aquelas sobre as quais os professores, as criancas
e suas familias podem fazer alguma coisa, especialmente quando trabalham juntos.

Quando trazemos a nuance das barreiras de aprendizagem, notamos que é recorrente
ouvirmos questionamentos que as relacionam com as caracteristicas apresentadas pelos
alunos, percebidos como os responsaveis por suas dificuldades e pelos desdobramentos que

acarretam, sobretudo, nas préaticas pedagdgicas. Sobre isso Carvalho (2016, p. 19) acrescenta:

Poucos professores mencionam, como barreiras, suas atitudes frente a diferenca;
alguns as atribuem ao sistema, que nem lhes oferece os justos proventos, nem as
condi¢Bes necessarias para o trabalho na diversidade; também ndo foram poucos 0s
que localizam barreiras nas familias.

Nas narrativas a seguir podemos perceber que o viés familia como barreira para

aprendizagem, confirma a citacdo acima, quando:

[...] n6s colocamos primeiro que barreiras & aprendizagem e a participacao, nos
colocamos a familia, quando a familia se depara com um aluno que tem uma
necessidade ou vamos dizer um comprometimento, a familia ndo aceita, entdo
acaba sendo uma das barreiras também a aprendizagem e a participacéo, tanto a
essa crianca, e sua barreira prejudica ndo somente a ela, muitas vezes a
aprendizagem de outras criangas, porque acabaram causando uma série de
transtornos ao ambiente, quando ndo é amparada, quando ndo é tratada, mediada.
(UFRJ, 2016.p.143).

[...]Jos pais porque tém dificuldades no processo de aceitacdo e de conducao...
(UFRJ, 2016.p.144).

[...] porque se ndo tiver essa confrontacdo e essa aceitacdo da pessoa, da mae, da
familia, ndo tem como ir adiante no atendimento... (UFRJ, 2016.p.144).
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Os cursistas em suas narrativas e atividades por escrito, também atribuem as familias
uma parcela de culpa em relacdo a ndo efetivacdo da inclusdo quando relacionada a questéo
das barreiras de aprendizagem, e sim, concordamos que muitas se mostram ausentes,
desestruturadas, ou até mesmo em determinados momentos parecem ndo querer compartilhar,

responsabilizando a escola pela tarefa do ensinar seus filhos.

Embora existam, de fato, inUmeras familias que ndo se interessem em participar do
processo escolar, reconhecemos também que, como afirma Carvalho (2016), ndo estamos
acostumados como instituicdo escolar a convidar os pais a participarem dos processos
decisorios da escola, atribuindo-lhes a missdo Unica e exclusiva de se achegarem a escola para

ouvirem reclamac6es dos seus filhos. Uma cursista destacou que:

[...] na verdade existe uma auséncia de chamamento, eu diria isso né... Um
chamamento mesmo, da comunidade adentrar a escola, e a escola também poder
adentrar nessa comunidade, e trazer entdo, vamos dizer assim, trazer um pouco
mais da academia, trazer essa ecologia dos saberes para poder enriquecer o
curriculo, enriquecer a participagdo, a gestdo, e melhorar a qualidade da escola,
principalmente plblica, de periferia ou rural. (UFRJ, 2016.p.141).

No entanto, em relacdo a esse “chamamento” das familias a participacdo das decisdes
da escola com vistas a transposicdo de barreiras para aprendizagem e efetivacdo de uma

escola inclusiva, o Index (2011, p. 43), nos encoraja a mobilizar recursos e criar estratégias:

Reduzir barreiras a aprendizagem e a participacdo envolve mobilizar recursos.
Quando os valores sdo deixados claros e compartilhados pelas comunidades da
escola, isto se torna um grande recurso para ela. Cria uma dire¢do comum para o
desenvolvimento, molda decisdes e ajuda a resolver conflitos. Os valores inclusivos
se tornam constantes incitadores do aumento da participacdo na aprendizagem e na
vida mais ampla da escola. Da mesma forma, a aproximacdo de interven¢Ges com
base em principios na escola, envolvendo programas com uma variedade de titulos
dentro de uma abordagem singular ao desenvolvimento, torna-se um recurso por sua
grande clareza e coeréncia. Recursos, assim como as barreiras, também podem
encontrar-se em todos os aspectos da escola; em suas culturas, politicas, e praticas;
nos prédios, equipamento da sala de aula, livros, computadores; em seus professores
docentes e ndo-docentes, criancas e jovens, pais/responsaveis, comunidades e
gestores.
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Diante disso, os professores foram convidados, através da construgdo coletiva e
provocagdes fomentadas a partir do Index, a pensar formas de mobilizar recursos ja presentes
em seu cotidiano escolar por meio de pequenas a¢des que colocassem em praticas os valores

de um escola inclusiva, de modo que se sucederam as seguintes intervencoes:

[...] a gente observa que as criangcas na verdade tem pouco tempo livre para
brincar, simplesmente para brincar, colocamos isso como algo importante.
Aproximar e fortalecer as relagdes com as familias, orientar as relacbes afetivas
com as familias evitando o amadurecimento precoce, queimando etapas essenciais a
formagdo saudavel e também da autoestima. Entdo, o “dia do brincar” que os pais
vem para dentro da escola, e juntos com o professor e os alunos, a sua méae fica
junto com seu filho e tem um desenvolvimento de toda uma atividade de mée, filho e
professor, todos juntos, é o dia do brincar, e (inaudivel) tem o “dia da merenda”,
entdo a mae vai para a escola, tem uma atividade em sala de aula que ela participa
e apos isso, ela vai para o refeitério com seu filho, todos os responsaveis com seus
filhos e com a professora, e a mée senta e almoga junto com seu filho, merenda.
Além desse dia também da merenda, ainda tem o dia, em outro momento, em outro
dia da semana, do més, especifico, tem o “dia da leitura” e esse dia o responsdvel
também fica na escola e fica a mée junto com seu filho, sentados no auditério e a
professora responsavel da sala de leitura comega a contar uma historia,
desenvolvendo toda uma dindmica de leitura, de encenacéo e ap6s o término dessa
contagdo de histdria eles ganham um kit de livros lindos, interessantissimos, livros
novos, eles ganham esse kit de livros, e levam para casa. Entdo ai esses trés
exemplos que eu dei, esta reforcando a relagéo afetiva, veja bem, tem crianca que
com 7, 8, 9 anos a mae pega um prato de comida e coloca e vai pro quarto, ou vai
para varanda e a crianga senta sozinha, algumas familias de escola publica as
criancas ndo sentam, mae, pai, ndo faz aquela refeicdo sentado a mesa, entéo
quando os pais, 0s responsaveis estdo dentro da escola esta reforgando essa relacao
afetiva, quando diz respeito a alimentacdo, quando diz respeito também a leitura, a
mae esta ali mas vai ter uma com a continuidade em casa, e a mée vai estar
contando a histdria para o seu filho, entdo de uma certa forma vai fazer com que
esse responsdvel que esta dentro da escola, nesse dia especifico, vai estar
fortalecendo essa relagdo que existe em muitos casos lacunas... (UFRJ,
2016.p.138).

[...] eu imaginei por etapas, pegar oS recursos que a propria escola tem, que a
propria comunidade tem, antes de pegar um novo, antes de comprar ou fazer um
novo, trabalhar com aquele que ele ja tem, porque ai até seria mais facil para
adaptar, veria o que o colégio tem, o que comunidade também tem, e a partir dai
fazer uma reavaliacdo, e ai sim buscar o novo, porque as vezes a escola tem
recursos, e que podem ser readaptados. E pensei em algo mais pratico mesmo, darei
um exemplo simples para finalizar que por exemplo, a escola é um prédio muito
antigo, tem a estrutura de um prédio antigo, e por isso ndo tinha rampa, € o que
acontece muito em cidade pequena e tal, como é o caso de Maricd, e como o prédio
tinham dois andares, ndo tinha como fazer uma obra, porque néo tinha dinheiro,
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mas vamos fazer algo simples, vamos comegar com 0 que tem e vamos tentar
adaptar, readaptar com o0s recursos da escola. Por exemplo, chega um aluno
cadeirante, entdo vamos tentar colocar as turmas com aluno cadeirante no primeiro
andar, sdo coisas simples mas que essa atitude, como ela falou, néo s6 fisica, mas a
emocional, atitudinal, desculpa, entdo pegaria assim, essa questdo, essa pergunta
dos recursos, eu faria assim, primeiro trabalhar com o que tem, reavaliar e
readaptar para depois pensar em algo posterior. (UFRJ, 2016.p.142-143).

Destacamos ainda, a contribuicdo de uma professora quando diz:

[...] subsidiar espacos e recursos para estimular e assegurar a participacio das
familias no cotidiano escolar, é fundamental garantir essa participacdo, sobretudo
com alunos com necessidades especificas, o trabalho continuado é essencial.
(UFRJ, 2016.p.141, grifo nosso).

Ao observar 0 que nomeamos de nuances da inclusdo, sendo elas a indissociabilidade
entre teoria e pratica, envolvimento e participacdo e por Gltimo, mas ndo menos importante, as
barreiras a aprendizagem, acreditamos que a inclusdo em educacao é um processo infindavel,
e que como em um caleidoscopio € possivel enxergar diferentes desenhos, cores e formas a
partir do momento que posto em movimento.

Importa ressaltar que tendo o Index para Inclusdo (2011) como material praxico e
espinha dorsal do curso de formacgdo continuada, objeto de estudo de nossa investigacdo, as
trés nuances elencadas acima, seguem os preceitos do mesmo. No entanto entendemos que as
(des)construcgdes transcenderam o uso do material, uma vez que foram capazes de repensar e
revisitar suas praticas a partir de diferentes culturas escolares e politicas que regem seus
espacos e municipios de atuacéo.

Nesta medida, acreditamos que as nuances dessa tinta chamada inclusdo — se nos é
permitido essa analogia — devem ter como tela 0s estudantes que “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, conforme aponta Damasceno (2006) representam um importante
elemento motivador no desenvolvimento de estratégias que efetivem a inclusdo, pois quando
as atencbes se centram em atender as demandas de aprendizagem dos estudantes, os

professores podem superar a questdo bioldgica da deficiéncia e passar a enxergar as
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humanidades presentes nas trocas de saberes que se estabelecem na relagdo como o outro. Na
perspectiva de Adorno (1995) quando isso acontece os individuos se emancipam, se libertam
do imediatismo de relagbes objetivadas na sociedade de classe. Abre-se a possibilidade de
“levar cada um a aprender por intermédio da motivacao” (idem, p. 170) convertendo-Se numa
forma “particular do desenvolvimento da emancipagdo” (ibidem, p.170) tanto dos professores

quanto dos alunos.

Da formacéo que temos a formacéo que queremos!

A exclamacdo acima serve como ponto de partida neste momento do estudo, uma vez
que apresentaremos a seguir o cotejamento dos professores, tendo como foco a formacao
docente. As falas contribuiram muito no sentido de em alguns casos se tratarem de desabafos
sobre o processo formativo, seus anseios, mas principalmente pelo fato de refletirem sobre o
cotidiano escolar de forma critica. Pensar também na formacéo inicial que foi possivel para
esses profissionais, nos remete mais um vez — como fizemos no primeiro capitulo deste
trabalho - a consideracao feita por Adorno (1995) de reelaborar o passado, provocando nossa
reflexdo ao afirmarmos que enquanto ndo nos confrontarmos com o passado para
problematiza-lo, ndo conseguiremos no presente superar as contradi¢@es existentes, superando

assim a formac&o que temos para a formagéo que queremos.

Sobre a formacéo inicial, destacamos as seguintes contribuicdes:

[...] nossas formag@es iniciais substancialmente preparadas, sdo formagdes ainda
muito rasas e que tangem a inclusdo de forma mais ampla (UFRJ, 2016. p.205-
206).

[...] a maioria dos profissionais da educagéo fica surpreendida com essa demanda
cada vez maior na escola e sem contar com nenhum tipo de preparagdo, sem
especializacéo para lidar com tal clientela, pois no meu curriculo, ha 10 anos atras,
na graduacdo, a gente ndo possuia disciplina mais especifica que tratasse do
assunto. Entdo, a gente se virava, corria atrds. Entdo, tem que correr atrds de
curso de especializacdo, de formac6es, de lei, para ndo ficar sem o amparo, e ao
invés de ajudar, piorar ainda neste processo. E aquela famosa préatica do jeitinho,
vamos colocar um jeitinho, porque a fiscalizagéo vai bater amanha, do que vamos
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fazer de verdade, porque da muito mais trabalho. .... (UFRJ, 2016.p.191, grifo
N0sso).

[...] teria que vir 14 de cima, na formagdo da nossa graduacdo, com matérias
especificas, isto a gente vé hoje, apesar da minha formacao ter sido na UERJ, eu
tive formacao de professores, eu ndo tive uma iniciagdo em LIBRAS, por exemplo,
eu tive que aprender por fora... (UFRJ, 2016.p.192, grifo nosso).

N&o precisamos evidenciar mais falas para entender que os professores cursistas
consideram-se despreparados no que se refere ao acolhimento do publico-alvo da educagéo
especial, alegando que a formacao inicial recebida habilitou-os a trabalhar sob a hegemonia
da normalidade. Ndo foram qualificados para o trabalho com as diferencas individuais
significativas, representando assim uma necessidade de ultrapassagem: a qualidade da
formacéo inicial dos educadores.

Concordamos com eles, uma vez que formagdo inicial “solida” com vistas a
experiéncia e reflexdo critica da sociedade possibilita aos sujeitos terem subsidios para
trabalharem e compreenderem as subjetividades humanas. Para Costa (2007) “as licenciaturas
ndo tém adotado modelos formativos com orientagdo inclusiva” (idem, p. 97). Sabemos da
urgéncia no que diz respeito a reformulacdo dos curriculos dos cursos de formacdo inicial,
sobretudo no que tange a disciplina Educacdo Especial, conforme estudos de Pereira e
Damasceno (2017). Quando terminam a licenciatura e ingressam no cotidiano da escola
publica se veem diante de um dilema, que se estendera por muitos anos, conforme
observamos nas falas: a formacdo que tiveram ndo os preparou para enfrentar a diversidade
cultural e social presente na escola publica comum/regular. Na verdade, o que tiveram foi

uma semiformacao, em termos adornianos.

Para Adorno (2012, p. 23) a “semiformacdo constitui a base social de uma estrutura
dominante”, ou seja, a formag@o dentro dessa sociedade de classe contribui muito pouco para
formar os individuos para emancipacao. A formacao dentro da sociedade capitalista forma os
sujeitos para se conformarem com a situacdo existente, exclusdo de algumas minorias, nao
confrontado as desigualdades sociais aceitando passivamente uma formagdo

descontextualizada da realidade.
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No entanto, acreditamos ser possivel transcender essa barreira a partir das mesmas
narrativas, nas quais grifamos o que consideramos ser substancial para a reflexdo da

formacé&o: autonomia.

O posicionamento dos professores diante da busca por formagdo continuada, cursos
especificos na area, esse “correr atras” nos confirma o que, para Adorno é imprescindivel, a
reflexdo critica com vistas a formacao dos professores para a autonomia, de forma que sejam
capazes de refletirem sobre a sua préatica e sua formag¢do como pressupostos importantes para
a organizagdo da escola com vistas ao acolhimento da diversidade dos estudantes com

necessidades especiais.

Sobre essa autonomia, uma professora confirma “[...] E importante a gente entender
toda a teoria, mas assim se ndo partir de dentro do nosso interesse, da nossa motivacao, nao
acontece o trabalho”. (UFRJ, 2016.p.175).

Nos apoiamos em Carvalho (2016, p. 162-163) quando afirma que:

Criticar nossos cursos de formacdo e constatar as indmeras lacunas existentes tém
sido um lugar comum que, infelizmente, mais nos tem imobilizado e “engessado”
em discursos sobre incompeténcia, do que nos levado a produzir as mudancas
necessarias, mas reconhecer que necessitamos de atualizacdo j& é o inicio de um
processo que nos tira do imobilismo e da acomodagéo e que, por nos inquietar, gera
movimentos de busca e de renovagdo. Pode ser sofrido e custoso, mas,
convenhamos, a vivéncia da inquietacdo € o que nos faz avancar.

Ou seja, entendemos sa demanda de reformas curriculares nos cursos de formacéo
inicial, mas também defendemos que o professor é capaz de superar os obstaculos postos pela
formagéo néo recebida e oportunizar espacos inclusivos para os alunos com deficiéncia. O

movimento, portanto, € pela reflexdo critica. E, Costa (2005, p.81), conclui:

Para isso, faz-se necessario pensar o ressignificado da educacédo dos deficientes, que
pressupde por parte dos educadores uma postura critica em relacdo ao seu papel
social e a prépria educacdo especial, considerando a educa¢do como movimento,
como agdo politica e reflexdo.
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Quando tratamos da importancia da formagdo continuada e da busca por novas
experiéncias e aprendizado, ndo reduzimos essa apenas a estar presente em cursos aos finais

de semana, pois como sugerem algumas professoras:

[...] existe j& um levante onde promovem esses encontros, que a gente discute,
amplia-se os momentos de debates, mas ainda ha uma defasagem porque as pessoas
que estdo nas salas de aulas, nas salas regulares elas tém resisténcia a isso ... a
gente precisa vencer essa barreira, sensibilizar 0s nossos pares porque essas
pessoas tém dificuldades em compreender as situa¢des de inclusdo. (UFRJ, 2016.
p.205-206).

[...] Algumas vezes a resisténcia com as novidades é velada, eles concordam a
principio mas permanecem no automatismo ali daquela questdo e ela continua
fazendo a mesma coisa, apesar de olhar o que é legal, da para fazer, mas acaba nédo
fazendo. (UFRJ, 2016.p.303).

Percebemos que as falas em destaque apresentam a reflexao a respeito dos colegas de
trabalho, que mesmo diante de novas propostas e estratégias permanecem em estado de
inércia, quem sabe por medo, inseguranca ou talvez comodismo. Por isso pensamos ser
essencial ndo apenas incentivar a participagdo em cursos de formacdo continuada fora da
escola, mas o incentivo a criacdo de espacos de debates dentro da prdpria instituicdo,
considerando assim as experiéncias reais do dia a dia dos sujeitos, de modo que se sintam

parte do movimento pro-incluséo. Carvalho (2016, p. 163) acrescenta:

Convém trazer para a discussdo o sentido e o significado da formacéo continuada
que ndo a coloca apenas restrita aos cursos oferecidos aos professores para se
atualizarem. Reconhego que eles sdo necessarios, que trazem muitas informagdes e
novas teorias, mas a experiéncia mostra que se tornam insuficientes se ndo houver,
como rotina das escolas, encontros de estudos e de discussdo sobre o fazer
pedagogico, envolvendo a comunidade escolar. O dia a dia da sala de aula, desde
que submetido a uma avaliagdo critica e compartilhada, pode ser mais Util ao
professor do que um conjunto de livros ou de apontamentos que acabam no fundo de
uma gaveta ou das prateleiras. Penso que a questdo ¢ valorizar “espacos” de
discussdo, estabelecendo-os nas escolas como uma das atividades sistematicas
previstas no projeto politico-pedagdgico.
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Sobre esse aspecto, concordamos com Ainscow (1995) ao dizer que em cada escola,
em cada classe os alunos representam um fonte rica de inspiragdes, desafios, experiéncias
capazes de insuflar sua criatividade para novas propostas de tarefas e atividades. Ou seja, 0s
préprios estudantes representam importante estratégia no desenvolvimento da atuacdo dos
professores. Com isso, a reestruturacdo da escola vem se configurando para o atendimento das

necessidades educacionais especiais dos estudantes com deficiéncia.

Neste movimento de autonomia, valorizacdo das experiéncias Unicas dentro de suas
préprias escolas, e seguindo a proposta do curso, incentivamos os professores a elaborarem
estratégias para intervencdo e sensibilizacdo para os profissionais de suas escolas relacionadas
a inclusdo. Eles apresentaram através do “Prazer de Casa” as seguintes ac¢des, que foram

colocadas em pratica:

[...] Entéo, no que concerne & diversidade, eu coloquei pra elas o seguinte, agora a
gente estd tendo o “Dia 1”, dia 27. E ai, a gente vai estar na escola, a professora da
sala de recursos, na verdade que sou eu, com a equipe pedagdgica, n6s vamos estar
fazendo uma palestra de conscientizacdo aos professores em relacéo, em relagéo a
diversidade, né, porque a inclusdo na verdade, na Prefeitura estd né, nesse tema de
diversidade. E ai a gente vai estar fazendo uma palestra de conscientizacdo. La na
escola em que eu trabalho, a gente tem observado um rotulamento né, em relagdo a
alguns alunos, entdo a gente vai tentar conscientizar para acabar com determinados
comportamentos de profissionais mesmo. Entdo, quando na verdade a sala de
recurso ela vai estar atuando no que diz respeito a diversidade, porque nés vamos
estar atuando junto aos professores e conscientizando-0s, ndo apenas o atendimento
estd sendo aos alunos que tém deficiéncias, mas a diversidade, estar fazendo esse
trabalho de conscientizac¢do. (UFRJ, 2016.p.46).

[...] O trabalho tinha assim, com objetivo principal sensibilizar os professores, tanto
o corpo docente, como funcionérios, sensibilizar no sentido da inclusdo, dos alunos
com deficiéncia, entdo nds criamos um projeto para trazer para a escola uma
dindmica, onde os alunos que tinham transtorno, a gente solicitou para que
professores pudessem estar representando aquele transtorno. Entdo a dinamica,
junto com essa dinamica de sensibilizacdo n6s desenvolvemos também os conceitos
de deficiéncias, de transtornos, algumas deficiéncias foram ressaltadas em slides,
houve todo esse trabalho de sensibilizar através da dinamica e de mostrar a arte
conceitual da inclusdo, das deficiéncias em si. E ao final foi muito interessante, essa
parte do trabalho, porque ao final da dindmica e depois que nds apresentamos em
slides os conceitos, apresentamos algumas fotos de alunos deficientes que se
superaram, depois que nds fizemos toda essa metodologia, ai nés abrimos um
espaco para discussdo. E ai 0 espaco para discussdo gerou uma reflexdo muito boa.
(UFRJ, 2016.p.95).
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Diante de propostas e ideias como essas, e que com muita alegria sairam do papel e se
tornaram acdes, compreendemos que a educagdo, assim como a inclusdo, é um processo para
o qual convergem inimeras variaveis, sendo uma delas a motivacdo presente em cada sujeito.
Ou seja, a efetividade da inclusdo ndo estd somente nos dispositivos legais e nos cursos de
formacgdo continuada, mas na motivacdo e sensibilidade dos professores em reconhecer as
diferencas como constituintes da subjetividade humana, promovendo o acolhimento

necessario de que necessitam esses estudantes.

Index para Inclusdo: Com a palavra os professores!

Ao adotarmos o Index para Inclusdo como material praxico que serviu de apoio para
as reflexBes, discussbes e atividades da formacdo continuada, objeto de estudo desta
investigacdo, pensamos ser de suma importancia apresentar a visao dos professores cursistas

sobre o0 uso do mesmo, suas contribuicdes, suas lacunas e aplicabilidade.

Para relembrar, o Index para Inclusdo: desenvolvendo a aprendizagem e a
participacdo nas escolas, de acordo com seus autores Booth & Ainscow (2011), é um
conjunto de materiais que tem como cerne a compreensdo de inclusdo, aqui mais
especificamente se tratando de espagos escolares, encorajando todos os sujeitos que a

compde no desenvolvimento de uma plano inclusivo e participativo.

Diante disso, iniciamos com o recorte de um “Prazer de Casa”, produzido por uma
professora cursista que mostra ter compreendido o Index para além de um, se assim

podemos chamar, “check list da inclusdao”, mas:

O INDEX que ndo é um manual, uma receita, mas que com suas etapas
norteadoras como os indicadores de questdes que levam a reflexdo sobre a
educacdo que se propde na escola. A educagdo que a comunidade escolar
demanda e as acfes necessarias com a educacdo que contemplem e atenda a
diversidade e as diferencas. (Prazer de Casa, 4 encontro. p. 1, grifo nosso)
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A afirmativa anterior & comprovada por Booth & Ainscow (2011, p. 19) quando
apresentam que “os materiais do Index, portanto, ndo sdo prescritivos do que as pessoas
deveriam fazer ou pensar, mas estao ali para promover o didlogo”. Entdo, minimizar o Index
a uma “to do list” ¢ focar na agdo, no movimento, na pratica pela pratica, mas ele sugere
mais, a pratica é essencial, mas precisa vir acompanhada do dialogo, das construcdes

coletivas, dos espagos para discussao da teoria.

Outros professores cursistas destacam no Index a questdo dos valores inclusivos e de

que forma eles se aplicam-na realidade da escola:

[...] o INDEX tem elementos fortes para contribuir com a formagdo de uma
sociedade mais justa... A escola vai estar construindo processo de ensino
aprendizagem desde a base permeado por valores como: respeito, amor, tolerancia,
ndo violéncia e ao final do processo ter4d formado alunos que possuem
responsabilidade, autonomia e que sejam éticos ao exercer a sua cidadania. (UFRJ,
2016.p.173)

[...] o uso do Index é uma forma de conduzir a escola de acordo com os valores
inclusivos, promovendo e encorajando a aprendizagem ativa e integrando quem
aprende com suas proprias experiéncias e conectando-as com a sua realidade
escolar. Promover o didlogo e o debate transforma questdes de varias realidades e
construcdes. (UFRJ, 2016.p.268).

Sobre o desenvolvimento de valores inclusivos, Booth e Ainscow (2011) explicitam
no Index que as mudangas na escola acontecem a partir do momento que as acles se
relacionam com os valores, e afirmam que uma vez relacionados sdo capazes de desenvolver a
escola em toda sua completude: professores, funcionéarios, alunos, pais, comunidade. Notamos
que a partir do contato com o Index, os professores puderam identificar a importancia do

desenvolvimento dos valores inclusivos e de como eles afetam as a¢6es no cotidiano escolar:

[...] porque na escola esta faltando isso, esta faltando aquilo, e tem todo um debate
de negatividade, tem todo um debate de dificuldade, e quando encerra, encerra com
esse debate de negatividade, de dificuldade, e eu até estava falando, na quarta-feira
eu cheguei para uma professora e disse “poxa, sdo meio dia, e a gente até agora, a
direg¢do so colocou dificuldade, e a resposta, e a possibilidade de mudanga?” isso
foi na quarta-feira. S6 tem aquele discurso negativo, de que “ndo posso fazer isso,
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Sou cobrada disso e daquilo”, e ai eu lembrei das caracteristicas dos valores que
estdo no INDEX, da esperanca, do otimismo. Se a direcdo chega a frente do corpo
docente e mostra sé negatividade, s dificuldade, sem uma esperanga, sem um
otimismo, como é que vai ficar esse corpo docente? Como é que vai ficar a
comunidade escolar? Como é que vai ficar os responsaveis? Que participacéo é
essa que os pais de alunos, o0s responsaveis, até mesmo os professores, véo querer
vendo essa falta de otimismo? Entdo a questdo do otimismo e da esperanca, de
animo, de garra, de vontade de mudar e transformar, o INDEX traz para a gente.
(UFRJ, 2016.p.112, grifo nosso).

[...] O Index veio trazer este incentivo a participacdo e a colaboracéo, e se na
minha escola tiver este incentivo de valorizar o saber do professor, esta bagagem
que ele ja tem e propiciar um curso de formacéo durante os centros de Estudo e
durante as reunides pedagogicas, eu tenho certeza que os professores vao ficar mais
incentivados. (UFRJ, 2016.p.194).

[...] Entdo eu penso no INDEX, ele pode nos ajudar a ter atitudes, a pensar nas
atitudes na mudangas de atitudes para educar, porque eu penso que a gente vive
num pais culturalmente muito cheio de preconceitos, e isso é inato mesmo, é uma
questdo bem cultural, o povo ele tem assim muito preconceito carregado, preso, e
pra gente educar a gente que se despir desses preconceitos. Entdo, eu acho que o
INDEX pode ajudar nessas mudancas de atitudes didrias que a gente tem que
colocar né... (UFRJ, 2016.p.103-104).

Buscando aproximar mais ainda o material de apoio Index para Inclusdo dos
professores cursistas, no 4° encontro foi proposto o seguinte “Prazer de Casa”. Como o
trabalho com o Index poderia ajudar a Implementacdo do Projeto Politico e Pedagdgico (PPP)

de sua escola? Eis que obtivemos as seguintes propostas:

Um tema controverso, inquietante e ainda insuficientemente discutido no cenério da
educacdo onde é proposta na unidade escolar onde eu atuo, a incluséo e as praticas
inclusivas, embora haja todo um discurso socialmente correto, ainda estdo no mero
e abstrato plano do ideal, ndo sendo ainda uma realidade generalizada. O INDEX
para inclusdo pode ser uma mistura entre um valioso plano de intervencéo
pedagdgica, sobretudo no processo de revisdo, reestruturacdo e implementacédo do
projeto politico pedagdgico. Sendo o PPP o documento onde se organiza e se
planeja a estrutura da escola, seus valores, o posicionamento dos docentes e de
toda a comunidades escolar, com as orientagdes que o INDEX apresenta é possivel
dar ao PPP uma proposta com valores inclusivos que propde um curriculo
adequado, ou uma atencdo a necessidade de superar a ideia de escola pensada
como ideal. E preciso propor um PPP a ser planejado e executado no qual alunos e
professores possam interagir e lidar naturalmente com as diferengas, ou ditas
diferencas, e propostas como as do INDEX propdem alternativas a exclusdo que
embora velada é latente. (Prazer de Casa, 4 encontro. p. 1).
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Penso que o Index seja um material rico, que serve de apoio e norte para ajudar na
implementacédo do PPP da minha escola, pois sua esséncia voltada para a inclusao
e diversidade, levara a equipe escolar a refletir sobre o quanto uma escola precisa
conhecer seu publico-alvo para atender a necessidade de todos, pais, responsaveis e
alunos. O Index também promove uma gestao participativa onde toda comunidade
escolar (equipe gestora, professores, alunos, pais e responsaveis) compartilhnem a
discussdo que devem estar na construcdo do PPP, levando em conta que se deseja
construir uma escola onde sdo trabalhados valores e principios voltados para uma
escola inclusiva. Ao se trabalhar familia e escola juntos, o PPP néo s6 abordara os
projetos e acdes para o ano letivo, como também envolvera a familia nos processos
educativos, buscando sempre o sucesso da crianga no processo de ensino e de
aprendizagem. (Prazer de Casa, 4 encontro. p. 2).

O PPP passou a ser um documento burocratico guardado dentro do armario, mas
quando a escola passa a obter valores inclusivos, ele ndo é um documento
burocratico, ele passa a ser um documento que vai nortear a escola, e vai gerar
uma sociedade mais justa, mais igualitaria que tem valores de equidade, valores
responsivos. Avaliando o INDEX eu entendi que ele ndo sé veio trazendo valores e
culturas inclusivos, mas ele tem uma esséncia muito mais profunda. (Prazer de
Casa, 4 encontro, p. 5).

O uso do INDEX na implementa¢do do projeto politico pedagdgico em sua esséncia
INDEX tem o objetivo de construir uma sociedade que possui individuos que
valorizem a equidade, que sejam sujeitos que responsivos, participativos,
respeitosos a varios grupos existentes que visam, que sejam honestos, corajosos,
que tenham compaixdo, ao ser destacado esses itens no subprojeto do PPP, os
educandos védo estar sendo motivados a entregar valores que refletirdo na
sociedade em impactos positivos no que concerne na convivéncia local global ou
mundial. (Prazer de Casa, 4 encontro, p. 7).

Em relagdo a utilizagdo do Index, seu manuseio, compreensdo das dimensoes,

secdes, indicadores e questdes, um professor cursista nos apresenta que:

[...] de fato o INDEX é um instrumento muito importante, mas ele é uma obra
monumental, ele tem muitas entradas, e ai a operacionalizacdo desse
documento... logo que eu tive o primeiro contato com ele, eu pensei “mas como é
que eu operacionalizo isso aqui?”, porque é muita coisa, e se as pessoas nao
estdo devidamente familiarizadas com a ferramenta pode gerar alguns problemas.
(UFRJ, 2016.p.101).

E evidente que todas as vezes que nos deparamos com qualquer programa de
computador novo, uma abordagem tedrica nunca estudada, um manual para montagem

daquele movel que compramos para nossa casa, No primeiro momento encontraremos
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dificuldades no sentido de que precisaremos nos apropriar dele para seguirmos a diante.

Para a aplicabilidade do Index é exatamente a mesma coisa. No entanto, seus elaboradores

destacam que:

Assim como um guia turistico de uma cidade, o Index capacita as pessoas a
selecionar os lugares que desejam visitar, deixando em aberto a possibilidade de
uma viagem de retorno, quando outros lugares poderdo ser explorados. O Index,
entdo, contém um guia abrangente que ajuda as pessoas a trabalharem juntas para
decidirem o que querem desenvolver a seguir, delinear um plano e leva-lo a cabo.
No entanto, assim como algumas pessoas ndo planejam a visita a um pais e
aterrissam no mesmo para entdo comecar a explora-lo, as pessoas podem
encontrar uma parte do Index que lhes interesse, até mesmo uma Unica questao, e
ampliarem suas perguntas e acéo a partir dela. (Booth e Ainscow, 2011, p. 6).

Ou seja, 0 Index ndo tem comeco, meio e fim. E um material que pode ser

(re)elaborado a medida que as demandas forem surgindo. Se apropriar do Index nao

significa conhecé-lo da primeira a ultima pagina, mas revisitar, reformular, reinventar aquilo

que lhe é necessario para 0 momento vivenciado.

Os professores ainda complementam que:

[...] eu destaco o quanto o index toca, provoca e levanta questdes que a escola
prefere ndo levantar, as exclusfes veladas e até explicitas vao acontecendo. (UFRJ,
2016.p.271)

[...] Ainda ha questdes e que bom que ainda ha questdes e esse curso é provocador
nesse sentido mesmo, por mais que a gente tenha o Index e ha no caminho uma
prescricdo, ele deixa muitas lacunas e lacunas no melhor sentido do termo porque
ele nos provoca para a construcao. (UFRJ, 2016.p.339)

[...] e eu destaquei aqui, que no INDEX que ele vai abrir caminhos, desenvolver
politicas inclusivas, culturas inclusivas, permitir que toda a comunidade escolar
seja beneficiada por essa oportunidade de ter o INDEX como suporte. As escolas
que usam o INDEX s&o escolas que promovem valores e direitos. (UFRJ, 2016.p.97)

Apresentadas essas Ultimas narrativas e acrescidas as anteriores, podemos afirmar

que os professores cursistas se aproximaram do Index para Inclusdo sendo encorajados a

levarem-no para sua realidade escolar e transcenderem o0s questionamentos propostos em suas

paginas. Entender o Index como instrumento sulear para o desenvolvimento de culturas
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inclusivas, politicas inclusivas e préaticas inclusivas é permitir que 0 mesmo atue como um
mapa, que aponta diferentes caminhos, diferentes diregdes, a depender da maneira como 0s
sujeitos que os interpretam foram constituidos culturalmente, e continuardo sendo,

entendendo que somos seres inacabados.

“Uma palavra, para o que ndo tem palavras’...

A frase acima foi proferida por uma professora no ultimo encontro e € a partir dela que
inicilamos as “consideracdes finais” realizadas pelos cursistas. Acreditando que ao
assumirmos nesta proposta de formacdo continuada o trabalho colaborativo, procuramos
atender as expectativas de todos os sujeitos participes durante o processo formativo onde,
iniciamos o curso através do movimento de ouvir as demandas e anseios e o finalizamos da
mesma forma, possibilitando assim um retorno a respeito de tudo o que fora realizado. Diante

disso, foi pedido apds 10 encontros que definissem a formacdo em uma palavra.

Considerando a quantidade de professores cursistas, seria impossivel apresentar todas

as colocagdes, no entanto ndo nos furtamos a necessidade de destacar as seguintes:

[...] Ao termino dessa formacdo, eu me sento desafiada a estudar mais, a buscar
mais e a cada minuto eu me sinto mais desafiada ainda. (UFRJ, 2016.p.335, grifo
Nosso).

[...]... eu me sinto assim, apaixonada. A gente chega com uma bagagem, né, nédo
digo bagagem, com conhecimento, quando vocé se percebe, vocé esta tdo envolvido
com todos, que vocé vai absorvendo daqui, vai absorvendo dali e como todo mundo
falou, me sinto realmente instigada para o ano que vem a voltar e aprender mais
ainda. (UFRJ, 2016.p.335, grifo nosso).

[...] eu me sinto renovada, porque assim, quando eu cheguei aqui no curso, a gente
sai de uma escola e vocé se sente sozinha, sou o Unico passarinho, o beija-flor
tentando apagar o incéndio da floresta, quando vocé chega aqui, vé que esté todo
mundo no mesmo caminho. (UFRJ, 2016.p.336, grifo nosso).

[...] para mim foi muito desafiador em tudo. A gente sai de casa para estar aqui,
tudo o que eu aprendi foi muito esclarecedor, estd me ajudando muito na minha
préatica. Muito emocionante, emotivo. (UFRJ, 2016.p.336, grifo nosso).

[...] uma palavra para definir, eu diria metandia, porque aconteceu realmente uma
transformagdo. Eu entrei uma e estou saindo outra. O curso foi para mim
realmente, transformou ainda mais 0 meu pensamento e uma frase que vocé mesma
falou ou a outra professora da semana passada, nao lembro. Por que a formagéo
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continuada para a incluséo? E ela mesmo respondeu e eu anotei porque me atrai
essa educacdo que inclui, que inclui a todos. Entdo realmente eu encontrei aqui o
que j& me encantava, a educacgdo especial, por isso que eu vim fazer, porque ja me
toca de uma forma diferente, porque eu sinto que eu posso ajudar, que eu posso
fazer mais. (UFRJ, 2016.p.336).

[...] eu me sinto desacomodada, no sentido de que eu, com esse curso eu refleti
tantas coisas, tantas situaces que eu pensava e resolvia de uma forma e muitas
vezes eu me sentia SO, porque eu pensava ‘“‘poxa, eu penso assim, mas as pessoas
ndo pensam assim” e eu me sentia sozinha, excluida naquela situacdo. E esse curso
me ajudou muito a refletir, a ver que eu ndo estou sozinha. (UFRJ, 2016.p.337).

[...] tudo o que eu vi do curso, de vocés, tem o verbo assim, conjugacao do verbo
assim, “presente continuo”, eu acho que tudo o que a gente td falando aqui tem que
estar fazendo no presente, mas dando continuidade. Entdo sem explicacao, so assim
uma frase, acho interessante definir o curso assim para mim. (UFRJ, 2016.p.337).

Nos depoimentos dos professores cursistas € possivel observar o sentimento de
satisfacdo diante da possibilidade do “trocar e do aprender”. Esses dois verbos iniciaram
nossa discussdo e apresentacdo dos resultados, como sendo o objetivo inicial desses
professores aos se inscreverem no curso. Acreditamos que 0 objetivo tenha sido alcancgado
COM SuCesso.

Destacamos aqui o fato dos professores valorizarem o espaco no sentido de ndo se
sentirem sozinhos. Estar em grupo, conhecer outras pessoas que enfrentam desafios
semelhantes no cotidiano escolar trouxe animo, vontade de prosseguir e para além disso, se

sentirem como agentes da mudanca que se faz necessaria:

[...] Nos que estamos aqui de alguma forma nos conscientizando, tentando entender
melhor o processo de inclusdo, somos 0s responsaveis por sensibilizar esses
professores, 0s nossos colegas para inclui-los, a partir dai a inclusdo ser mais
efetiva e cada vez mais esses desdobramentos possam alcancar todas as pessoas da
escola e da vida enfim. (UFRJ, 2016.p.217).

[...] Isso é uma coisa que me chamou muito atencdo, essa necessidade da formacgéo
acontecer cotidianamente, nos que estamos aqui sendo provocados o tempo inteiro,
nesse caso, pelas atividades do curso, temos essa missdo de levar esse feedback
para 0s nossos pares, convida-los a esse tipo de dialogo que nado é f4cil, mas que é
essencialmente valoroso nesse momento que eu enxergo com um divisor de aguas
dentro das concepcBes de ampliacdo do debate da inclusdo dentro da escola.
(UFRJ, 2016.p.206).
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Acreditamos no desenvolvimento de valores inclusivos nesses encontros, onde 0s
professores cursistas puderam trabalhar a coragem, confianca, respeito a diversidade,
otimismo, e acima de tudo, a responsabilidade de que estes devem ser disseminados nos seus
espacos de atuacao.

Para tanto, se é possivel resumir o que fora apresentado neste capitulo, destacamos o

pensamento de Costa (2005, p. 81), ao afirmar que:

[...] educar alunos com deficiéncia é tarefa a ser desenvolvida pelo professor no
cotidiano escolar em parceria com esses mesmos alunos. E mais, cabe ao professor,
também, no espaco de aprendizagem estabelecido com seus alunos viabilizar (por
que ndo?) o fim da educacdo especial, significando isso a possibilidade de acesso
inicial dos alunos com deficiéncia no ensino regular e sua permanéncia nele, na
perspectiva da educacdo democrdtica e inclusiva, considerando sobretudo, o que
afirma Crochik (1997), quanto a essa questdo “(...) a nossa cultura, por diversos
mecanismos, dentre os quais a distin¢cdo entre classes normais e especiais, pode
favorecer o preconceito”. Para isso, faz-se necessdrio pensar o ressignificado da
educacdo dos deficientes, que pressupde por parte dos educadores uma postura
critica em relacdo ao seu papel social e & propria educacéo especial, considerando a
educagdo como movimento, como acéo politica e reflexdo.

Considerando o pensamento da referida autora, acrescidas as problematizacfes
apresentadas em minha dissertacao, isto é, a questdo central na formacao de professores para a
organizacédo de escolas inclusivas, enfatizamos que buscamos transpor a barreira da formacéo
para a instrumentalizacdo técnica-pedagogica. Buscamos nesse trabalho pensar a formagédo de
professores para emancipacdo e autonomia por intermédio de um curso de formacéo
continuada, onde puderam trocar experiéncias e foram convidados a ressignificar suas

culturas, politicas e praticas no cotidiano escolar.
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“Quero atentar expressamente para este risco. E isto simplesmente porque ndo so a
sociedade, tal como ela existe, mantém o homem ndo emancipado, mas porque
qualquer tentativa séria de conduzir a sociedade a emancipacao é

submetida a resisténcias enormes. Aquele que quer

transformar provavelmente so podera fazé-lo na

medida em que converter esta impoténcia,

ela mesma, juntamente com sua propria

impoténcia, em um momento daquilo

que ele pensa e talvez daquilo

que ele faz.”

Adorno

5. CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos neste estudo investigar professores e equipe pedagogica de escolas do Rio
de Janeiro e adjacéncias, participantes de um curso de formacdo continuada. Sob a luz do
pensamento de Adorno, Costa e Damasceno pudemos apresentar elementos que emergiram a
partir da formacdo, como experiéncias pedagogicas para a inclusdo em educacao; as lacunas e
as demandas advindas de sua formacdo; aspectos politicos e histéricos da inclusdo do publico-
alvo da educacdo especial. Além disso tivemos a oportunidade de dialogar com Booth e
Ainscow, responsaveis pela elaboracdo do material praxico Index para Inclusao utilizado no
curso e que serviu como elemento disparador das tematicas e atividades desenvolvidas no

mesmo.

Acreditamos que o exercicio de pensar a formacdo de professores, a temaética da
inclusdo em educacdo e a organizacdo de escolas verdadeiramente inclusivas e democraticas,
foi algo que transcendeu a producdo académica. As questdes levantadas e cada reflexdo feita

contribuiram, de sobremaneira, para minha formag&o humana e profissional.

Diante do que foi exposto neste trabalho, podemos concluir que um dos fatores que
interfere no processo de inclusdo em educacdo dos estudantes PAEE encontra-se ancorado no
viés da formacgdo de professores. Nesta perspectiva, problematizarmos a formacdo que tem

sido possivel para a emancipacdo politica, tornou-se elemento substancial para
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contextualizarmos que a educacdo sobre a ordem capitalista ndo contribui para superacao da
barbarie presente na escola regular que exclui os estudantes publico-alvo da educacédo especial

por ndo se adequarem a l6gica do sistema dominante.

A formacéo deve transpor as barreiras da instrumentacdo técnica e desenvolver uma
postura autdbnoma e investigativa para o enfrentamento e superacdo dos desafios que seréo

postos no cotidiano das escolas.

Compreendemos que este estudo caminha em uma direcdo contra hegemdnica, ja que
neste trabalho privilegiamos o debate sobre formacdo de professores em um contexto de total
descaso em relagdo aos docentes, um verdadeiro desmantelamento da educacdo brasileira,
sobretudo do pais. No entanto, ndo nos deixamos abater, seguimos acreditando e reelaborando
0 passado, para que ele ndo se repita.

A nossa participacdo no Observatorio de Educacdo Especial do Estado do Rio de
Janeiro nos permitiu a aproximagdo com 0s sujeitos da pesquisa e do lécus de estudo,
possibilitando assim problematizacdes e reflexdes criticas acerca da inclusdo dos estudantes
PAEE de um lugar préximo, que fosse capaz de acolher esses professores em suas angustias,
suas motivacdes. Nossa pesquisa foi fluida, sem questionarios pré-determinados, sem roteiros
de entrevistas. O que apresentamos foi resultado de professores-atores de suas préprias
historias, capazes de se reinventarem diante de novas propostas, como foi no decorrer do
curso.

Pensamos que as discussdes aqui apresentadas sobre formacdo de professores e
inclusdo em educacéo, presentes ao longo da dissertacdo, podem contribuir para a afirmagéo
de uma educacdo democratica nas escolas do Rio de Janeiro e, quica, do Brasil. O processo de
inclusdo em educacdo estd imbricado na concepcdo de homem e sociedade na
contemporaneidade, portanto ndo negamos que a incluséo escolar traz consigo interesses que
se revelam nos discursos relacionados as culturas que permeiam a vida desses professores, aos
textos legais que séo traduzidos e reinterpretados, além das praticas que materializam esses
saberes. Nesta medida, considerando as questbes e objetivos deste estudo, seguem nossas

consideracgoes:
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o Em relacdo a inclusdo, os professores destacaram fatores
essenciais para que ela seja efetivada, como a indissociabilidade entre
teoria e pratica, a participacao e envolvimento e superacao de barreiras
de aprendizagem. Acreditamos que as categorias elencadas emergiram
a partir do material orientador do curso, o Index para Inclusdo. No
entanto, foram capazes de ir para além de conceituacdes vazias onde,
ao serem desafiados a elaborarem diferentes planos de intervencéo,
aproximaram teoria e pratica considerando as culturas e politicas que

permeiam seus espacos de atuacao;

o Quanto a formacdo dos professores participantes do curso, €
possivel afirmar que a formacdo inicial ndo contribuiu para a
organizacdo da escola na perspectiva inclusiva. Destacamos as falas
de alguns deles que relatam formacdo rasa em conteldo, sem
disciplinas voltadas para uma inclusdo mais ampla. Tais declaracGes
nos levam a concluir que para os professores, sua formacéo inicial
pouco ou nada contribuiu para o acolhimento dos estudantes PAEE.
Consideramos que hoje os cursos de Licenciatura/Formacdo de
Professores contam com disciplinas, em carater obrigatorio e/ou
optativo, no entanto estudos recentes como de Pereira (2017) a
respeito da estrutura curricular desses cursos, sobretudo no Estado do
Rio de Janeiro, foco desta dissertacdo, foram capazes de mostrar
grande divergéncia e dualidade entre as disciplinas educacdo
especial/educacéo inclusiva, fazendo com que os professores busquem

solitariamente capacitagcdo/aperfeicoamento;
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o No tocante a formacdo continuada, os professores cursistas
revelaram a importancia de acGes neste sentido, e que sdo esses cursos
que tem os ajudado a prosseguir na busca por uma educacdo de fato
inclusiva. Isso, também nos leva a concluir que na experiéncia
vivenciada, o curso de formacdo continuada ofertado pelo OEERJ
contribuiu de sobremaneira para o0s professores participantes,
conforme suas afirmacgdes. As colocacdes a respeito de se sentirem
desafiados e motivados nos permite afirmar que iniciativas para a
formacdo continuada sdo essenciais para que as possiveis lacunas
deixadas entre uma formacdo e outra possam ir sendo
complementadas, uma vez que o processo formativo ndo tem, sendo o

conhecimento fonte inesgotavel;

o Alguns professores evidenciaram em suas colocacbes a
necessidade de uma formagdo voltada para o atendimento a
diversidade na escola, embora associem essa formacao a “preparagao”
para a instrumentalizacdo para atuarem com estudantes PAEE. De
acordo com o que propde a Teoria Critica, essa percepcdo € resultante
de um trabalho pedagdgico que ndo é direcionado de forma a se
tornarem capazes de perceberem, elaborarem e refletirem sobre as
suas praticas. Importa, entdo, ressignificar espacos de formacdo para
além do fazer pedago6gico, mas para o saber, pensar, fazer, questionar.
E necessario apoiarmos os professores, incentivando-os na busca pelo
conhecimento, encorajando-os a confrontarem-se com as suas préaticas
cotidianas, assumindo o protagonismo a partir da emancipacdo e

autorreflexdo;

o Foi possivel identificar que o convite proposto pelo Index para a

Incluséo a ressignificacdo das culturas, politicas e praticas da escola
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foi aceito, ao qual atribuimos, conforme propbe Adorno (1995) como
resultante do desenvolvimento de uma postura reflexiva que conduz a
construcdo da autonomia com o proposito de atender a diversidade
presentes no cotidiano de suas salas de aula. Considerando o0 nosso
aporte tedrico na Teoria Critica, acreditamos que a reflexdo critica e as
construcdes coletivas realizadas pelos cursistas os conduziram para a
compreensdo da indissociabilidade entre teoria e pratica, onde se
sentiram capazes de enfrentar os desafios postos frente a inclusdo dos

estudantes publico-alvo da educacéo especial;

o Consideramos o0s elementos presentes na formacdo de
professores (inicial e continuada), que contribuem/dificultam a
efetivacdo de escolas inclusivas, com base em minhas reflexdes a
partir desse trabalho, acredito que faz-se necessario a
promogcéao/criacdo de espacos de debate (seja na formacéo inicial ou
continuada) para os professores. Esta afirmagdo vem acompanhada
das frases ouvidas durante o curso “vocé se sente sozinha, sou o Unico
passarinho, o beija-flor tentando apagar o incéndio da floresta”, onde
os professores revelaram seus pedidos de socorro por espacos de
trocas e aprendizado. Para tal, parto da premissa que o debate e o
estudo devem ser promovidos, sob a forma que for, seja ela em
disciplinas obrigatorias nos cursos de graduacdo em licenciaturas,
cursos de extensdo, capacitacdo e aperfeicoamento — que foi o caso do
curso objeto de estudo deste trabalho -, estagios supervisionados em

escolas regulares e com alunos incluidos;
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o Para tanto, pensamos que a formacdo dos professores, seja nos
cursos de formacao inicial ou em sua forma continuada, so resistira a
barbarie da exclusdo escolar a partir da reflexdo critica dos fenémenos
vivenciados dentro dela. Quando sugerimos o incentivo a debates e
grupos de estudo na escola, o fazemos por acreditar que sdo espagos
com a possibilidade de despertar a sensibilidade dos professores no
que diz respeito ao desenvolvimento de valores inclusivos, de modo a
atender todos os alunos, para além do alunado da educagao especial. A
inércia, identificada pelos professores cursistas presente na postura
dos seus colegas de trabalho, nos leva a concluir que as experiéncias
formativas precisam desenvolver a autonomia/emancipacdo dos
professores, sendo serdo cada vez mais reféns de manuais de “como
fazer”. Destacamos, conforme Damasceno (2006), que as estratégias
pedagdgicas em prol da inclusdo em educacdo ndo virdo de quem esta
fora da realidade da escola que busca tornar-se inclusiva. Antes,
devem ser desenvolvidas por quem vive nessa realidade. Para tanto,
mais uma vez pontuamos que isso S0 acontecera a partir do momento
que se assumir a formacdo critica com vistas a resisténcia a ideologia
dominante, através do movimento de redemocratizacdo social e pela
afirmacéo do direito humano de convivéncia na diversidade escolar e

social;

A partir das elaboracdes contidas nessa dissertacdo na perspectiva da inclusdo em
educacéo, percebemos a necessidade e urgéncia dos professores atuarem para a efetivacdo da
incluséo escolar, no sentido do enfrentamento dos desafios postos no dia-a-dia da sala de aula,
sem ficarem atrelados ao conservadorismo das suas formagGes académicas, se percebendo
sujeitos capazes de elaborarem e refletirem suas préaticas, valorizarem suas culturas,

conhecerem as politicas. Costa (2005, p. 76) quanto a isso complementa:
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A urgéncia de uma educagdo democratica e emancipadora parece constituir-se,
portanto, em alternativa para a superacdo da diferenca significativa como obstaculo
para 0 acesso dos educandos com deficiéncia a escola regular e sua permanéncia
nela, e na possibilidade de se pensar uma sociedade justa e humana.

Para tanto, faz-se necessario que a formacéo de professores ocorra no sentido da oferta
de elementos para a constituicdo de individuos livres pensantes, ou seja, no sentido da
emancipacao das pessoas, como proposto por Adorno (1995).

Dessa forma, acreditamos que os professores ndo atuardo como reprodutores de
praticas no cotidiano escolar, mas passardo a desenvolver suas praticas de acordo com 0s
diversos contextos materializados em suas experiéncias, contribuindo assim para a superacao

de frases como: “Nao fui preparado(a) para isto!”.

Destaco que durante os dois anos que estive debrucada sobre esse estudo, o Brasil
sofreu um golpe, resultando em um impeachment e com isso o desmantelamento da educagéio
atingiu niveis cataténicos. Encarei esse trabalho e a atuacdo como pesquisadora no curso de
formacédo realizado como um movimento contra hegemonico, onde professores sem receber
seus salarios pelo Governo do Estado do Rio de Janeiro prosseguiram estudando aos sabados,

em seu tempo de descanso, longe de suas familias, por acreditarem na urgéncia da tematica.

Livre de romantismos ou utopias, acredito que os professores nas condigdes
apresentadas seguiram até o fim por terem essa tomada de consciéncia que transcende a ldgica
dominante e se preocupa em dar voz a todos o0s sujeitos parte da escola. Essa reflexdo me
direciona, mais uma vez, para o pensamento de Adorno (1995, p. 183), ao defender que “a
Unica concretizacdo efetiva da emancipacdo consiste em que aquelas poucas pessoas
interessadas nesta direcdo orientem toda a sua energia para que a educagédo seja uma educacgéo

para a contradi¢do e para a resisténcia”.

Por hora — e porque se faz necessario finalizar este estudo -, pensamos que todo o
esforgo destinado a ele, foi na direcdo de criar possibilidades de resisténcia e superacdo da

alienacdo vivenciada pelos professores, a partir de uma formacgéo para a homogeneizagéo e
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reproducdo de praticas exclusdrias no ambiente escolar, em destaque os alunos com
deficiéncia. Importa saber que assim como a inclusdo em educacdo e a formacdo de
professores € um processo, este trabalho também é um processo, a medida que o finalizamos
nessa pagina, mas que nos da subsidios para elaborar novas questfes que abrirdo portas para

superacdo de novas/outras barreiras.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
RESOLUCAO Ne 466, DE 12 DE DEZEMBRO DE 2012.
Observatorio de Educacéo Especial do Rio de Janeiro - OEERJ
INFORMACOES AOS PARTICIPANTES
1 — Titulo do protocolo do estudo:
A Diversidade em Sala de Aula: desenvolvendo culturas, politicas e praticas de incluséo.
2 — Convite:

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa “A Diversidade em Sala de Aula:
desenvolvendo culturas, politicas e préaticas de inclusdo”. Antes de decidir se participara, é
importante que vocé entenda porgue o estudo esta sendo feito e o que ele envolvera. Reserve

um tempo para ler cuidadosamente as informacdes a seguir.

3 —Qual é o objetivo do estudo?

Investigar e caracterizar praticas pedagogicas em todos os ambientes escolares, voltadas para
a valorizacdo da diversidade e para o desenvolvimento de culturas politicas e préaticas
inclusivas, visando a participacdo e aprendizagem de todos os alunos no cotidiano escolar,
tendo por aporte teérico-metodoldgico o Index para a Inclusdo (BOOTH; AINSCOW, 2011).

5 — Por que vocé foi escolhido (a)?
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Vocé foi escolhido a participar do estudo porque vocé faz parte dos critérios de inclusdo do
estudo, que é ser professor e membro de equipes gestoras de escolas publicas da educacao

bésica.
6 — Eu tenho que participar?

Esta decisdo cabe somente a vocé. Vale dizer que, se vocé decidir participar, vocé sempre tera
a liberdade para desistir da pesquisa a qualquer momento e sem dar justificativas, nao

havendo qualquer punicéo ou prejuizo.
7 — O que acontecera comigo se eu participar? O que eu tenho que fazer?

Se vocé der sua autorizacdo para participar da pesquisa, vocé ird participar de um Ciclo de
Formacdo Continuada, em dias e horarios previamente definidos. Este Ciclo é composto de 10

encontros presenciais ao longo do segundo semestre do ano (terminando em dezembro).

8 — O que é exigido de mim nesse estudo além da pratica de rotina?

Além de se enquadrar nos critérios apontados na pergunta n°® 6, vocé precisara apenas ter o

desejo de participar do estudo-formacao.

9 — Quiais séo os efeitos colaterais ou riscos ao participar do estudo?

As tarefas a serem realizadas oferecem riscos minimos para os participantes. E possivel que
vocé se sinta cansado com as discussdes a serem travadas. Além disso, vocé pode se sentir
ansioso por ter de lidar com seus proprios sentimentos e comportamentos no dia-a-dia.
Entretanto, é importante salientar que vocé estara participando de uma pesquisa simples, e que
caso voceé sinta algum desconforto ou descontentamento, vocé podera desistir do estudo, sem

qualquer prejuizo.
10 — Quais sdo os possiveis beneficios de participar?

Os potenciais beneficios desta pesquisa se dardo direta e indiretamente. Diretamente, na

medida em que (1) pretendemos criar, com 0 Seu apoio e participacdo, situacdes que
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minimizem os riscos de exclusdo dos alunos que se encontrem sob sua responsabilidade; (2)
pretendemos equipa-lo com mais recursos para lidar e promover a inclusdo; (3) pretendemos
aproxima-lo dos profissionais corresponsaveis pelo processo de inclusdo na escola.
Indiretamente, os beneficios serdo trazidos paraa educacdo brasileira, na medida em que
seremos produtores de novos recursos e ideias. Além disso, também contribuiremos para a

amplia¢do do conhecimento cientifico em educacéo.

11 — O que acontece quando o estudo termina?

Os resultados vdo compor o acervo de pesquisas do Laboratdrio de Pesquisa, estudos e Apoio
a Participacdo e a Diversidade em Educacdo - LaPEADE, da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro e la ficardo por pelo menos 5 anos. Além disso, 0s
resultados do trabalho serdo publicados em revistas cientificas nacionais e internacionais.
Caso vocé tenha interesse, vocé poderd entrar em contato o pesquisador responsavel, Dra.
Maonica Pereira dos Santos, para solicitar informacdes acerca dos resultados desse estudo, a

qualquer momento, pelo telefone (21) 98136-2400 ou pelo e-mail: monicapes@globo.com.

12 — Minha participacéo neste estudo sera mantida em sigilo?

Sim. A pesquisa € totalmente anénima, de modo que vocé ndo precisa se identificar em
momento algum. As informacGes coletadas serdo mantidas em lugar seguro, codificadas e a
identificacdo sé podera ser realizada pelo pessoal envolvido diretamente com o projeto. Os
dados serdo guardados em armarios chaveados, por no minimo cinco anos. Caso o material
venha a ser utilizado para publicacdo cientifica ou atividades didaticas, ndo serdo utilizados

nomes que possam vir a identifica-lo.

13 — Remuneragcdes financeiras:

Nenhum incentivo ou recompensa financeira esta previsto pela sua participagdo nesta

pesquisa.

15 — Contato para informacdes adicionais:
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Em qualquer momento do estudo vocé poderd solicitar informacgdes acerca deste projeto,
entrando em contato com a pesquisadora que a coordena: profa. Monica Pereira dos Santos,

por email: monicapes@globo.com ou por telefone: (21) 98136-2400. Se voceé tiver alguma

consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, pode entrar em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) — localizado no Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH) da
UFRJ, com horario de atendimento das 8h as 17h. Telefone: (21) 3938-5167. Email:

cep.cfch@gmail.com.

Pesquisadora Responsavel: Mdnica Pereira dos Santos

Professora/Pesquisadora da Faculdade de Educacdo da UFRJ

Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informacdes que li ou que
foram lidas para mim, descrevendo o estudo: “A Diversidade em Sala de Aula:
desenvolvendo culturas, politicas e praticas de inclusdo”. Ficaram claros para mim quais sdo
0s propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as
garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que a
minha participacdo é isenta de despesas e que disponho de uma via do presente termo,
entregue em maos a minha pessoa pela equipe de pesquisa.

() Concordo voluntariamente com a minha participacdo, sabendo que poderei retirar 0 meu

consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizos.
() Néo concordo em participar do estudo.

Data: / /2016.

Nome Completo

Assinatura
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APENDICE B - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

TERMO DE AUTORIZAGAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu ,CPF

, aluno(a) regularmente inscrito(a) do Curso A diversidade em sala de aula:

desenvolvendo culturas, politicas e prdticas de inclusdo, AUTORIZO, por meio do presente termo, os
pesquisadores do Observatdrio da Educacdo Especial no Rio de Janeiro (OEERJ) e do Observatério
Nacional da Educacdo Especial (ONEESP) a utilizarem as fotos e videos que se facam necessarios,

bem como meus depoimentos para fins estritos de pesquisa.

Tal material serd divulgado integralmente ou em partes, para finalidades estritamente
académicas. Ndo haverd a exposicdo publica do nome dos participantes, sendo sua identidade
nominal preservada. A posse e guarda dos registros de audio e video serdo exclusivamente dos
Observatérios citados acima. O Observatdrio da Educacdo Especial no Rio de Janeiro (OEERJ) é
coordenado pela Prof2 Ménica Pereira dos Santos, que se compromete a ndo trocar ou comercializar

o conteudo com terceiros que nao pertengam aos Observatdrios.

Rio de Janeiro, de de 2016.

25741650

ASSINATURA



