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Se pensar em politicas educacionais inclusivas

no seio de uma sociedade de praticas excludentes,

€ algo utopico,

fagco minhas as palavras de Boaventura de Souza Santos:

[...] por utopia entendo a exploracao, através da imaginacao,
de novas possibilidades humanas e novas formas de vontade, e a oposi¢céo da
imaginacao a necessidade do que existe, s6 porque existe, em nome de algo

radicalmente melhor porque vale a pena lutar e a que a humanidade tem direito.

(SANTOS, 2000, p. 331 — 332)



RESUMO

O presente trabalho objetivou investigar, no ambito da Educacdo Especial, na
perspectiva de uma Educacdo Inclusiva, a Politica de Educacdo Inclusiva
trabalhada, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nas escolas da rede municipal
de ensino em Campos dos Goytacazes, no que diz respeito a formacao do professor
gue atua nestas escolas, assim como as estratégias escolares proprias dessa
politica, de forma a cumprir os objetivos e metas previstos no Plano Nacional de
Educacéo. Foi tracado um breve histérico da Educacdo Brasileira, com enfoque na
Politica de Educacao Especial e analisadas as politicas de formagdo docente e as
Politicas Educacionais Inclusivas no municipio de Campos dos Goytacazes.
Buscou-se, através de entrevistas com grupo focal ou individuais, resgatar a fala do
professor como forma de construir uma interpretacéo das acdes desenvolvidas neste
municipio. Foi utilizada a técnica de andlise dos dados, conhecida como Discurso de
Sujeito Coletivo, de forma a construir discursos onde as opinides coletivas séo
coletadas através de questbes abertas, fazendo com que o pensamento individual
seja abordado no coletivo. Sendo assim, através dos objetivos e estratégias
tracados, foi possivel entender que embora avan¢os tenham ocorrido na perspectiva
de uma educacdo inclusiva, muito ainda se tem a fazer para alcangar um nivel ideal
de uma Politica Educacional Inclusiva. Isto requer superar obstaculos das politicas
educacionais, aprofundar os programas de formacdo inicial e/ou continuada do
professor atuante nestas politicas e preparar as escolas para atender os alunos

portadores de necessidades educativas especiais no ensino regular.

Palavras-chave: Educacdo Especial, Educacado Inclusiva, Politica Educacional,

Formacdo Docente, Escola Secundaria.

Vi



ABSTRACT

This study aimed to investigate, under the Special Education, in anticipation of an
Inclusive Education, the Inclusive Education Policy worked in the initial years of
elementary school, the municipal network in schools of education in Campos dos
Goytacazes, regarding training of teacher who works in these schools and the school
policy strategies in order to meet the goals and targets set out in the National Plan of
Education. It was mapped out a brief history of the Brazilian Education, with focus on
Special Education Policy and analyzed the policies of teacher training and
educational policies Inclusive in the municipality of Campos dos Goytacazes. The
aim was to, through interviews with focus group or individual, rescue the talks about
the teacher as a way to build an interpretation of the actions carried out in this
municipality. It used the technique of analysing the data, known as collective subject
of discourse in order to build speeches where the collective opinions are collected
through open questions, making the individual thought to be addressed in the
collective. Through the goals and strategies outlined, it was possible to understand
that although advances have occurred in anticipation of an inclusive education, much
still has to be done to achieve a desired level of an Inclusive Education Policy. This
requires overcoming barriers of educational policies, develop programs for training
and/or continuing the policies and teacher active in these schools prepare students to
meet people with special educational needs in regularschools.

Keywords: Special Education, Inclusive Education, Educational Policy, Teacher

Training, Secondary School.
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INTRODUCAO

A diferenca é dificil de ser recusada, de ser negada, desvalorizada e o
especial da educacdo e o especial na educacdo que ndo conseguem
assimila-la, em um quadro interpretativo includente, reproduzem o
igualitarismo essencialista, em que a exclusédo se perpetua.
[...]
A igualdade abstrata ndo propiciou a garantia de relacbes justas nas
escolas. A igualdade de oportunidades, que tem sido a marca das politicas
igualitéarias e democraticas no dmbito educacional, também ndo consegue
resolver o problema das diferengas nas escolas, pois elas escapam ao que
essa proposta propde, diante das desigualdades naturais e sociais.

(SEESP, 2007, p. 51)

Os avanc¢os na democratizacdo da sociedade tém feito emergir espacos
sociais menos excludentes e novas alternativas de convivio e respeito a diversidade.
Neste sentido, a escola sofre pressdes para acompanhar este novo tempo e assumir
uma postura de respeito a diversidade e interlocutora desta nova cultura, uma vez
gue se sdo aceitas as diferencas entre os alunos, torna-se necessario pensar
alternativas e estratégias de ensino-aprendizagem adequadas para atender a
diversidade.

Muito embora a l6gica da heterogeneidade tenha ampliado a visdo da
educacdo escolar, a sociedade contemporanea tem como um tragco marcante o
fendbmeno da globalizacdo e o avanco das politicas neoliberais.

Com isso, coexistem no cotidiano educacional dois movimentos: um de
homogeneizacdo e normalizacdo, previsto pela globalizagdo, com o intuito de
massificar os alunos-sujeitos; outro de defesa da diversidade e da heterogeneidade,
proprio de uma parcela que acredita na possibilidade e no ideal de “escola para
todos” —, proposto pela Conferéncia de Jomtien, realizada na Tailandia, em 1990.

Na logica da homogeneidade, a escola tradicional procedia de acordo com
as idéias de nivel e uniformidade, obrigando que os alunos se adaptassem
as exigéncias do sistema. Propondo um ensino igual para todos, porque
todos séo iguais, a escola marginalizava e segregava liminarmente aqueles
gue aparecessem como diferentes. Era o caso dos alunos com
necessidades educativas especiais, quer elas fossem decorrentes de
limitacGes fisicas e/ou intelectuais, quer de dificuldades de aprendizagem ou
qgualquer outra etiologia. Na légica da heterogeneidade, ao contrario, as
diferencas individuais entre os alunos ndo apenas s&o reconhecidas e
aceitas, como constituem (devem constituir) a base para a construcdo de
uma nova e inovadora abordagem pedagdgica, onde ndo ha mais lugar para
exclusbes ou segregacdes. (RODRIGUES, 2003, p. 14)
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Neste contexto, o professor vem sendo considerado a peca fundamental
do processo educativo, através de uma pratica pedagdgica inovadora e criativa, que
possibilite, na relacdo professor-aluno, condigcbes para a reconstrugcdo do
conhecimento. A formacdo do professor constitui, portanto, um dos principais
aspectos da educacédo especial, para nao por a prova o seu funcionamento.

[...] o professor necessita ter consciéncia da realidade em que ira trabalhar,
um consistente embasamento tedrico que lhe possibilite uma pratica
coerente e uma instrumentagéo técnica suficientemente boa para assegurar
a sustentacéo, a base da sua formagdo de educador. (SAVIANI, 1991, p.
154)

Contudo, € preciso estar atento ao fato de colocar sobre o professor a
responsabilidade pela qualidade e melhoria da educacao inclusiva, para que esta
nao caia sobre ele como um fardo, levando o professor a sentir-se impotente diante
das dificuldades e diversidades de seus alunos. H& a necessidade de uma equipe
interdisciplinar para compor uma pratica inclusiva junto ao professor, a fim de
abranger a complexidade em jogo.

Sendo o professor responsavel ou ndao pelo sucesso e/ou fracasso das
politicas relativas a inclusao, torna-se importante uma pratica pedagégica adequada.
Segundo a Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994), a preparacao adequada de
todo pessoal da educacao constitui um fator-chave na promoc¢ao do progresso em
direcéo as escolas inclusivas.

Ha necessidade de um suporte técnico-cientifico para o professor, a fim
de que este seja um interlocutor de uma reflexdo critica no cotidiano escolar.
Mesmo que a escola como um todo esteja envolvida, este suporte deve ser
garantido pela Coordenacédo Pedagdgica para que nao seja uma iniciativa particular
e pessoal do professor, evitando que um Unico professor busque este suporte e
outros nao.

Mesmo que ndo se queira imprimir uma visdo negativista, € preciso
considerar que é em realidade desigual, que se pretende buscar uma escola
democrética, justa e inclusiva, a partir dos avancos na Educacédo Especial.

Baseando-se neste desafio, esta pesquisa apresenta como objeto central
a politica de educacdo inclusiva trabalhada nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, nas escolas municipais de Campos dos Goytacazes, no que diz
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respeito a formacao do professor que atua nestas escolas, utilizando estratégias
escolares préprias dessa politica.

E importante ressaltar que a problematica da formacdo docente ndo se
restringe a responsabilidade municipal, uma vez que esta formacédo devera se dar
em dois momentos: 0 primeiro esta relacionado a formacéao inicial, adquirida nos
cursos de Magistério de nivel médio e superior; ja o segundo refere-se as
oportunidades de capacitacdo para o professor atuar nas politicas educacionais
inclusivas, caracterizando uma politica de formac¢éo continuada, que privilegie uma
visdo de professor critico-reflexivo.

Tendo em vista o problema apresentado, esta pesquisa tem como
objetivo geral examinar a politica de educacéo inclusiva nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental nas escolas da Prefeitura Municipal de Campos dos Goytacazes, no
periodo atual, tanto no que se refere a formacédo docente, quanto as estratégias de
acOes escolares desenvolvidas.

A presente pesquisa teve como objetivos especificos: demonstrar a
politica de educacado inclusiva dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da
Prefeitura Municipal de Campos dos Goytacazes; investigar a pratica das politicas
educacionais de inclusdo nesse segmento das escolas municipais publicas de
Campos dos Goytacazes, voltadas para a constru¢cdo de uma nova cidadania que
privilegie uma educacdo democratico-transformadora; e levantar elementos
necessarios para uma formacao profissional que aborde os ideais e a efetivacdo
pratica da politica educacional inclusiva do Municipio de Campos dos Goytacazes.

Ter um suporte tedrico direciona a a¢do, mas as estratégias de insercao
no real e o trilhar caminhos possiveis de intervencao devem corresponder a critérios
bem definidos pelo como fazer. Trata-se de um sentido metodoldgico, de um
‘método para conhecer’ — neste caso particular sabemos que o sentido metodolégico
também aponta para uma ‘via de acdo’ — em que os contornos do real sédo envoltos
por circunstancias que devemos apreender, num sentido de ultrapassagem do dado
empirico que ele nos apresenta num primeiro momento.

Refere-se, pois, a realidade social que se forma na processualidade da
histéria, sob dois aspectos: a organizacdo social e 0 aspecto historico, deixando
prevalecer em cada realidade o sentido de totalidade. Segundo Demo (1995b, p.
90), “toda formacdo histérica estd sempre em transicdo, 0 que supde Vvisdo
intrinsecamente dinamica da realidade social, no sentido da produtividade historica”.
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A realidade social, movida por condi¢des objetivas e subjetivas, propoe
uma visao de que a histéria se processa por formas independentes da vontade do
homem-individuo, porém necessarias ao SER SOCIAL-SUJEITO, que fundam as
transformacgfes. “Histéria ndo € apenas acontecimento, vicissitude, mas génese,
gue, além de contextuar”, explica. (DEMO, 1995b, p. 120)

A unidade de contrarios revela para o homem uma dubiedade histérica,
representada pelo fendmeno do poder, o qual pode ser exemplificado por diversas
situacOes percebidas na realidade, como o0 caso das discriminagdes sociais entre
privilegiados e desprivilegiados, os quais no ambito da educacéo especial consistem
nos incluidos e excluidos, nos iguais e diferentes. Pedro Demo (1995b, p. 98)
contribui para esta visdo afirmando: “ndo escapamos do poder, porque faz parte da
vida social, de sua prépria organizacdo. Mas, se funda privilégios injustos, neles
mesmos se da o comec¢o da superacao, pois ndo ha ideologia sem contra-ideologia”.

O objeto de estudo da presente dissertacdo assume caracteristicas
proprias das ciéncias humanas. Ha& que se considerar a formacdo docente nas
politicas educacionais inclusivas como historica, possuidora de uma consciéncia
também historica, capaz de estabelecer uma identidade entre sujeito e objeto,
intrinseca e extrinsecamente ideoldgica e essencialmente qualitativa (MINAYO,
1994). Neste sentido, a cientificidade deste estudo apodia-se na histéria da ciéncia
gue revela a processualidade do conhecimento, ou seja, quando, com que atores e
como foi construido, afastando qualquer determinacao a priori. Segundo o autor:

[...] o labor cientifico caminha sempre em duas dire¢bes: numa, elabora
suas teorias, seus métodos, seus principios e estabelece seus resultados;
noutra, inventa, ratifica seu caminho, abandona certas vias e encaminha-se
para certas dire¢des privilegiadas, E ao fazer tal percurso, os investigadores
aceitam os critérios da historicidade, da colaboragéo e, sobretudo, imbuem-

se da humildade de quem sabe que qualquer conhecimento é aproximado,
€ construido. (DEMO, 1995b, p. 12 — 13)

Com base nos aspectos ressaltados, entendendo que estes aspectos sao
essenciais para analisar tanto a legislacdo quanto as politicas educacionais
efetivadas historicamente; esta dissertacdo esta dividida em quatro capitulos. O
primeiro capitulo enfatiza as concepc¢des tedricas acerca da nocado de justica social e
do reconhecimento da pessoa como sujeito dotado de direitos, que sustentam a
visdo da Educagdo, considerando-as fundamentais para o entendimento dos
diversos momentos histéricos os quais a educacao e a educacao especial passou e

vem passando.
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O segundo capitulo resgata o histérico da Educacédo no Brasil, a partir da
abordagem das politicas educacionais brasileiras, suas lutas e consequéncias. Em
um segundo momento, percorre 0s caminhos para se chegar a perspectiva de uma
politica educacional inclusiva, a partir da concepcdo da Educacdo Especial,
considerando avancos, retrocessos e (des)continuidades.

O terceiro capitulo enfoca o professor como agente ativo na efetivacdo das
politicas educacionais analisadas e aborda o processo de formacao docente em
diferentes periodos histéricos, assim como, a preparacdo do professor na atuacao
frente as politicas educacionais inclusivas, mediante o contexto e as transformacdes
da sociedade contemporéanea.

A fim de investigar o cumprimento das metas previstas para a educacgao
inclusiva, o capitulo quatro faz uma abordagem reflexiva da experiéncia vivida na
Prefeitura Municipal de Campos dos Goytacazes, resgatando os Planos Nacional e
Estadual de Educacdo e o Plano Municipal de Educacéao, as estratégias e projetos
da politica educacional inclusiva municipal e a fala do professor neste contexto.
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CAPITULO I: A BASE TEORICO-METODOLOGICA: UMA ORIENTACAO
NECESSARIA

Tratando-se de pesquisa sobre 0 ensino, a escola e seus problemas, o
curriculo, a legislacao educacional, a administracdo escolar, a supervisao, a
avaliacdo, a formacdo de professores, o planejamento do ensino, as
relagbes entre a escola e a comunidade, enfim, toda essa vasta rede de
assuntos que entram no dia-a-dia do sistema escolar, podemos estar
seguros de que, ao entrevistarmos professores, diretores, orientadores,
supervisores e mesmo o0s pais de alunos n&o lhes estaremos certamente
impondo uma problemética estranha, mas, ao contrario, tratando com eles
de assuntos que lhes sdo muito familiares sobre os quais discorrerdo com
facilidade. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 35 — 36)

Entende-se que hoje vivemos em uma sociedade do conhecimento, e que
o exercicio da cidadania efetiva se da a partir da inclusao universal em politicas de
educacdo de qualidade. Porém, a ofensiva neoliberal se coloca a favor do
estreitamento destas politicas, trazendo para a educacéo escolar, dentre muitos, um
grande desafio: atuar na criacdo e na pratica de politicas educacionais, atingindo
maior qualidade na educacao de alunos com necessidades educativas especiais em
escolas da rede publica, assim como a oferta de programas para uma formacao
docente de qualidade.

Neste sentido, é partir de uma base tedrica, aqui ressaltada, e uma
metodologia adequada a investigacao pretendida, que este capitulo situa o pano de
fundo da perspectiva de resgate histérico da Educacdo Brasileira, da Educacéo
Especial e da Formacédo Docente, a ser desenvolvido nos proximos capitulos desta
dissertacao.

1.1 FUNDAMENTACAO TEORICA

E importante ressaltar que a ofensiva neoliberal, reflexo das convicgdes
do liberalismo republicano, delimita um panorama social fincado no agravamento
das desigualdades sociais, uma vez que as politicas de cunho neoliberal —
inspiradas no FMI e no Banco Mundial — promovem programas cuja orientacao
privilegia a concorréncia através do livre mercado, da desregulacdo e da
privatizacdo. Neste sentido, o Brasil passa a inserir-se no processo de globalizacao
de forma dependente na nova divisao internacional do trabalho.
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Como saida ao caos vivido nos anos setenta, a politica neoliberal propde
a nédo intervencdo do Estado, tanto nas questbes econdmicas como sociais,
justificando a ideologia de um Estado Minimo. Trata-se, portanto, de um modelo
politico-ideologico voltado para a garantia da abertura do comércio e do
esquivamento do Estado na criacdo e na responsabilidade em implantar politicas
publicas, fazendo prevalecer um individualismo exacerbado e desigualdades sociais,
acentuadas por este modelo. Neves (2000, p. 22), contribuindo com esta viséo,
afirma que embora possa ser considerado um crescimento econémico a partir deste
modelo neoliberal, é certo que “esse crescimento veio acompanhado do
agravamento da miséria, da permanéncia das taxas de desemprego e do aumento
consideravel da violéncia urbana”. Com isso, vive-se o incremento de novas formas
de socializacdo e, mesmo com uma mudanca qualitativa e quantitativa nas politicas
educacionais, ainda se pode observar um contingente expressivo da populagcédo que
se encontra a margem de uma proposta de escola de qualidade.

Afirma, ainda, a autora:

A temaética da melhoria da qualidade do ensino se associou — no governo e
na sociedade civii — a tematica da privatizacdo, ora na constante
intervencdo governamental na relacdo conflituosa entre empresarios de
ensino e estudantes e pais de alunos organizados, no que tange,
especialmente, a problematica das mensalidades escolares, ora na
aplicacéo, pelo MEC, de instrumentos de avaliagdo da qualidade do sistema
educacional publico, ora na defesa explicita ou velada de propostas
educacionais privatizantes implementadas em paises como Inglaterra e
Chile, ora na reducdo dos percentuais orcamentarios destinados a
educacéo publica nacional. (NEVES, 2000, p. 22)

No campo educacional, assim como nas demais formas de politicas
sociais, desde os anos noventa houve um enxugamento dos gastos e dos recursos
destinados a implantacdo de politicas universais de educacdo, caindo por terra a
utopia de uma educacao voltada para a Paz e a Igualdade Social. Nesse contexto, 0
professor torna-se refém do sistema capitalista, conforme afirma Saviani (2004, p.
62):

[...] acumular aulas em vérias escolas para aumentar seus proventos e fazer
frente as humanas necessidades de sobrevivéncia, enfrentar em sala de
aula o sinistro espetaculo da violéncia social, submeter-se a condi¢cdes de
trabalho dificeis e curvar-se ante o poder da hierarquia, também foram
cooptados e transformados em reféns do capitalismo pela voragem de um
mundo desumanizado.

Pensar a educagdo como exercicio da cidadania significa reconhecer a
educacao como um direito social basico do ser humano, que deve ser garantido pelo
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Estado, com a tomada de consciéncia acerca da importancia de uma concepcéao de
educacdo que promova a justica e os direitos humanos. A tarefa fundamental da
educacao ao construir, reconstruir e socializar o conhecimento € formar cidadaos,
contribuindo para que as pessoas possam atuar criticamente no contexto social do
gual fazem parte, exercer seus direitos e participar, entendendo que o direito de
participacdo é uma forma de cidadania.

Torna-se crucial esclarecer que, na verdade, ndo se esta considerando
um discurso ideoldgico que coincida com um modo de ser, pensar e agir imbuido de
linguagem e pensamento que reflita a imagem de uma elite. A partir de reflexdes
tedricas que levem a pensar as possibilidades de superacdo das condi¢cdes
adversas no interior das politicas educacionais inclusivas, inclusive a qualidade da
formacao docente, € que se pretende contribuir para a humanizag¢édo do conjunto dos
homens em sociedade; homens de formacao plena, plenos de humanidade.

A partir desta concepcao, Bourdieu (apud NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2004)
estabelece o principio da inteligibilidade, entendendo que o sistema de ensino sé
pode ser compreendido quando relacionado ao sistema de relacdes entre as
classes. Assim, se os trabalhadores sdo dominados por uma ideologia da elite; a
cultura escolar' aceita socialmente é justamente a cultura imposta como legitima por
esta elite.

Percebe-se que as reflexdes de Bourdieu acerca da escola partem da
correlagdo entre as desigualdades sociais e escolares. Em uma sociedade
capitalista, na qual alguns dominam e muitos sdo dominados, a cultura escolar seria
para os alunos das elites, a sua cultura natal, reelaborada e estruturada; enquanto
gue para os alunos dos setores populares a cultura escolar chegaria até eles como
uma cultura estrangeira.

Embora alguns autores, como Snyders e Perrenoud (apud NOGUEIRA,
NOGUEIRA, 2004), critiguem Bourdieu por estabelecer um grau limitado de
independéncia e autonomia do sistema de ensino em relagdo as estruturas sociais

dominantes, este permitiu uma andlise das relagBes entre o sistema de ensino e a

! Nogueira e Nogueira (2004, p. 84—-85) explicam que na perspectiva de Bourdieu, “a converséo de
um arbitrario cultural em cultura legitima s6 pode ser compreendida quando se considera a relacao
entre os varios arbitrarios em disputa em determinada sociedade e as relagGes de forca entre os
grupos ou classes sociais presentes nessa mesma sociedade. No caso das sociedades de classes,
a capacidade de imposicédo e legitimacdo de um arbitrario cultural corresponderia a forca da classe
social que o sustenta. De modo geral, os valores arbitrarios capazes de se impor como cultura
legitima seriam aqueles sustentados pelas classes dominantes”.
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estrutura social vigente a partir de um quadro macrossociolégico, tornando
impossivel analisar as desigualdades e adversidades na educacdo como simples
fruto das diferencas naturais entre os individuos.

Ao contrario de uma postura pessimista, a Sociologia da Educacao de
Bourdieu antevé uma saida que possa contemplar os interesses dos alunos
socialmente desfavorecidos. Trata-se de um processo de racionalizagdo da
pedagogia:

[...] uma pedagogia racional e universal, que, partindo do zero e n&o
considerando como dado o que apenas alguns herdaram, se obrigaria a
tudo em favor de todos e se organizaria metodicamente em referéncia ao
fim explicito de dar a todos os meios de adquirir aquilo que néo é dado, sob
a aparéncia do dom natural, sendo as criancas das classes privilegiadas.
(BOURDIEU apud NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2004, p. 101)

As primeiras idéias de Foucault (1987), que dao base para o pensamento
no decorrer desta dissertacdo, aparecem aqui representadas pela nocdo de
individuo através do seu corpo e poder exercido sobre ele. O autor afirma ser o
corpo, desde a época classica, um objeto e um alvo de poder.

Segundo Foucault (1987, p. 117), “encontrariamos facilmente sinais
dessa grande atencdo dedicada entdo ao corpo — ao corpo que se manipula, se
modela, se treina, que obedece, responde, se torna habil ou cujas forcas se
multiplicam”.

O autor ressalta que a partir do poder exercido pelas instituicoes
produzidas na sociedade atual, sobre as politicas sociais, podemos resgatar dois
pontos de vista: primeiramente, destaca-se a nocdo de docilidade, a qual trata o
corpo doécil como aquele que pode ser submetido, tratado e aperfeicoado —
correlaciona-se o aluno com necessidade educativa especial como sendo este corpo
docil —; em segundo lugar, entende-se que este corpo ddcil encontra-se preso no
seio de politicas de poderes, as quais impdem limitacbes aos programas de
beneficios sociais — neste caso, esta se considerando que as politicas educacionais
inclusivas acabam por tornar escassa a capacitacdo do professor atuante junto ao
aluno portador de necessidade especial, produzindo a inabilidade docente e a falta
de qualidade no atendimento deste aluno.

Para explicar melhor esta nocdo de politica de poderes, Foucault (1987,
p. 118) apresenta novas técnicas de implantacdo destas, deixando claro o poder que

as mesmas exercem: a escala do controle é exercida pela “coercdo sem folga” sobre
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0 corpo; o objeto de controle esta muito mais relacionado a eficacia dos movimentos
e sua organizacao interna do que ao comportamento e a linguagem; a modalidade
“implica numa coercao ininterrupta, constante, que vela sobre os processos da
atividade mais que sobre seu resultado”. O conjunto destas técnicas aplicadas ao
corpo-individuo, através do sistema de politicas de uma sociedade, é denominada
pelo autor como “disciplinas”, as quais permitem o controle minucioso das operacdes
do corpo, que realizam a sujeicdo constante de suas forcas e Ilhes impdem uma
relacdo de docilidade-utilidade.

A questdo do poder, tdo enfatizada por Foucault, faz tanto o professor
guanto o aluno reféns da coercdo, da manipulacdo e da alienacdo, deixando uma
lacuna entre as propostas previstas nas atuais politicas educacionais e a qualidade
do que se produz a partir delas. E importante analisar as palavras do préprio autor e
resgatar o real papel do professor no seio das politicas educacionais inclusivas:

O momento histérico das disciplinas € o momento em que nasce uma arte
do corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades,
nem tampouco aprofundar sua sujeicdo, mas a formacdo de uma relacao
gue no mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente quanto é mais Util,
e inversamente. Forma-se entdo uma politica das coercfes que sdo um
trabalho sobre o corpo, uma manipulacédo calculada de seus elementos, de
seus gestos, de seus comportamentos. (FOUCAULT, 1987, p. 119)

Com esta concepcao de poder, pode-se afirmar que na formacéo docente
é imprescindivel o desenvolvimento de uma consciéncia critico-social, no sentido de
negar o dominio que possa existir sobre as politicas educacionais, de um modo
especifico na politica educacional inclusiva, na medida que o poder busca que as
politicas sejam operacionalizadas “como se quer, com as técnicas, segundo a
rapidez e a eficacia que se determina” (FOUCALT, 1987, p. 119). Neste sentido, a
disciplina fabricada por esta operacionalizacdo das politicas de forma dominadora,
gera corpos submissos, metaforicamente entendidos como sendo aqueles
professores que atuam nas politicas educacionais inclusivas, mas que acabam n&o
promovendo a inclusao dos alunos com necessidades educativas especiais.

A fim de escapar das amarras impostas pela disciplina coercitiva e do
poder denunciadas por Foucault, Santos (2000a, p. 333) aponta a utopia como um
caminho para pensar o futuro a partir do presente. O autor utliza o termo
“arqueologia virtual do presente” como uma metafora muito bem articulada entre o

dito e o nado-dito, a busca do que estd nas entrelinhas; neste caso, “a escavacéo
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interessa-se pelos siléncios, pelos silenciamentos e pelas questbes que ficaram para
perguntar”.

Trata-se de propor uma transicao paradigmatica que combata a regulacéo
social vigente. Porém, para o autor, um novo paradigma s6 se constituird a partir de
trés transformacdes: do poder em autoridade partilhada, do direito despético em
direito democrético e do conhecimento-regulacdo em conhecimento-emancipacao.

Segundo Santos (2000a), a contradicdo e a competicdo paradigmatica no
mapeamento de novas alternativas emancipatérias se dao em diversos espacos da
sociedade. No entanto, quando se pretende estabelecer uma relacdo entre
Educacdo Especial®> e politicas educacionais inclusivas, como possibilidade de
exercicio de cidadania, € no acesso a servicos de educacdo inclusiva,
especificamente em escolas da rede de ensino publico do Municipio de Campos dos
Goytacazes que a presente dissertacdo encontra fundamento para analisar
historicamente a garantia deste acesso.

Ha que se alertar para a coexisténcia de formas alternativas de
sociabilidade e de reproducdo das formas dominantes. Contudo, a experimentacéo
social aponta para o inconformismo de grupos sociais que “recusam a aceitar o que
existe sO porque existe e, por outro lado, estdo convictos que o que nao existe
contém um amplissimo campo de possibilidades” (SANTOS, 2000a, p. 343). A partir
destas concepcdes, alguns conceitos orientaram a pesquisa, sendo uma espécie de
“bussola”, localizando-nos no espaco social analisado.

“No decorrer do século XX, a democracia € estabelecida como modelo de
organizacao politica”, afirma Laisner (2002, p. 2), quando introduz suas idéias na
busca de uma nova relacdo entre democracia e justica, com base na teoria de
justica distributiva de John Rawls. Porém, a autora, esclarece que estes valores
democréticos e sua aplicacao tornaram-se, hoje, moedas comuns e proximos ao
proprio senso comum, fruto de uma nova dimenséo e complexidade das sociedades

industrializadas. H4 um descompasso e uma duvida com relacao as possibilidades e

2 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN/96), que subsidia uma a¢éo educativa
marcada pelo compromisso de formar cidaddos, mostra-nos que Educacdo Especial deve ser
entendida como uma modalidade, uma parte integrante da Educacdo Geral, assumindo como
principio a inclusdo. Desta forma, “o pressuposto da inclusdo é que a escola ofereca oportunidades
de aprendizagem a todos indistintamente, respeitando a diversidade de sua clientela”. (RIBEIRO,
2003, p. 48-49)
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viabilidades de pdr em pratica os ideais de democracia, principalmente no ponto de
vista da teoria classica®.

Considerando um contexto de forte desigualdade, pobreza, discriminagéo,
violéncia, hierarquia e autoritarismo nas relagbes sociais, entende-se que o modelo
de democracia, entendido no século passado, € insuficiente e limitado para dar
conta das questdes de uma realidade de privacdo, opresséo, destituicdo e violagcéo
dos direitos, injusticas sociais e 0 descaso com os direitos humanos — embora em
termos de Educacao Especial alguns avangcos possam ser observados ao longo da
histéria desta modalidade de ensino na Histéria da Educacédo Brasileira. Diante
deste quadro, Laisner (2002) aponta para a necessidade de uma nova relacao entre
democracia e justica.

Destaca-se, portanto, que a democracia extrapola uma concepcéao
unicamente politica da sociedade, através da qual os cidaddos elegem seus
governantes por meio do voto, considerando que, segundo Gugliano (2004, p. 262),
“a existéncia de uma estrutura politica democratica nem sempre é garantia de que
todos os cidadédos vivam debaixo do teto de uma democracia”. Sendo assim, a
democracia é considerada o pano de fundo das acdes e politicas educacionais ao
longo da histéria da Educacdo Brasileira e alcanca questdes que passam pelo
prisma da cultura, das relacdes de género, da violéncia, da pobreza, da educacéao e,
certamente, da educacéo especial.

Trata-se de inovar na geracdo de novas formas administrativas que
ampliem a participagcdo dos cidaddos na vida publica, seguindo um modelo
participativo no qual a aproximagao da democracia na vida cotidiana e as insergdes
em novos espagos de convivéncias entre os cidadaos (o bairro, a escola, o clube, as
moradias, etc) potencializem a discusséo sobre a democratizacdo de esferas extra-
estatais (GUGLIANO, 2004, p. 277).

Nobre (2004, p. 25), ressalta que o0s processos democraticos
contemporaneos nao podem ser desvinculados das lutas sociais por conquistas de
direitos. Ele afirma que a reconstrucdo destes processos “tem de ser entendida a

partir do vinculo histérico da democracia com essa nova criagdo de novos direitos —

% Os ideais da democracia surgiram entre 0s gregos como um sistema politico baseado na partilha do

poder entre todos os cidaddos da pdlis (cidade-estado). O individuo, considerado soberano, entrava
em acordo com os demais, igualmente soberanos, e fundava a sociedade politica — um produto
artificial da vontade dos individuos, que tinha como elementos principais a idéia do contrato social e
da busca da felicidade para a maioria das pessoas, sem agentes intermediarios. (LAISNER, 2002,

p. 4)
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vinculo que recebeu na modernidade o nome de cidadania”. Contudo, 0 exercicio da
democracia ndo depende apenas da sua legitimagcdo por meio de direitos, mas
também de uma cultura politica democratica que Ihe dé sustentacao.

Provocada por uma crise do Welfare State®, h4 uma perda na
configuracdo historica da cidadania, também percebida nas politicas educacionais,
retratadas ao longo desta dissertacdo, a qual se apdia na atuacdo dos novos
movimentos sociais, como a criacado dos Conselhos de Educacéo; nas novas formas
de acumulacdo de capital e no rompimento da identidade entre cidaddo e
trabalhador. Neste contexto, por um lado, o Estado passa a invadir os dominios da
autonomia privada em nome de uma igualdade material; por outro, inicia-se um
processo de busca da igualdade por intermédio do direito, ou seja, um novo conceito
moderno de cidadania.

[...] as demandas dessa nova cidadania ndo se dirigem apenas ao
reconhecimento por parte do Estado da legitimidade da reivindicacdo de um
cidadao ou de grupos de cidadaos, mas também ao reconhecimento pelo
conjunto da sociedade da legitimidade da sua situacéo particular. (NOBRE,
2004, p. 29-30)

E preciso ver no outro um sujeito dotado de direitos, uma vez que se néo
se reconhece desta forma, estad-se tirando de si mesmo as propriedades e
capacidades de uma pessoa dotada de direitos. Tal processo se refere ao processo
de formacdo da autoconsciéncia de uma pessoa de direito. Na area da educacéo,
mais especificamente, da educacéo inclusiva, pode-se dizer que:

A inclusdo se baseia na idéia de que todas as pessoas devem,
democraticamente, participar de forma ativa na organizacéo da sociedade,
de tal maneira que todos possam ter acesso as oportunidades de
desenvolvimento sociocultural, considerando-se suas caracteristicas
individuais. (RABELO; AMARAL, 2003, p. 209)

No ambito da educacdo especial, é preciso vencer a perspectiva da
integracao e alcancar a inclusdo, uma vez que pode-se perceber que, no decorrer da
histéria da educacéo brasileira, a realidade social que vivia-se ndo esteve preparada
para incorporar valores de uma sociedade inclusiva, dificultando a promocgéo de

* O Estado de Bem-Estar Social, também denominado Wellfare State, privilegia a eqiidade social,

através de politicas publicas de protecdo social, asseguradas por paises de economia forte,
elevando a condicdo de pobreza ao patamar de questdo social, politizando as rela¢des sociais de
maneira a possibilitar a legitimidade e dominac&o do modo de produc¢éo capitalista.
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politicas de educacdo inclusiva, respeitando que mesmo que ndo sejamos iguais,
sera preciso trabalhar com as diferencas de forma igual, o que representa a
percepgdo e o respeito aos alunos especiais nas diferentes décadas da educacao
brasileira, tanto no que se refere as ac¢des desenvolvidas para o acesso destes
alunos a educacao quanto as politicas de formacdo docente para atuar junto a estes

alunos.

As pessoas consideradas diferentes (seja por sua cor, sua condi¢do social,
sua situacdo econdmica, ou qualquer outra caracteristica que as diferencie
dos demais) passam pela discriminacdo e pelo preconceito, um obstaculo
gue as impede de exercer sua cidadania. Um processo inclusivo requer uma
nova visdo das pessoas, uma mudanca de mentalidade, de forma que todos
sejam respeitados independentemente de suas diferencas. (RABELO;
AMARAL, 2003, p. 209)

Pensar a politica inclusiva implica considerar o conceito de democracia a
partir do tema da justica social, estando esta relacionada a “maneira pela qual as
principais instituicdes sociais distribuem os direitos e deveres fundamentais e
determinam a partilha dos beneficios da cooperacédo social” (RAWLS, 1993, p. 157).
Estas principais instituicbes definem a estrutura bésica de uma sociedade e
determinam “as normas que regulam o acesso ao poder politico, os direitos civis e
politicos, o sistema de acesso ocupacional, sobretudo a distribuicdo de renda e o
sistema de transferéncias” (LAISNER, 2002, p. 9).

Segundo Vita (1999, p. 44), a teoria da justica de John Rawls® vem sendo
capaz de responder as exigéncias politicas de uma sociedade liberal-democratica
justa, a partir dos principios de liberdade, igualdade, solidariedade e auto-respeito,
fundados a partir de um consenso entre os individuos. A este conjunto de principios
de justica, Rawls (1993, p. 159) denomina de “justica como equidade”:

[...] uma sociedade que satisfaca os principios da “justica como equidade”
tendera a aproximar-se ao maximo de um esquema voluntario, para que se
possa chegar aos principios equitativos, aos quais pessoas livres e iguais
consentiriam em submeter-se. Nesse sentido, seus membros seriam
autdbnomos e as obrigacdes seriam, reconhecidamente, auto-impostas.

® Uma sociedade liberal-democrética justa, para Rawls, é aquela cujos arranjos institucionais basicos
- a “estrutura béasica da sociedade” — dao existéncia, ainda que de forma aproximada, aos
seguintes principios de justica: 1. Cada pessoa tem o mesmo direito a um esquema plenamente
apropriado de liberdades basicas iguais, desde que seja compativel com a garantia de um esquema
idéntico para todos; e 2. As desigualdades sociais e econbmicas somente se justificam se duas
condicdes forem satisfeitas: (a) se estiverem vinculadas a posi¢ces e cargos abertos a todos em
condicBes de igualdade equitativa de oportunidade; e (b) se forem estabelecidas para 0 maximo
beneficio possivel dos membros da sociedade que se encontrarem na posicdo mais desfavoravel
(principio de diferenga). (VITA, 1999, p. 41)
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Esta concepc¢ao de equidade requer supor que 0S sujeitos assumam uma
posicao de igualdade na sociedade, visto que o propésito desta posicao é “garantir a
igualdade entre seres humanos vistos como pessoas morais, como criaturas que
possuam um conceito proprio do bem e capazes de um senso de justica”. (RAWLS,
1993, p. 161).

Dentre os principios da justica destacam-se dois: o primeiro, considera
gue cada sujeito deve ter igualdade de liberdade, e o segundo, refere-se a
distribuicdo de renda e de bens; ficando claro que um principio justifica 0 outro na

medida que a liberdade é necessaria para que os cidaddos possam atingir os

mesmos direitos basicos, de forma a caracterizar uma sociedade justa.

Todos os valores sociais — liberdade, oportunidade, renda, bens e as bases
do respeito proprio — deveriam ser distribuidos igualmente, a menos que
uma distribuicdo desigual de um destes valores, ou de todos, viesse a trazer
vantagens para alguns. (RAWLS, 1993, p. 164)

Uma proposta de sociedade equitativa supde um acordo que exija
instituicdbes e politicas capazes de neutralizar as fortes desigualdades sociais,
vividas nas sociedades atuais. Isto requer, além de reduzir as vantagens herdadas e
combater todas as formas de discriminacéo, buscar uma estrutura institucional que
privilegie uma igualdade equitativa de oportunidades, com o intuito de “impedir uma
excessiva concentragcdo da propriedade e da riqueza, garantir oportunidades
educacionais e de acesso a servicos de saude iguais para todos e concepcdes
equitativas de acesso aos cargos da burocracia publica”. (VITA, 1999, p. 44)

Atualmente, vé-se um agravamento da desigualdade de distribuicdo de
beneficios sociais entre aqueles sujeitos com maior qualificagdo profissional e
aqueles nao-qualificados, levando-nos a crer que o principio da igualdade equitativa
de oportunidades ndo é uma questdao de preferéncia, e sim de possibilidades,
oriundas de diferencas de renda, capacidade de organizacao, informacao e nivel de
escolaridade, as quais impde os limites da participacdo dos beneficios sociais para
uns e 0 acesso para outros; limites estes visiveis quando busca-se, ao longo da
dissertacao, resgatar historicamente o acesso de alunos especiais a educacéo.

Rawls vislumbra uma democracia enquanto justica social, a qual exige
gue os individuos estabelecam um acordo “que incluisse sentimentos comuns de
reconhecimento e consideracdo ao outro, contrariamente a um modelo que trata 0s

cidaddos como consumidores, cada qual lutando por maiores recursos e pelo
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atendimento a seus interesses” (LAISNER, 2002, p. 16— 7). Para isso, torna-se
imprescindivel e urgente dissociar a distribuicdo dos beneficios sociais da posse de
capacidades e talentos, mas promover a igualdade de acesso, mais especificamente
0 acesso a politicas educacionais inclusivas.
Na presente dissertacdo, a igualdade de acesso estad voltada para a
perspectiva de uma escola justa, como aborda Dubet (2004, p. 541):
Ao contrario das sociedades aristocraticas que priorizavam o nascimento e
ndo o meérito, as sociedades democréaticas escolheram convictamente o
mérito como um principio essencial de justica: a escola € justa porque cada

um pode obter sucesso nela em funcdo de seu trabalho e de suas
qualidades.

O principio meritocratico da igualdade de oportunidades, de acordo com
Dubet (2004), vem sendo progressivamente concretizado. Entretanto, este
consideravel progresso nao se expressa pelos resultados favoraveis as diversas
camadas sociais, embora a escola tenha se tornado mais justa, uma vez que tem
permitido que todos os alunos entrem na mesma competicao.

Mas a questdo da igualdade de oportunidade que a concepgéo
meritocréatica de justica escolar se defronta com algumas dificuldades, tais como: a)
as desigualdades sociais influenciam nas desigualdades escolares; b) a competicédo
ndo é justa, ou seja, quanto mais favoravel o meio que o aluno vive, maior a
possibilidade do aluno ser bom e, consequentemente, maior a probabilidade de
atingir uma educacao de qualidade; c) a escola meritocratica acaba legitimando as
desigualdades sociais; d) sédo criadas desigualdades entre os bons alunos e os
menos bons; f) pode-se questionar a prépria idéia do mérito como sendo algo para
ser medido e avaliado objetivamente.

Embora a igualdade de oportunidades esteja presente em muitos
discursos, é preciso permanecer na luta por uma justica escolar, a partir de um
sistema escolar mais transparente, assegurando a igualdade da oferta educacional
para suprimir alguns “privilégios”, algumas cumplicidades evidentes entre a escola e
determinados grupos sociais (DUBET, 2004, p. 544). O autor trata esta questéo
como uma “ficcdo necessaria”, para que 0 acesso a escola seja uma forma de
justica social, reconhecendo os individuos — sendo eles alunos especiais ou ndo —

como pessoas dotadas de direitos:
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[...] ndo parece possivel abandonar o modelo de uma justica baseada no
meérito, por razdes de fundo. Em uma sociedade democratica, ou seja, em
uma sociedade que em principio postula a igualdade entre todos, 0 mérito
pessoal € o Unico modo de construir desigualdades justas, isto &,
desigualdades legitimas, ja que as outras desigualdades, principalmente as
de nascimento, seriam inaceitaveis. Portanto, € preciso construir esse
sistema, tomando cuidado para que exista igualdade de oferta escolar,
evitando as varias maneiras de “trapacear’, pela parcialidade dos
encaminhamentos a trajetorias implicitas, pelas multiplas excecoes]...].

Mesmo que a escolaridade néo seja capaz de construir sozinha uma
sociedade igual para todos, a justica social no ambito escolar € uma forma de
garantir o minimo de oportunidades e recursos aos desfavorecidos, como considera

Dubet (2004, p. 546), com base na concepc¢ao de justica de Rawls:

[...] ajustica de um sistema escolar pode ser medida pelo modo como trata
0s mais fracos e ndo somente pela criagdo de uma competicdo pura. Mais
exatamente, ela considera que as desigualdades sdo aceitaveis, ou mesmo
justas, quando néo pioram as condi¢Bes dos mais fracos.

Deseja-se, portanto, uma escola que prepare os individuos para a
democracia enquanto justica equitativa, desenvolvendo uma educacdo que
compreenda os diversos interesses que perpassam a sociedade. Faz-se necessario
a elaboracédo e a pratica efetiva de politicas educacionais que garantam um ensino
publico de qualidade e que leve o educando a compreender a si mesmo na
totalidade de suas relacdes, para poder interferir nas acdes dessa sociedade,
resgatando valores, de fato, inclusivos.

[...] é possivel inferir que a questdo da qualidade de ensino e da educacéo,
como dimensdes de cidadania ou como forma de melhorar a relagdo entre
custos e beneficios, é complexa e ndo produz resultados unilaterais. Pelo
contrario, como movimento predominantemente interno ou externo, a
guestdo, ao ter os seus diferentes angulos discutidos na esfera publica,
induz a acBes compartilhadas seja entre sistema educacional e sistema
formador, seja entre sistema de ciéncia e de tecnologia e sistema
educacional, na perspectiva de elevar os padrfes de qualidade almejados
pela sociedade. Desse modo, ndo se devem esperar relacdes de causa e
efeito e menos ainda repercussfes de carater imediato. [...] podem ensejar
a construcdo de patamares de qualidade consoantes com as necessidades
sociais dos alunos e das expectativas da sociedade brasileira. (WEBER,
2003b, p. 21-22)

Nos caminhos e estradas da Educacdo Especial acrescenta-se como
necessidade real um impulso para que as politicas educacionais desejadas se
universalizem de fato, promovendo a garantia de politicas voltadas para as

necessidades educativas especiais, sem que as mesmas apontem ou resultem em
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um aumento da discriminacdo aos destinatarios destas politicas. Pelo contrario,
acredita-se que uma legislacao e uma vivéncia pratica de a¢des educacionais para o
portador de necessidades educativas especiais devem assegurar o atendimento
universal aos direitos basicos na area de educacdo, através da qualificacdo e
preparacdo adequada dos professores atuantes nesta pratica.

Segundo Gentili (1998, p. 16), a forma neoliberal de pensar e delinear a
educacdo na América Latina, desde os anos 90, leva a privatizagdo conforme os
principios da competitividade, gerando criticas acerca da ineficiéncia e falta de
qualidade do sistema educativo. Trata-se, enfim, de “transferir a educagao da esfera
politica para a esfera do mercado, negando sua condi¢cdo de direito social e
transformando-a em uma possibilidade de consumo individual”.

Ha, portanto, uma dualidade de parametros. Por um lado o movimento
histérico excludente reflete nos processos educacionais de forma a imbutir neles
valores do mercado. Por outro, uma politica de educacdo inclusiva reflete uma
sociedade que anseia uma reorganizacdo dos padrdes vigentes; sob novos valores
mais humanos, considerando todos o0s excluidos, ou seja, pessoas com
necessidades educativas especiais, temporarias ou permanentes. Neste caso, para
gue politicas educacionais inclusivas avancem, € preciso que, além da definicdo de
como serd e como podera ser feita a qualificacdo dos professores que atuardo
nestas politicas, as acdes educativas demonstrem e evidenciem o fato de que uma
escola inclusiva é o reflexo de uma sociedade inclusiva e que uma Educacao
Inclusiva poderd influenciar os novos rumos da sociedade, transformando-a em uma
sociedade voltada para todos, que néo acolha em seu seio a intolerancia para com
os diferentes e requerendo do Estado o seu dever de garantir o atendimento escolar
a todos sem discriminacdo. (GENTILI, 1998)

Pensar o atendimento escolar a todos sem discriminagdo, requer
considerar a discussao de uma escola meritocratica-justa. Neste contexto, € preciso
admitir que uma escola meritocratica produz alunos vencidos e fracassados, forma
como podem ser interpretados, no contexto deste trabalho, aqueles alunos
portadores de necessidades educativas especiais, que sdo, em sua maioria, menos
bem tratados e levados a aceitar seu fracasso acumulado ao longo de sua vida
escolar. Entretanto, ao contrario, “reconhece-se uma escola justa pelo fato de que
ela trata bem os vencidos, ndo os humilha, néo os fere, preservando sua dignidade e
igualdade de principio com os outros”. (DUBET, 2004, p. 551)
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No ambito das politicas educacionais inclusivas, por um lado, ha a
preocupacdo de que um aluno com necessidade educativa especial ndo sofra,
injustamente, um processo de reproducdo das desigualdades, levando a construir
um aluno vencido pela estigmatizacdo e desvalorizacdo do mesmo como individuo.
Por outro lado, nessas politicas, ndo se pode esquecer da qualificacdo e
conscientizacdo do professor que atuara diretamente com este aluno, garantindo a
gualidade da inclusdo educacional.

Uma escola justa preservaria melhor a dignidade e a auto-estima dos que
nado fossem tdo bem-sucedidos como se esperava. Isso supde dois grandes
tipos de acdo. O primeiro exige uma verdadeira revalorizacdo do ensino
técnico e profissional e um interesse maior pelos gostos dos alunos e por
seus talentos. O segundo tipo de acéo é a afirmacéo do papel educativo da
escola. [...] Os vencidos serdo mais bem tratados quando se pensar que a
escola deve educar todos os alunos independentemente de seu
desempenho escolar, quando os alunos e suas familias se associarem a
vida da escola, quando os alunos forem tratados como sujeitos em evolucéo

e ndo apenas como alunos engajados em uma competicdo. (DUBET, 2004,
p. 552-553)

E na evolugdo da Educacdo Inclusiva Brasileira que se encontra a
pertinéncia desta pesquisa, uma vez que, mesmo que seja atribuida ao Estado a
tarefa de promover o acesso a escolarizagdo considerada bésica e obrigatéria para
todas as criancas em idade escolar, o concreto do fazer escolar dos alunos
especiais tem estado, em muitos locais do Norte Fluminense, muito ligado as
instituicdes especializadas de natureza privada e de carater assistencial. Fato que
da ao Estado um carater supletivo na prestacdo de servi¢cos educacionais, que, por
sua vez, parece ndo promover devidamente politicas de preparacdo dos
profissionais do ensino em Educacao Inclusiva, deixando uma interrogacdo no que
diz respeito a formacao continuada e permanente do corpo docente especializado e
preparado para atuar, acolhendo toda a diversidade de uma educacéao que se diz

inclusiva.

1.2 O PARADIGMA DA ACAO

Estar em contato com o real implicou oferecer um aparato técnico ao
pesquisador — neste caso especifico um professor e, ao mesmo tempo, assistente

social no contexto escolar analisado —, 0 que significa 0 espaco de reunides,
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contatos, encontros e entrevistas. Desta forma, a abordagem teérico-metodolégica
proposta para esta dissertacdo foi a da pesquisa qualitativa, que iluminou as
decisdes e acoes.

Em um primeiro momento esta pesquisa assumiu um carater bibliografico
e documental, uma vez que a investigacdo acerca de politicas sociais voltadas para
a educacdao inclusiva se deu a partir de uma fundamentacéo tedérica obtida em livros
e artigos sobre o assunto, por meio de consultas na Internet e em publicacdes
disponiveis nas bibliotecas, assim como em documentos oficiais — compreendidos
pelas leis, decretos, pareceres, entre outros — sejam do municipio, do estado, ou da
Uniéo.

Dentre as especificidades da pesquisa qualitativa, enfocou-se a relacéao
entre dois objetivos: o objetivo de conhecimento e o objetivo préatico, na conducao e
realizacdo da pesquisa no campo a conhecer.

Trata-se de uma pesquisa que buscou abordar diferentes perspectivas ou
pontos de vista sobre os fatos. Visto que o mundo social ndo é algo dado
naturalmente e é construido por pessoas em seus cotidianos — constituindo um
mundo vivencial — o emprego de uma pesquisa qualitativa visou mapear e
compreender o mundo da vida dos sujeitos-objetos de estudo. Neste caso, a
entrevista qualitativa pode fornecer dados para se estabelecer uma relagéo entre os
atores sociais e seus contextos, objetivando a compreensao das crencgas, atitudes,
valores e motivagbes e analisando a atuacdo dos atores sociais em contextos
sociais especificos. (GASKELL, 2002, p. 65)

A pesquisa qualitativa é adequada a area de educacdo devido ao seu
potencial para estudar as questbes relacionadas a escola, uma vez que da
oportunidade para que o pesquisador tenha um contato direto com o ambiente e a
situacgdo investigada, buscando capturar a maneira como 0 entrevistado encara as
guestdes focalizadas.

A pesquisa qualitativa ou naturalistica, segundo Bodgan e Biklen (1982),
envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situacédo estudada, enfatiza mais o processo do que o

produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 13)

Vale ressaltar que, em se tratando de um estudo envolvendo a Educacéo,

houve a preocupacdo em pensar o0 ensino e a aprendizagem dentro de um contexto
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cultural amplo, relacionando o que se aprende dentro e fora da escola. Portanto,
pode-se focalizar os seguintes critérios, segundo Firestone e Dawson (apud LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 14): a redescoberta do problema no campo evita a definicdo de
hipéteses a priori, 0 trabalho de campo feito pessoalmente pelo pesquisador, a
necessidade de uma longa e intensa inser¢do no campo como forma de descortinar
as regras, 0s costumes e as convencdes que determinam a vida dos grupos
estudados, a combinacdo de diversos métodos de coleta a fim de que se fornegca um
‘quadro vivo’ da situacdo estudada, a utilizacdo de dados primarios (historias, frases
retiradas de entrevistas, desenhos, fotografias, etc), fornecidos pelos informantes,
gue possam ilustrar e revelar as suas maneiras de ver o mundo e as suas proprias
acoes.

Assim, tornou-se importante delimitar o que perguntar, estando as
perguntas conduzidas pelas questbes: O que? Para que? Por que? A quem?
perguntar. Neste caso, a selecdo dos entrevistados diz respeito a amostragem. O
objetivo da sele¢do de entrevistados € “maximinizar a oportunidade de compreender
as diferentes posi¢cdes tomadas pelos membros do meio social” (GASKELL, 2002, p.
68 — 69). Utilizaram-se variaveis padrao sociodemograficas como género, idade,
categoria social ou segmento geografico (urbano/rural), fazendo as combinacfes de
interesse dessa pesquisa. A selecdo de entrevistados, entdo, baseou-se em
ambientes sociais, formando-se grupos de professores com niveis de capacitacao
diferenciada.

Os dados coletados na pesquisa bibliogréafica serviram para um segundo
momento da pesquisa, quando foram feitas investigacbes de campo, ora nas
escolas da rede publica, ora na prépria Secretaria de Educacdo do Municipio de
Campos dos Goytacazes, a fim de alcancar os objetivos propostos nesta pesquisa,
analisando a formacdo e qualificacdo dos professores atuantes nas politicas
educacionais atuais. As escolas escolhidas para realizar a pesquisa foram: no
primeiro momento, Escola Municipal Professora Olga Linhares Correa e Escola
Municipal Francisco Faria Barbosa, as quais constavam na listagem® elaborada pela
Secretaria Municipal de Educacdo dentre as escolas que oferecem Sala de

A listagem das escolas que oferecem Sala de Recursos, elaborada pela Secretaria Municipal de
Educacéo, encontra-se no Quadro 01, Capitulo IV desta dissertacao.
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Recursos’ para alunos com necessidades educativas especiais. A terceira escola foi
a Escola Municipal Santo Antdnio, onde ndo ha Sala de Recursos, mas sim uma
equipe itinerante para atender as necessidades dos alunos. No segundo momento,
apos a pesquisadora tomar ciéncia, através do site da Prefeitura Municipal de
Campos dos Goytacazes, de que este municipio seria p6lo do MEC no que se refere
a modalidade de ensino da Educacdo Especial, a E.M. Vilma Tamega foi também
incluida na proposta desta modalidade, por ter sido a escola determinada pelo MEC
para receber uma Sala de Recursos Multifuncional.

A partir da divulgacdo da listagem das escolas que oferecem Sala de
Recursos, as escolas foram selecionadas segundo 0s seguintes critérios: sao
escolas cuja proximidade demonstrou atender uma mesma comunidade; todas
atendem ao 1° segmento do Ensino Fundamental; duas oferecem Sala de Recurso
(E. M. Professora Olga Linhares Corréa e E. M. Francisco Faria Barbosa) e uma nao
possui Sala de Recurso (E. M. Santo Anténio), embora estejam matriculados alunos
com necessidades especiais, podendo fazer um cruzamento na fala dos professores
no que diz respeito aos niveis de formacéo inicial e/ou continuada destes docentes
envolvidos na politica educacional inclusiva.

No campo, os dados foram coletados por meio de entrevistas com grupo
focal de profissionais docentes, no ensino regular e nas Salas de Recurso, que
atuam nas escolas citadas. Estas entrevistas com grupo focal foram previstas para
acontecer em horarios mais apropriados para cada grupo de professores, com
periodicidade conforme disponibilidade dos professores.

A técnica do grupo focal foi apropriada para a pesquisa qualitativa e
demonstrou ser eficaz na area educacional, tendo como finalidade a emergéncia de
diferentes visdes sobre um mesmo ‘foco’ explorado na pesquisa. Desta forma, teve-
se a oportunidade de apreender as diversas visdbes de mundo sobre o assunto
estudado e entender cada comportamento dentro do grupo determinado. Aproximou-
se de um férum de discussdo, dando possibilidade de construcdo de um
conhecimento coletivo do grupo.

" A Sala de Recursos atende a alunos com necessidades educativas especiais, de forma

especializada e complementar ao Ensino Regular. Ou seja, a escola de ensino regular que oferece
educacédo a alunos com necessidades educacionais especiais na mesma sala de aula dos demais
alunos devera realizar o atendimento complementar as necessidades especiais em sala de
recursos provida de material e equipamentos adequados na prépria escola ou, em outra escola, sob
orientacdo de professor especializado.
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Com base neste enfoque, os grupos foram formados considerando-se 0
nivel de formacao, inicial e continuada, dos professores que atuam nas escolas
selecionadas, permitindo um debate entre aqueles professores que atuam nas Salas
de Recurso — com formacgéo especializada — e aqueles professores que atuam nas
salas de ensino regular junto aos alunos com necessidade educativa especial — que
tenham ou ndo formagéo especializada. Vale lembrar, que o critério de andlise da
formacdo do professor teve como base a histéria dos processos de formacéo inicial
e/ou continuada destes docentes.

Esse procedimento foi escolhido por tratar-se de uma técnica ndo-diretiva,
em que 0 mais importante é a interacdo que se estabelece entre os participantes,
cabendo ao pesquisador — também chamado de facilitador ou moderador —
estabelecer e facilitar a discussdo. Neste sentido, ndo houve questdes
preestabelecidas, mas sim um roteiro de temas a serem discutidos, buscando
direcionar o debate para os objetivos desta pesquisa. (Apéndice A)

O grupo fornece critérios sobre o consenso emergente e a maneira como as
pessoas lidam com as divergéncias. Em uma sessédo grupal, as pessoas
podem ser criativas, o pesquisador/moderador pode explorar metaforas e
imagens, e empregar estimulos do tipo projetivo. Na situacdo grupal a
partilha e o contraste de experiéncias constréi um quadro de interesses e
preocupacbes comum que, em parte experenciadas por todos, s&o
raramente articuladas por um unico individuo. O grupo é antes mais como
uma novela, uma perspectiva sobre a vida cotidiana mostrada apenas

guando se assiste a todo o programa e ndo apenas pela contribuicdo de um
unico ator. (GASKELL, 2002, p. 77)

Este tipo de entrevista em grupo foi importante neste estudo que buscou
entender atitudes, preferéncias, necessidades e sentimentos e foi utilizada para
investigar questdes complexas no desenvolvimento e implementacdo do programa
de atendimento ao aluno com necessidades educativas especiais do Municipio de
Campos dos Goytacazes, dos Anos Iniciais do 1° Segmento do Ensino Fundamental,
ressaltando aspectos relacionados a dificuldades, necessidades ou conflitos.

Segundo Habermas (apud GASKELL, 2002, p. 79), o grupo focal é
considerado como “esfera publica ideal”, uma vez que permite o debate aberto e
onde o0s interesses sao 0s mesmos, nao levando em consideracdo a diferenciacéo
de status. Esta técnica, segundo o autor citado, tem como objetivo central identificar
as percepcdes e os sentimentos dos membros do grupo, no que se refere ao
assunto discutido. Uma das vantagens desta técnica de coleta de dados esta no fato

de minimizar opinides falsas ou extremadas, garantindo mais equilibrio e
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fidedignidade dos dados. Porém, houve no desenvolvimento deste procedimento o
cuidado de néo deixar prevalecer o ponto de vista do pesquisador e nem deixar que
as discussbes fossem desviadas ou dominadas por um Unico participante. Desta
forma, a participacdo de todos os elementos do grupo fez esta técnica adequada,
sendo combinada com a entrevista individual, nos casos em que as informacdes
obtidas nas discussfes do grupo focal ndo foram suficientes para analisar o contexto
e o foco do grupo.

O grupo focal tradicional é formado de 6 a 8 pessoas que se conheciam ou
ndo anteriormente, reunidos em um ambiente confortavel, estimuladas pelo
moderador a falar longamente com suas préprias palavras e em seu tempo sobre o
assunto em debate. Miguel Valles (2003) ressalta a necessidade deste moderador
para levantar questbes direcionadas aos objetivos, propiciando um vasto e rico
conjunto de dados. No entanto, a espontaneidade € condicdo para que 0S
participantes se sintam a vontade. Uma reunido do grupo focal deve durar uma a
duas horas, quando tanto os participantes quanto o moderador estejam sentados em
circulo, de modo que haja contato frente a frente entre os membros do grupo. A
reunido deve comecar com a apresentacdo do moderador de si préprio, uma breve
introducdo do assunto e a idéia de uma discussdo em grupo. Trata-se mais do que a
soma de partes: promove-se o0 desenvolvimento de uma identidade compartilhada.
No caso desta pesquisa, 0s grupos foram compostos pelos professores que
voluntariamente desejaram participar da pesquisa, totalizando o numero de quatro
grupos, sendo um de cada escola selecionada. A quantidade de participantes de
cada grupo foi de 5 professores do ensino regular.

O moderador do grupo focal foi a propria pesquisadora, pois ponderou-se
qgue convidar os orientadores pedagogicos de cada escola, poderia causar
constrangimento e timidez nos participantes. O moderador buscou relacionar a
perspectiva do grupo do geral para o particular. Além disso, foram usados recursos
de livre associacao, figuras, desenhos, fotografias e mesmo dinamicas de grupo
para provocar idéias e discussdo, como uma estratégia de fazer com que as
pessoas usem sua imaginacdo e desenvolvam idéias e assuntos, como propde
Miguel Valles (2003, p. 80).

Para andlise dos dados, foram considerados: palavras utilizadas
repetidamente, concordancias entre as opinides dos participantes, alteracdo de
opinides a partir da pressdao do grupo, respostas baseadas em experiéncias
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pessoais relevantes, idéias principais, comportamentos, gestos, reacdes,
sentimentos, valores de ordem pedagdgica, ideoldégica e ética, preconceitos,
entusiasmos, dificuldades no enfrentamento de desafios, entre outros.

Contudo, na construcdo do grupo focal levou-se em consideracdo uma
composicdo homogénea, preservando, entretanto, algumas caracteristicas
heterogéneas, em um equilibrio entre uniformidade e diversidade, servindo como
varidveis: a categoria dos participantes (todos professores), a experiéncia
profissional e o nivel de envolvimento na atividade avaliada. Segundo Gaskell (2002,
p. 82):

Embora a entrevista tradicional com grupo focal empregue pessoas
desconhecidas, esta ndo é uma precondicdo. Na verdade, ha vezes em que
a familiaridade anterior é uma vantagem. Estudos de culturas
organizacionais e de grupos sociais particulares tém vantagens quando se
tomam pessoas que partilham um meio comum.

Associada a técnica do grupo focal, também foram desenvolvidas
entrevistas individuais, consideradas mais adequadas e necessarias, evitando a
possibilidade de prevalecer um sentimento de hierarquia, uma vez que O0S
entrevistados individualmente possuiam um cargo de chefia sobre os demais. Foram
estes os entrevistados®: a Coordenadora Setorial de Ensino de Alunos Portadores de
Necessidades Educativas Especiais; a professora da Sala de Recurso Multifuncional
da E. M. Wilma Tamega (escola-pélo neste setor); a Gerente de Servico Social
Escolar e a Professora da Sala de Recursos da E. M. Maria Lucia (pélo da Geréncia
de Servigo Social).

E preciso deixar claro que as duas professoras foram selecionadas devido
ao fato de atuarem em escolas que séo referéncia na concretizacdo das propostas e
do projeto de atendimento educacional especializado, de cada equipe dos setores
mencionados, na politica de educacao inclusiva, no municipio abordado.

Embora reconhecendo os limites que uma entrevista, como instrumento de
coleta de dados em uma pesquisa qualitativa, pode vir a ter, ressalta-se esta técnica
como apropriada para a presente pesquisa, uma vez que permitiu um carater de

interacdo entre o pesquisador e os atores pesquisados, como afirmam Ludke e

® Estes entrevistados foram selecionados em um determinado momento da pesquisa, quando foi
descoberta uma divisdo das escolas entre o Setor de Ensino de Alunos Portadores de
Necessidades Educativas Especiais e a Geréncia de Servico Social Escolar, para atuar de acordo
com o projeto de politica educacional inclusiva de cada setor. Contudo, os motivos por quais
ocorreram esta divisdo e as caracteristicas das propostas de cada setor serdo abordadas no
proximo item deste capitulo.
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André (1986, p. 34): “a entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o
entrevistador e o entrevistado”. Estas entrevistas foram semi-estruturadas, sem uma
ordem rigida das questdes abordadas, deixando fluir reciprocamente as indagacdes
e as informacdes por parte dos envolvidos, o que permitiu 0 esclarecimento e a
obtencao da maioria das informacdes desejadas.

Confirmando a visdo esperada nesta pesquisa, Lidke e André (1986, p.
34), consideram:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
qgualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos. Uma
entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e
de escolhas nitidamente individuais. Pode permitir o aprofundamento de
pontos levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial,
como o questionario.

Como os fatos apontavam para uma dualidade de posturas frente a
politica de educacéo inclusiva, afastando do professor a perspectiva de participacao
e envolvimento na elaboragdo da mesma, foi aplicado o mesmo roteiro de entrevista
semi-estruturada aos responsaveis por cada setor, permitindo que fossem feitas
adaptacbes necessérias a busca de informacdes no desenrolar da entrevista.
(Apéndice B)

Da mesma forma, os professores da Sala de Recursos foram
entrevistados a partir de um mesmo roteiro para se observar a vivéncia, a
capacidade de atuacdo e, consequentemente, a formacédo e qualificacdo de cada
uma delas. (Apéndice A)

Vale ressaltar que estes roteiros foram utilizados para nortear as
entrevistas, ndo havendo a necessidade de realizar todas as perguntas, na medida
gue o(s) entrevistado(s) ao responder outras perguntas contemplava(m) os assuntos
a serem abordados em seguida.

E importante esclarecer que tanto as entrevistas com grupo focal quanto
as entrevistas individuais semi-estruturadas foram gravadas com o auxilio de um
aparelho gravador de voz (MP4) e posteriormente transcritas pela pesquisadora e
um profissional auxiliar. Todavia, 0 objetivo da transcricéo foi o de procurar sentido e
compreensao dos dados (aquilo que foi falado), realizando uma andlise para além
do que foi dito, uma vez que a leitura das transcricdes permite relembrar “aspectos
da entrevista que vao além das palavras e o pesquisador quase que revive a
entrevista” (GASKELL, 2002, p. 85).
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Para analisar os dados qualitativos coletados, foi preciso analisar o
material obtido na transcricdo das entrevistas, nos fatos observados durante a
pesquisa, nos documentos e outras informagbes. Sendo assim, teve-se que
considerar tanto o conteddo manifesto quanto o contetdo latente — aquilo que
encobre-se nas entrelinhas do material coletado. Segundo Liidke e André (1986, p.
48), é preciso que a andlise ndo se restrinja ao que esta explicito no material, mas
procurar ir mais a fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensofes
contraditérias e temas sistematicamente “silenciados”.

Considerando que as posturas e posi¢cdes dos entrevistados poderiam ser
diferentes e, até mesmo, contraditérias; os dados foram classificados por temas
como: a formacao real do professor, determinantes da politica educacional inclusiva,
abordagem feita pela politica implementada, a importancia dada ao professor, dentre
outras. Mas, sobretudo, vale esclarecer que somente esta classificacdo dos dados
nao foi suficiente para descrever a problematica da formacao do professor atuante
nas politicas educacionais inclusivas. Precisou-se conectar estes dados as
interpretacfes tedricas apresentadas, com o intuito de sinalizar a necessidade de
uma acao mais consistente no que se refere a este problema pesquisado.

A tabulacdo ou andlise dos dados foi feita a partir da metodologia do
Discurso do Sujeito Coletivo (DSC)®, desenvolvido pelos professores Fernando
Lefévre e Ana Maria Cavalcanti Lefévre, ambos da USP. Esta metodologia consiste
em resgatar o pensamento coletivo, presente internamente em cada individuo do

grupo, compondo discursos-sintese na primeira pessoa da singular.

O tratamento do Sujeito Coletivo na primeira pessoa do singular refere-se a
um eu sintatico que, ao mesmo tempo em que sinaliza a presenca de um
sujeito individual do discurso, expressa uma referéncia coletiva na medida
em que esse eu fala pela ou em nome de uma coletividade. (LEFEVRE;
LEFEVRE, 2005, p. 16)

As opinides coletivas foram coletadas através de questdes abertas,

fazendo com que aquilo que era um pensamento, um fato individualmente

° Para se fazer a soma dos discursos individuais, expressando o pensamento de uma coletividade,

“foi criado o conceito de Discurso do Sujeito Coletivo, que é uma proposta de organizacdo e
tabulacdo de dados qualitativos de natureza verbal, obtidos de depoimentos, artigos de jornal,
matérias de revistas semanais, cartas, papers, revistas especializadas, etc”. (LEFEVRE; LEFEVRE,
2005, p. 15)
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internalizado tornasse, agora, expressado e discutido no coletivo, chegando a uma
“soma qualitativa” das opinides.
[...] uma soma qualitativa pode ser entendida como reunido, em um dnico
discurso, de respostas provenientes de diferentes individuos, que
apresentam sentido semelhante. O DSC descreve e expressa uma

determinada opinido ou posicionamento sobre um tema presente numa
formag&o sociocultural. (CARVALHO, p. 22, 2007)

Tratou-se, entdo, de levar os individuos entrevistados a produzirem
discursos, ou seja, expressarem livremente 0S seus pensamentos através das
perguntas abertas. Segundo Lefévre e Lefevre (2005, p. 15) “é preciso perguntar de
modo a ensejar que as pessoas expressem um pensamento, ou seja, um discurso, o
gue sO pode ser feito através de questbes abertas”. Caso contrario, neste tipo de
técnica, “a questdo fechada ndo enseja a expressdo de um pensamento, mas a
expressdo de uma adeséao (forgcada) a um pensamento preexistente”.

A técnica do Discurso do Sujeito Coletivo trabalha com operadores do
discurso, tais como: expressdes-chave (trechos dos depoimentos), idéias centrais
(férmulas sintéticas que apresentam sentindo semelhante), ancoragem (férmulas
sintéticas ndo dos sentidos, mas das ideologias que estéo por tras dos depoimentos)
e identificadores de sentido (categorias de A a G que agrupam os depoimentos de
mesmo sentido).

Sendo assim, o DSC relne as expressées-chave (ECH), as idéias centrais
(ICs) ou as ancoragens (ACs) com sentido semelhante, formando um depoimento
coletivo. Portanto, a funcdo destes operadores € de identificar, nomear e distinguir
uma opinido da outra; de forma que individuo pesquisado — o professor da rede
municipal de ensino em Campos dos Goytacazes — pudesse contribuir para compor
os diversos DSCs. Coube ao pesquisador, primeiramente, examinar as ECH e ICs
dos depoimentos, agrupando-os em um Unico “arquivo” por expressarem idéias e
sentidos semelhantes.

Em seguida, o pesquisador identificou e nomeou cada “arquivo’,
estabelecendo para eles as categorias capazes de agrupa-los de acordo com o
sentido. Foram trabalhadas as seguintes categorias para os professores das escolas
em torno: barreiras para Educacéao Inclusiva, Incluséo Social, despreparo da escola,
Sala de Recursos, Capacitagcdo do Professor, falta de especificidade das NEE e

orientacdo pedagogica.
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Para os professores das Salas de Recursos das escolas poélos foram
destacadas estas categorias: avaliacdo do aluno com NEE, despreparo para a
Inclusdo, barreiras para a Educacao Inclusiva, Sala de Recursos, capacitacdo do
Professor e falta de especificidade das NEE.

Pode-se observar que algumas categorias foram repetidas nos diferentes
grupos de professores entrevistados, demonstrando que embora com formagdes
diferenciadas, sdo necessarias politicas que contemplem a educacdo especial
efetivamente.

Neste trabalho de obtencdo e descricdo dos discursos had uma inter-
relacéo entre as ECH e as ICs, sem que estas duas fun¢gdes possam ser vistas de
maneira isolada, entendendo que “as ICs e as ECH sdo, ambas, indispensaveis para
gue os sentidos dos discursos possam ser adequadamente obtidos e descritos,
tendo a primeira uma funcado identificadora, particularizadora, especificadora, e a
segunda, uma funcao corporificadora, de substantivacdo, de ‘recheio’ do sentido
nomeado” (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005, p. 26).

Foi possivel realizar a construcdo de DSCs a serem interpretados e
analisados através da representacdo do papel do professor nas politicas
educacionais inclusivas, assim como da importancia de uma formagédo docente
consistente e em consonancia com as diretrizes e metas estabelecidas para a
educacdo especial, considerando a relacdo da formacdo dos docentes atuantes
nesta diversidade e a qualidade das politicas educacionais inclusivas oferecidas.

Faco, entdo, um convite a entrar nesta viagem e voltar alguns anos no
tempo e perceber o quanto a evolugdo do olhar sobre o diferente, através das
politicas publicas educacionais, especialmente aquelas voltadas para a educacao
inclusiva, resgatou — sendo todas — muitas identidades na garantia do exercicio da

cidadania previsto na legislacédo brasileira.
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CAPITULO 2: UM BREVE RESGATE HISTORICO DA EDUCACAO NO BRASIL -
UMA ENFASE NA EDUCACAO ESPECIAL

[...] os resultados das politicas educacionais sdo efetivamente sentidos
depois de um longo periodo de sua prética. A politica educacional por isso
mesmo ndo deve ser formulada ao sabor dos interesses politicos do
momento, ndo pode ser resposta a apelos conjunturais nem resultado do
amadorismo. Deve ser resultante de ampla discussdo dos mais diversos
setores e segmentos da sociedade com os profissionais da educagéo,
formulada a partir de visdo ampla do conjunto da problematica educacional
do pais e colocada em pratica com uma perspectiva de longo prazo, tendo
como objetivo assegurar amplas possibilidades de acesso a educacéo e a
cultura para o conjunto da popula¢édo. (GHIRALDELLI, 2000, p. 233)

Fazer um breve resgate da histéria da educacao brasileira requer centrar
a educacao nas relacdes que estabelece com e no contexto social que a cerca. Tal
resgate permite-nos perceber que a educacdo tomava e vem tomando
caracteristicas e fungbes decorrentes das influéncias de cada periodo historico.
Trata-se de observar e analisar as transformacdes e reacdes especificas da
educacao em funcdo das exigéncias da estrutura sdcio-econémica de determinados
periodos histéricos. Neste caso, ndo se pode perder de vista que, ao longo dos
anos, a educacgao assumiu um papel, ora de instrumento de reproducdo da ideologia
dominante, ora de instrumento de transformacéo social como pretendia o Manifesto
dos Pioneiros da Educacao Nova, em 1932.

Assim, tem-se como objetivo resgatar alguns aspectos histéricos
relevantes na Histéria da Educacdo Brasileira como forma de contextualizar os
marcos da evolucdo das politicas educacionais no Brasil, em especial aqueles que
foram importantes para os avanc¢os das politicas voltadas para a Educacao Especial.
Para isso destacam-se os momentos da Historia da Educag¢do, como o periodo
colonial e a transicdo para o Império, o periodo republicano e o Movimento dos
Pioneiros, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em 1961 e em 1971,

assim como importantes documentos apés a Constituicdo Federal de 1988.

2.1 BREVE RESGATE DE ASPECTOS HISTORICOS DA EDUCACAO BRASILEIRA

Em 1548, o poder publico da Colbdnia, representado pelo Governo Geral de
D. Joao lll estabeleceu diretrizes basicas em seu Regimento ditando “a conversao
dos indigenas a fé catolica pela catequese e pela instru¢do”. Desse regimento
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dependeria, “0 éxito da arrojada empresa colonizadora; pois que, somente pela
aculturacdo sisteméatica e intensiva do elemento indigena aos valores e morais da
civilizacao ocidental e cristd é que a colonizacdo portuguesa poderia lancar raizes
definitivas”. (RIBEIRO, 1978, p. 112)

As relagfes politicas travadas no Brasil-Col6nia apresentavam dois pélos
simultaneos: a metropole, como o centro das decisbes e beneficiada
economicamente pelas atividades coloniais; e a colénia, pdlo subordinado, cujas
atividades econdmicas impulsionariam a passagem do capitalismo mercantil ao
capitalismo industrial. Pode-se dizer que o objetivo da colonizagdo era aumentar os
lucros para as camadas dominantes metropolitanas, proporcionados pelo trabalho
da colénia®.

Num contexto claro de dominacdo da metrépole sobre a col6nia, é de se
esperar que a educacgao e a organizacao escolar estivessem diretamente ligadas e
subordinadas a politica colonizadora dos portugueses. A educacdo no Brasil-Colonia
tinha uma base predominantemente religiosa.

A primeira tentativa de sistematizacdo de um plano educacional brasileiro
foi elaborada pelo Padre Manoel de Nébrega e representava além da intencdo de
catequizar e instruir os indios — como determinava o Regimento — a necessidade de
instruir os filhos de colonos, tendo como professores os jesuitas, que passaram a
dominar a educacéo brasileira a partir de um significativo apoio da nobreza na
colénia. Os jesuitas fundaram os colégios, recebendo subsidios do Estado
portugués, contribuindo para que os focos de cultura irradiassem no Brasil colonial.
Neste contexto, os dogmas da religido catdlica dominavam esta cultura imanente,
caracterizando uma educacao que excluia a cultura indigena.

Em 1599, contrapondo-se ao plano educacional de padre Noébrega, foi
publicado o plano de estudos da Companhia de Jesus, o Ratio, programado
segundo elementos da cultura européia. Os colégios jesuiticos representaram, neste

momento, um instrumento de formacdo da elite colonial: os instruidos seriam o0s

'O mecanismo era o seguinte: [...] detendo a exclusividade da compra dos produtos coloniais, 0s
mercadores da Mae-Patria podiam deprimir na colénia seus precos até ao nivel abaixo do qual
seria impossivel a continuagéo do processo produtivo, isto é, tendencialmente ao nivel dos custos
da producédo; a revenda na metrépole, onde dispunham da exclusividade da oferta, garantia-lhes
sobre-lucros por dois — na compra e na venda. (RIBEIRO, 1978, p. 3)
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descendentes dos colonizadores e os indigenas seriam apenas catequizados™.
Observa-se a educacao como instrumento de segregacao e exclusao social.

O trabalho intelectual era destinado a elite baseado no modelo religioso
catélico. Neste instante, é importante ressaltar que a formacdao intelectual oferecida
pelos jesuitas a elite colonial era bastante rigida na maneira de pensar e interpretar
a realidade. Para afastar os alunos das “idéias nocivas” e aproxima-los ainda mais
do catolicismo, a Companhia de Jesus dividiu em quatro fases a formacdo do
professor: a primeira fase dizia respeito a formacdo moral, ou seja, dois anos
dedicados a “formacdo da alma propria”, voltada a vida interior e a piedade. A
segunda fase consistia em dois anos de estudos de Letras Classicas, Latim, Grego e
Hebreu, denominada de formacdo intelectual. Em um terceiro momento, com
duracao de trés anos, haveria uma forte formacéao filoséfica. O quarto (ou quinto)
momento seria necessario caso 0 aluno fosse se encaminhar aos ensinos
superiores. O futuro professor deveria estudar teologia por quatro anos e um biénio
de especializacdo na disciplina especifica. Era a fase da complementacéo
pedagdgica. (ACCACIO, 2005)

Com as mudancas no sistema capitalista mundial, na segunda metade do
século XVIIl, a modernizacdo em Portugal traz consequiéncias também para a
colénia. Em torno do rei a burguesia se fortalecia e o fenbmeno regalismo fazia
submeter todas as instancias ao poder do Estado.

As idéias de modernidade chegam a atingir a organizacao escolar, uma
vez que com a ruptura do pacto colonial e a nova condicdo de reino unido, a ex-
colbénia passa a conviver com avangcos em diversas areas como cientifica e
tecnoldgica, aumentando a pressdo por uma educacao modernizadora. Fica claro
gue as Reformas Pombalianas, feitas pelo Marqués de Pombal, pretendiam
transformar Portugal em uma metropole capitalista.

Tais reformas resultam na expulsdo da Companhia de Jesus, em 1759,
uma vez que esta Companhia era apontada como um empecilho a renovacdo da
sociedade civil e da unidade cristd, porque “era detentora de um poder econémico
gue deveria ser devolvido ao governo e educava o cristdo a servico da ordem

religiosa e ndo dos interesses do pais”. (RIBEIRO, 1978, p. 15)

' A catequese, do ponto de vista religioso, interessa & Companhia como fonte de novos adeptos do
catolicismo bastante abalado com o movimento de Reforma. Do ponto de vista econémico,
interessava tanto a ela quanto ao colonizador, a medida que tornava o indio mais décil e, portanto,
facil de ser aproveitado como méo-de-obra. (RIBEIRO, 1978, p. 7)
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Com a vinda da familia real portuguesa para 0 nosso pais, este eleva-se a
categoria de Reino Unido, 0 que representou a conquista de uma certa autonomia
administrativa brasileira. No campo das realiza¢gGes culturais, manteve-se a tradicéo
colonial de oferecer cultura e educacdo somente para a elite aristocrética,
desprezando a formacéo educacional das demais camadas da populagéo.

Foi um periodo de implantacdo do ensino superior, principalmente o curso
juridico. No decorrer do Império, a elite intelectual, proveniente destes cursos,
ocupou os principais cargos administrativos e politicos, e também no jornalismo e na
advocacia. Conforme o Ato Adicional a Constituicdo do Império, de 1834, no artigo
10°, caberia as provincias brasileiras a criacdo de escolas em niveis primario e
secundario, e ficaria sob a responsabilidade do poder central a promocdo da
educacao no nivel superior.

Esta orientacao legislativa de descentralizar a responsabilidade do ensino
primario e secundario e centralizar o ensino superior culminou com a falta de
organizacdo do ensino primério e secundario e de escolas publicas no Brasil, uma
vez que, além da caréncia de recursos financeiros das provincias, havia uma falta de
interesse, por parte das elites regionais, pela educacdo do povo e pela
democratizacdo do saber (COTRIM, 1988, p. 273).

Contudo, este foi um periodo no qual uma infinidade de projetos de leis,
de reformas oficiais de ensino e planos foram elaborados, sem que fossem
colocados em prética, permanecendo somente no papel. (ACCACIO, 2005)

Ao final do Império, com uma populacdo estimada em 14 milhdes de
habitantes, sendo analfabetos 85% destes, o Imperador Pedro Il inaugurou os
Institutos de Cegos e de Surdos-Mudos. Com relacdo a este panorama, 0O
antropologo Darcy Ribeiro (apud COTRIM, 1988, p. 277) faz duras criticas as elites:

Eu ndo concordo com aqueles que falam em fracasso brasileiro no esfor¢o
por universalizar o ensino. Eu acho que ndo houve fracasso algum nesta
matéria, mesmo porque o principal requisito de sobrevivéncia e de
hegemonia da classe dominante que temos era precisamente manter o
povo chucro. Um povo chucro, neste mundo que generaliza tonta e
alegremente a educacdo, é, sem dlvida, fenomenal. Mantido ignorante, ele
ndo estard capacitado a eleger seus dirigentes com riscos inadmissiveis de
populismo demagdgico. Perpetua-se, em consequiéncia, a sabia tutela que a
elite educada, ilustrada, elegante, bonita, exerce paternalmente sobre as
massas ignaras. [...] Assim se vé o equivoco em que recai quem trata como
fracasso do Brasil em educar seu povo, o que de fato foi uma facanha.
Pedro II, por exemplo, nosso plecaro Imperador, nunca se esquivou a
respeito. [...] naquelas eras, nosso sabio Pedro criava duas Unicas
instituicdes educacionais: o Instituto de Surdos-Mudos e o Instituto Imperial
dos Cegos.
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Vale retomar conceitos de poder e de justica social, anteriormente
mencionados, uma vez que embora a criacdo de importantes instituicdes seja
considerada um avanco, se comparadas com os dias atuais, a ideologia embutida
nesta politica de educacao prevé a manutencdo e a dominacdo de um grupo social
sobre o outro e ndo propde o acesso com forma de uma justica equitativa, segundo
Rawls (1993).

Na transicao do Império para a Republica, houve muitas transformacées
na sociedade brasileira, quer com o crescimento industrial, o fim da escravidao e a
adocao do trabalho assalariado; quer com os processos de urbanizagéo, colocando
o Brasil rumo a modernizacdo. No entanto, o regime republicano continuou a
representar um regime politico elitista, mesmo que tivessem sido abertos novos
canais de participacao popular, através do fim do voto censitario, da extincdo dos
titulos de nobreza e do enfraquecimento da centralizag&o.

A partir do surgimento de novas necessidades para a populacédo, a
escolarizacdo aparece como “meta almejada pelas familias que viam nas carreiras
burocraticas e intelectuais um caminho mais promissor para seus filhos”
(GHIRALDELLI, 2000, p. 16). Por um lado, via-se a real necessidade de expansédo
escolar; por outro, os intelectuais discutiam temas que alimentavam o espirito de
renovacao e modernizacdo do pais, dentre eles, a desanalfabetizacdo da populacao.

Na Primeira Republica (1889-1930), dois movimentos marcaram a
evolucao das idéias pedaglgicas: o “entusiasmo pela educacdo” e o “otimismo
pedagdgico”. Todavia, ha que se deixar claro que nado é intencdo aprofundar estes
movimentos, mas sim esclarecer como marcaram a Histéria da Educacao no Brasil,
conforme afirma Ghiraldelli (2000, p. 19):

[...] se o entusiasmo pela educacé@o dos anos 10 se materializou através da
atuacdo de entidades da sociedade civil, principalmente as ligas de
desanalfabetizacdo, o otimismo pedagdégico dos anos 20 foi veiculado pela
sociedade politica, principalmente através de um ciclo de reformas
educacionais estaduais levado adiante por jovens intelectuais que, mais
tarde, nos anos 30, ficaram conhecidos como ‘profissionais da educagéo’.

Através das Conferéncias Brasileiras de Educacéo, promovidas pela
Associacéo Brasileira de Educacéo (ABE), no final dos anos 20, estes movimentos
passaram por uma transformacao cultural e educacional, dando origem aos novos

acontecimentos educacionais pos-Revolugéo de 30.
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Neste periodo, intelectuais, como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo,
Lourenco Filho, Francisco Campos, entre outros, inspirados nos principios da
Pedagogia Nova e acompanhando as mudancas que vinham ocorrendo na
sociedade — modernizagao, urbanizagdo e industrializagdo — promoveram reformas
educacionais, contribuindo para a penetracdo do escolanovismo no Brasil.

Embora a Pedagogia Nova compreendesse uma politica educacional,
uma teoria da educacgéo e de organizacao escolar, assim como uma metodologia e
um pensamento préprios, as reformas educacionais propostas pelo movimento
escolanovista nao foram suficientes para alterar o quadro de precariedade da rede
escolar na Primeira Republica. O professor Paschoal Lemme (apud GHIRALDELLI,

2000, p. 26-27), assim resume a organizacao escolar do periodo mencionado:

As poucas escolas publicas existentes nas cidades eram freqlientadas
pelos filhos das familias de classe média. Os ricos contratavam preceptores,
geralmente estrangeiros, que ministravam aos filhos o ensino em casa, ou
os mandavam a alguns poucos colégios particulares, leigos ou religiosos,
funcionando nas principais capitais, em regime de internato ou semi-
internato. Muitos desses colégios adquiriram grande notoriedade.

Em todo vasto interior do pais havia algumas precérias escolinhas rurais,
em cuja maioria trabalhavam professores sem qualquer formacéo
profissional, que atendiam as populacdes dispersas em imensas areas:
eram as substitutas das antigas aulas, instituidas pelas reformas
pombalianas, apds a expulsdo dos jesuitas, em 1763.

Entre 1930 e 1937, no periodo da chamada Segunda Republica, o Brasil
vivia uma era radical de sua histéria. Com o intuito de construcdo de um “novo
Brasil”, quatro diferentes grupos defendiam suas idéias: os liberais, os quais eram
intelectuais que defendiam os principios da Pedagogia Nova, sendo conhecidos
como os profissionais da educacédo e, mais tarde, publicaram o “Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo”; os catdlicos, defensores da Pedagogia Tradicional e
organizadores da Liga Eleitoral Catdlica que serviu de instrumento para a
elaboracdo da Carta Magna; os governistas, representados por Francisco Campos,
0S quais se colocavam numa posicdo de neutralidade; e o0s representantes da
Alianca Nacional Libertadora (ANL), formada por uma parcela das classes populares
e com propostas de uma politica educacional baseada no Movimento Operario da
Primeira RepuUblica. Dentre os liberais, catélicos, integralistas, governistas e
aliancistas dois grupos estiveram mais fortes no debate politico-educacional dos

anos 30. Sendo assim, o governo Vargas, no campo educacional, buscou controlar



46

as idéias defendidas pelo grupo conservador-catélico e as idéias do grupo
modernizador-liberal, tomando atitudes paternalistas, as quais se aproximavam dos
parametros préprios da sua politica trabalhista. (GHIRALDELLI, 2000, p. 29)

Neste cenario, o grupo de profissionais da educa¢cdo buscava uma nova
politica educacional, apresentando mudancas tanto qualitativas quanto quantitativas
e defendendo a democratizacdo das oportunidades educacionais a toda populacéo.
Nomes como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Loren¢o Filho queriam
demonstrar a necessidade de um programa educacional mais amplo, detentor de
uma unidade e uma sequéncia nos propdsitos da legalizacdo da educacao.

Portanto, em 1932, Fernando de Azevedo e diversos educadores
escolanovistas lancam o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova — um
documento direcionado ao governo e a nacédo, pautado na defesa da escola publica
obrigatéria, laica e gratuita, baseada nos principios pedagdgicos das teorias de
Dewey, Kilpatrick e outros. Ao longo de todo o texto do Manifesto fica clara a
preocupacdo dos educadores com uma politica nacional de educacdo, como
demonstra um breve trecho extraido do Manifesto:

I. Estabelecimento de um sistema completo, com uma estrutura organica,
conforme as necessidades brasileiras, as novas diretrizes econbmicas e
sociais da civilizacé@o atual e os seguintes principios gerais:

a) A educacao é considerada em todos 0s seus graus como uma funcao
social e um servigo essencialmente publico (...);

b) Cabe aos estados federados, organizar, custear e ministrar 0 ensino em
todos os graus (...);

c) O sistema escolar deve ser estabelecido nas bases de uma educacao
integral; em comum para os alunos de um de outro sexo e de acordo com
suas aptiddes naturais; Unica para todos, e leiga, sendo a educacao
priméaria (7 a 12 anos) gratuita e obrigatéria; o ensino deve tender
progressivamente a obrigatoriedade até 18 anos e a gratuidade em todos
os graus. (MANIFESTO DOS PIONEIROS apud RIBEIRO, 1978, p. 77)

Um aspecto de discordia do ponto de vista pedagoégico, estava no fato da
Igreja Catdlica apontar a escola publica como incapaz de educar por ndo ter uma
flosofia integral de vida. Para os catélicos as solu¢cbes dos problemas da

humanidade s6 poderiam vir perante uma solucao religiosa da existéncia humana.

[...] preciso antes formar as almas. Onde faltar esta cultura interior que
dispbe as consciéncias a qualquer sacrificio no cumprimento fiel dos seus
deveres, toda tentativa de harmonizacdo entre o bem dos individuos e o
bem das sociedades, acha-se de antemdo condenada a um malogro
irreparavel. (RIBEIRO, 1978, p. 126)
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Os defensores da escola publica argumentavam que os fins da educacao
submetem os meios pela qual educacéo se realiza. Um trecho dos Manifesto dos
Pioneiros da Educacéao Nova, de 1932 (apud RIBEIRO, 1978, p. 126), demonstra tal
argumento:

Onde se tem de procurar a causa principal desse estado, antes, de
inorganizagdo do que de desorganizagdo do aparelho escolar, é na falta de
guase todos os planos e iniciativas da determinagéo dos fins da educacao

(aspectos filosoficos e sociais) e da aplicacdo (aspecto técnico) dos
métodos cientificos nos problemas de educacéo [...].

Com relacdo ao aspecto juridico, o grupo catdlico se contrapde ao grupo
escolanovista, uma vez que caberia a familia o dever de ministrar a educacdo dos
filhos, fosse esta fisica, intelectual, moral ou religiosa. Argumentavam que a
educacdo, como dever do Estado, representava pensamentos socialistas,
comunistas e pertencentes aos partidos radicais, extremistas da esquerda, 0s
inimigos de Deus, da Patria e da Familia (FRANCA apud RIBEIRO, 1978, p. 127).

A Liga Eleitoral Catdlica, na pessoa de seu porta-voz, Alceu de Amoroso
Lima, numa tentativa de combate aos liberais, escreveu que “o0 Manifesto ao
consagrar a escola publica obrigatéria, gratuita e laica, retirava a educacédo das
maos da familia e destruia assim os principios de liberdade de ensino”
(GHIRALDELLLI, 2000, p. 43).

O financiamento era outro ponto de controvérsias, quando os defensores
da escola particular defendiam a idéia de que o Estado deveria financiar as escolas
particulares ja existentes, tornando-as gratuitas e tendo direito & escolha, ao invés
de criar novas escolas. Enquanto que os defensores da escola publica alertavam
gue o problema ndo era escolher dentre as que existiam, mas sim arranjar escola
para estudar, uma vez que a preocupacdo de escolha era de uma minoria
socialmente privilegiada.

As idéias sobre a politica educacional de catélicos e de liberais esteve
presente na Carta Constitucional de 1934, refletindo o debate das elites nos anos 20
e 30. Entdo, diferente das Constituicbes anteriores, as quais foram superficiais e
omissas no campo educacional, a Constituicdo de 1934 incumbiu a Unido de fixar o
Plano Nacional de Educacao, compreensivo do ensino de todos os graus e ramos,
comuns e especializados, e coordenar e fiscalizar a sua execugdo em todo o

territério do pais. No entanto, este debate Constitucional de 1934 ndo durou muito
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tempo. Em 1937, Vargas instituiu o Estado Novo, restringindo os debates
educacionais ao controle da sociedade politica.

A Constituicdo de 1937 foi imposta ao povo como uma ordem advinda do
Estado Novo. As determinacbes no ambito educacional foram inversas as
tendéncias democratizantes propostas na Constituicdo de 1934. Pode-se
estabelecer uma comparacao entre os artigos 149 e 150 da Carta de 34 e os artigos
125 e 130 da Constituicdo de 1937:

Constituicdo de 1934 Constituicdo de 1937

Artigo 149 | A educacéo € direito de Artigo 125 | A educacéo integral da

todos e deve ser prole € o primeiro dever e o
ministrada pela familia e direito natural dos pais. O
pelos poderes publicos, Estado nao sera estranho a
cumprindo a estes esse dever, colaborando,
proporciona-la a de maneira principal ou
brasileiros e estrangeiros subsidiaria, para facilitar a
domiciliados no pais (...). sua execucgao de suprir as

deficiéncias e lacunas da
educacao particular.

Artigo 150 | a) ensino primario integral | Artigo 130 | O ensino-priméario é

paragrafo | gratuito e de freqiiéncia obrigatério e gratuito. A
anico obrigatéria extensiva aos gratuidade, porém, ndo
adultos; exclui o dever de
b) tendéncia a gratuidade solidariedade dos menos
do ensino educativo para os mais necessitados;
ulterior ao primario, a fim assim, por ocasiao da
de o tornar mais acessivel matricula, sera exigida aos
(-.r)- gue nao alegarem, ou

notoriamente nao puderem
alegar, escassez de
recursos, uma contribuicéao
modica e mensal para a
caixa escolar.

Quadro 01: Comparacéao entre as Constituicdes de 1934 e de 1937.
Fonte: Elaboragéo da autora (2007).

Observa-se com esta comparagcao que o Estado Novo passou a assumir
um papel subsidiario da educacao publica, ao mesmo tempo em que ndo demonstra
interesse em direcionar recursos publicos para a democratizacdo da rede de ensino
publico e gratuito. Ghiraldelli (2000, p. 82) destaca um dualismo educacional neste

periodo: “os ricos proveriam seus estudos através do sistema publico ou particular e



49

0s pobres, sem usufruir esse sistema, deveriam se destinar as escolas
profissionais”.

Em abril de 1947, uma Comissédo de Educadores inicia um debate acerca
da elaboracdo de um projeto de lei para a organizacdo escolar, o qual catorze anos
depois se constituiu a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n°. 4.024 de
1961. Neste momento de debate acerca da elaboracdo e aprovacdo da lei da
educacéo, estiveram presentes duas visdes diferentes sobre o Plano de Educacéo:
uma visao expressa a responsabilidade do Estado em planejar o desenvolvimento
do pais e a outra visdo que defendia a iniciativa privada, colocando-se contra ao
monopodlio estatal do ensino. As discussGes no Congresso Nacional concluiram o
projeto da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, privilegiando a
iniciativa privada e os desejos da Igreja Catdlica, principalmente no que se refere ao

montante dos recursos financeiros.

[...] na discusséo da LDB, prevaleceu a segunda tendéncia — que defendia a
liberdade de ensino e o direito da familia de escolher o tipo de educacgédo
gue deseja para seus filhos —, considerando que a acdo planificada do
Estado trazia embutido o risco do totalitarismo. Em decorréncia dessa
orientacdo, a idéia de Plano de Educacdo na nossa primeira LDB ficou
reduzida a instrumento de distribuicdo de recursos para os diferentes niveis
de ensino. De fato, pretendia-se que o Plano garantisse o acesso das
escolas particulares, em especial as catélicas, aos recursos publicos
destinados a educacédo. (SAVIANI, 2004, p. 75)

A partir de 1964, com o golpe militar, o planejamento das a¢cdes no ambito
educacional deixa de estar subordinado ao Ministério da Educacao e passa a estar
subordinado ao Ministério do Planejamento, adotando a idéia do plano educacional
como sendo um “instrumento de racionalidade tecnocratica consoante a concepcao
tecnicista de educacéao” (SAVIANI, 2004, p. 77). Foi seguindo esta tendéncia, em um
momento de euforia em funcdo do milagre econémico, cuja reforma do ensino se
deu pela reelaboracdo da Lei n° 4.024/61, passando a denominar-se LDB n°
5.692/71.

De fato, a Lei n°® 5.692/71 n&o representou uma ruptura com a Lei n°
4.024/61, mas sim a continuidade de um modelo econbmico e a incorporacdo dos
objetivos do ensino de 1° e 2° graus, de forma a corresponder a necessidade de um
sistema educacional voltado para a ideologia do desenvolvimento com seguranca.
Neste sentido, os fins da educacéo, na referida lei, compreendiam os objetivos de

“proporcionar ao educando a formagdo necesséria ao desenvolvimento de suas
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potencialidades como elemento de auto-realizagcéo, qualificacdo para o trabalho e
preparo para o exercicio consciente da cidadania”. (GHIRALDELLI, 2000, p. 167)

Esta perspectiva de profissionalizagdo do ensino permaneceu até o
advento da Nova Republica, a partir da qual as formulacBes da politica, do
planejamento e da gestdo educacional deixam de ser tecnocraticas e passam a ser
justificadas pela descentralizacdo, embora, através de mecanismos também
autoritarios.

Neste contexto, em 1993 foi elaborado o Plano Decenal de Educacéo
para Todos, coordenado pelo MEC. Este ndo se restringiu as normas de distribuicao
dos recursos financeiros, tratando da educagdo como um todo, especialmente
acerca da educacdo fundamental como sinbnimo de educacdo basica e da
educacao infantil.

Institui-se, em 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional — Lei N° 9.394/96 — dando aos municipios a responsabilidade de
garantir a universalizacdo do ensino para todas as criangas e jovens entre 0 e 14
anos de idade, nos niveis da Educacdo Infantii e do Ensino Fundamental. Fica
subentendida a obrigatoriedade de formalizacdo de politicas municipais que
atendam todos os cidaddos na faixa etaria considerada, contemplando também a
educacdo inclusiva. A nova LDB, também chamada “Lei Darcy Ribeiro”, foi
resultante de uma forte acdo politica e uma revolucao cientifica e tecnoldgica,
oferecendo em seu texto mais flexibilidade e autonomia pedagogica-administrativa
nas escolas a partir do principio colaborativo dos Estados e Municipios junto a
Unido.

Segundo Carneiro (2004), a referida lei amplia a abrangéncia do termo
educacédo, abordando-o como educacdo formal e educacdo nao-formal. Embora
encorpada na modalidade ensino, a educacdo é possivel tanto no lar como na

escola.

Imputa-se na educagdo um atributo de acdo do individuo sobre o individuo
para construir seu destino nas mais diferentes ambiéncias humanas: na
familia, no trabalho, na escola, nas organizacdes sociais, etc. Em qualquer
destes espacos, ha um processo formativo, ou seja, um chao de
aprendizagem sobre a qual se forma a cidadania. (CARNEIRO, 2004, p. 31
-32)

Carneiro (2004) traz uma contribuicdo muito boa ao estabelecer uma
comparacao entre as leis que apontam uma sistematizacao das acdes educativas no
Brasil nos anos de 1961, 1971 e 1996.
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Lei 4.024/61 Duracao Lei 5.692/71 Duracao Lei 9.394/96 Duracao
- Ensino Priméario | 4 anos - Ensino de - Educacéo Basica:
- Ciclo Ginasial do Primeiro Grau 8 anos - Educacéo Infantil variavel
Ensino Médio 4 anos . Ensino de - Ensino Fundamental | 8 anos
- Ciclo Colegial do Segundo Grau 3 a4 anos | - Ensino Médio 3 anos
Ensino Médio 3 anos . Ensino Superior | variavel
. Ensino Superior variavel . Educacéo Superior | variavel

OBS.:

OBS.:

OBS.:

a) A passagem do Primario
para o Ginasial era feita através
de uma prova de acesso: 0
Exame de Admisséo.

b) Os ciclos Ginasial e Colegial
eram divididos em Ramos de
Ensino, a saber: Secundario,
Comercial, Industrial, Agricola,
Normal e outros.

a) Com a juncdo dos antigos
Priméario e Ginasio,
desapareceu o Exame de
Admisséo.

b) A duracdo normal do 2° grau
era de 3 anos. Ultrapassava, no
entanto, este limite quando se
tratava de Curso
Profissionalizante.

c) O Ensino de 1° grau e 2°
grau tinham uma carga horéria
minima anual de 720 horas e o
ano letivo a duracdo minima de
180 dias.

a) Os niveis da Educacao Escolar
passam a ser dois: educacgéo
béasica e educacédo superior.

b) A educacéo de jovens e
adultos, a educacéo profissional e
a educacéo especial sdo
modalidades de educacao.

c) A educacéo basica, nos niveis
fundamental e médio, passam a
ter a carga horaria minima de 800
horas anuais, distribuidas em 200
dias letivos anuais, no minimo.

Quadro 02: A Organizacao do Ensino nas Disposi¢cdes Normativas das diversas Leis de Diretrizes e

Bases da Educac¢&o Nacional.

Fonte: CARNEIRO (2004, p. 27).

Segundo Saviani (2004, p.1), falar de politica educacional brasileira diz

respeito a medida que o Estado — governo brasileiro — direciona a educacao;

medidas estas que estdo situadas no ambito da chamada “area social” como uma

modalidade da politica social. Embora a expresséao politica social refira-se a arte de

administrar o bem comum, em um Estado onde a ordem capitalista encontra-se

consolidada, favorecendo os interesses privados em detrimento dos interesses da

coletividade, configura-se um contexto cujo carater anti-social da politica econémica,

ndo deixa escapar até mesmo as politicas educacionais.

Configura-se, assim, o carater anti-social da ‘politica econdmica’ cujos
efeitos, entretanto, contraditoriamente, atuam no sentido de desestabilizar a
ordem capitalista em lugar de consolida-la. Para contrabalancar esses
efeitos € que se produz, no ambito do Estado, a ‘politica social’ abrangendo
acOes nas areas de saude, previdéncia e assisténcia social, cultura,
comunicacdes e educacdo. (SAVIANI, 2004, p. 1 - 2)

Saviani afirma, ainda, ao analisar os resultados das propostas do Plano

Nacional de Educacao formuladas pelo Ministério da Educacéo:
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[...] a determinac&o estrutural prépria da forma social capitalista sobre a
politica educacional como modalidade da politica social € tratada
separadamente da politica econémica e a esta subordinada. Com isso a
politica social acaba sendo considerada invariavel e reiteradamente como
um paliativo aos efeitos anti-sociais da economia, padecendo das mesmas
limitacGes e caréncias que aqueles efeitos provocam na sociedade como
um todo.

Contudo, embora haja a possibilidade de entender a politica educacional
como simples compensacdo aos efeitos anti-sociais do capitalismo, almeja-se,
através deste trabalho, conhecer e desvendar novas possibilidades nas acdes
educacionais na medida que passa a ser construida uma escola justa, que promova

a inclusdo como forma de ser cidadao.

2.2 PANORAMA E MARCOS HISTORICOS DA EDUCACAO ESPECIAL

No decorrer da histéria, € possivel perceber que se construiram modelos e
ideais no processo de ensino aprendizagem voltados ao paradigma do
aluno “normal”. A escola deveria, entdo, atender somente a esses alunos.
Assim, surgem as escolas especiais, para legitimar a efetiva segregacéo e
exclusdo social. Aos poucos, ela vai tomando forma, criam-se instituicdes
educacionais diferenciadas para educar os fracassados e incapacitados.
Deste modo, o Poder Publico distancia-se cada vez mais de sua
responsabilidade de educar essas pessoas e a iniciativa privada, ou seja, as
instituicdes filantropicas acabam por assumir a educacdo desses
considerados “diferentes”. (JUNKES, 2006, p. 68 — 69)

Abordar a segregacdo das pessoas com deficiéncia e o processo de
exclusdo destes sujeitos, leva-nos a percorrer caminhos desde os primérdios até a
atualidade, delimitando diversos periodos histéricos como contexto para a vivéncia
da Educacéo Especial e a chegada ao novo milénio marcado por uma nova filosofia
e um novo paradigma que se revela aos portadores de necessidades educativas
especiais.

Apenas como um dado histérico e comparativo dos avancos alcancados
pelas politicas voltadas para estas criancas ditas deficientes, é importante ressaltar
o tratamento, de extrema discriminacdo, preconceito e exclusdo, que marca a

histéria desde a Idade Média, em diferentes regibes do mundo.

Em Esparta, na antiga Grécia, essas criancas eram abandonadas nas
montanhas, em Roma foram atiradas nos rios. Os registros historicos
comprovam que vem de longo tempo a resisténcia a aceitacdo social das
pessoas com deficiéncia e demonstram como as suas vidas eram
ameacadas. (CARDOSO, 2006, p. 15)
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Cardoso (2006) revela ainda que, uma vez consideradas deficientes,
estas criancas eram tidas como semelhantes a imagem do diabo e a praticas de
feiticaria; sendo, desta forma, perseguidos, mortos e sacrificados, ou mesmo,
excluidas e afastadas do convivio social. Somente a partir de meados do século XVI,
€ que a questdo da diferenca passa a ser vista como um objeto de intervencao
meédica e ndo permanecendo sob a o6tica do olhar da Igreja.

Fonseca (1995), faz referéncia aos estudos do francés Jean Itard. Tais
estudos e pesquisas servem de base para a atual revolucdo da Educacéo Especial,
gue vislumbra a possibilidade de reabilitacdo de uma crianca diferente, modificando
0 seu potencial cognitivo, buscando sistematizar e disponibilizar os resultados
aqueles que trabalham neste universo.

Cardoso (2006) destaca, também, que o final do século XVIII e o inicio do
século XIX, inicialmente nos paises escandinavos e na América do Norte,
caracteriza-se por periodo de institucionalizacdo do atendimento especializado as
pessoas/criancas com deficiéncia. A partir desta institucionalizacdo, a Educacao
Especial comeca a ganhar forga, porém, com um intuito muito mais assistencial do
gue educacional, visto que a sociedade passa a ter consciéncia da necessidade de
atender essas pessoas, até mesmo como forma de proteger a sociedade do contato
e do convivio com as pessoas consideradas deficientes ou anormais.

Como exemplo disto, em 1848, fundou-se o Primeiro Internato Publico de
Massachusetts, destinado ao atendimento de deficientes mentais, adotando o
método fisioldgico criado por Séguin. Outra contribui¢cdo para o avanco da Educacao
Especial foi a criagdo de um programa de treinamento para os deficientes mentais,
pela médica Maria Montessori, a partir do aperfeicoamento dos estudos de Itard e
Séguin, o qual promovia um processo educativo espontaneo, utilizando materiais
didaticos. Neste sentido, Montessori (apud JUNKES, 2006, p. 53) propds “a
reconstrucao de uma escola adaptada ao mundo da crianga, com moveis e materiais
pedagdgicos que permitissem a elas educarem-se a si mesmas”.

Evidencia-se, assim, um esforco em resolver os problemas deste grupo
minoritario, tirando-o do isolamento da maioria da sociedade, mas, a0 mesmo
tempo, configura-se um periodo de segregacdo nas criadas escolas especiais. Ja no
século XX, no mundo ocidental, sdo criados programas escolares para deficientes

mentais e um processo de desinstitucionalizacdo do atendimento especializado,
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levando ao aparecimento, nas escolas, dos alunos com necessidades educativas
especiais — chamados na época de “excepcionais”.

No Brasil, até a década de 1950, s6 se falava na educacdo de alunos
excepcionais. Apenas na década de 70, a Educacdo Especial amplia-se a partir da
instalacdo de um subsistema educacional e a disseminacao de instituicbes publicas-
privadas de atendimento aos alunos com necessidades educativas especiais, assim
como a criagdo de 6rgdos de normatizacdo em niveis federal e estadual. A época
surgiram as classes especiais, iniciando a fase de categorizagéo e classificacdo dos
deficientes mentais, através da aplicacdo dos testes de quociente intelectual (Ql),
criados por Binet e Simon (apud JUNKES, 2006, p. 18).

Ainda na década de 70, mas principalmente a partir dos anos oitenta, o
ambiente educacional comec¢a a ser concebido como o0 “menos restrito possivel”,
propiciando a atuacdo do professor do ensino regular “de forma que favorecesse a
promocdo das relacdes sociais aceitaveis entre os alunos com necessidades
educativas especiais e 0s que nédo as possuem” (JUNKES, 2006, p. 18). Trata-se de
uma integracdo educativa, capaz de defender o ensino de criangas e jovens com
necessidades educativas especiais (NEE)* no ambito da escola regular, buscando
um processo educativo que adapte as necessidades individuais.

Mais especificamente no Rio Grande do Sul, com o intuito de modificar
0 prognostico da aprendizagem de bebés de zero a trés anos de idade com alguma
alteracdo em seu desenvolvimento global, surgem estudos e aplicagcbes da

Estimulacdo Precoce, tanto em hospitais quanto em escolas e creches infantis.

Esta nova concep¢do ndo nega que os alunos tenham problemas em seu
desenvolvimento. No entanto, a énfase consiste em oferecer ao aluno uma
mediacdo. A finalidade primordial é analisar o potencial de aprendizagem,
como sujeito integrado em um sistema de ensino regular, avaliando ao
mesmo tempo quais 0s recursos que necessite para que sua evolucdo seja
satisfatoria. (CARDOSO, 2006, p. 19)

Contudo, apesar deste discurso da integracdo como forma de possibilitar
a igualdade de oportunidades, no ponto de vista legal e tedrico, este sistema de
Ensino Especial paralelo, na préatica parece apontar para uma falta de acesso aos

2 Quanto a questdo referente a nomenclatura, muito empregada no passado, como o termo
excepcionais, Coll, Palacios e Marchesi, citados por Cardoso (2006, p. 19), indicam o significado do
aluno com necessidade educativa especial (NEE) como “aquele que apresenta algum problema de
aprendizagem ao longo de sua escolarizacdo, que exige uma atencdo mais especifica e maiores
recursos educacionais do que 0s necessarios para os colegas de sua idade”.
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meios regulares de ensino, contribuindo para que os ditos diferentes permanecam
segregados e excluidos da sociedade a qual nega nega-los. A experiéncia
vivenciada pelos norte-americanos demonstra também contribuir para a
disseminacao da incapacidade de aceitar e respeitar a diversidade social, cultural e
individual, conforme apontam Stainback e Stainback (1999, p. 43 — 44):

[...] a filosofia e as praticas segregacionistas do passado tiveram efeitos
prejudiciais as pessoas com deficiéncia, as escolas e a sociedade em geral.
A idéia de que poderiam ser ajudadas em ambientes segregados, alijadas
do resto da sociedade, fortaleceu os estigmas sociais e a rejeicdo. Para as
escolas regulares, a rejeicdo das criancas com deficiéncia contribuiu para
aumentar a rigidez e a homogeneizagcdo do ensino para ajustar-se ao mito
de que, uma vez que as classes tivessem apenas alunos normais, a
instrucdo ndo necessitaria de outras modificagcbes ou adaptacfes. Para a
sociedade norte-americana em geral, a rejeicdo reforcou a mentalidade do
“nos contra eles” [...].

O proposito de uma educacdo voltada para a defesa da cidadania e o
direito a educacédo das pessoas portadoras de deficiéncias — o qual, hoje, denomina-
se direito a educacéo de portadores de necessidades educativas especiais — € muito
recente, passando a integrar o universo das politicas sociais a partir de meados do
seculo XX.

Segundo Mazzotta (2005, p.16-17), até o século XVIII, as idéias acerca da
deficiéncia estavam baseadas no misticismo e ocultismo, deixando de haver uma
base cientifica que legitimasse acfes realisticas no atendimento educacional dos
portadores de deficiéncia. Ja no final do século XIX, as investigacdes revelam uma
variedade de expressoes referentes ao atendimento educacional aos portadores de
deficiéncia: Pedagogia de Anormais, Pedagogia Teratol6gica, Pedagogia Curativa
ou Terapéutica, Pedagogia da Assisténcia Social, Pedagogia Emendativa.

Mazzotta (2005, p. 27-28), considera também, que na histéria da
educacao especial no Brasil destacam-se dois periodos marcados pela abrangéncia
e pela acdo propriamente dita desta educacdo: 1°) de 1854 a 1956 — iniciativas
oficiais e particulares isoladas; e 2°) de 1957 a 1993 — iniciativas oficiais de ambito
nacional.

No primeiro periodo, o século XIX, na década de 50, marca o inicio do
atendimento escolar especializado aos portadores de deficiéncia no Brasil. A
primeira providéncia foi tomada por D. Pedro I, através do Decreto Imperial n®
1.428, 12 de setembro de 1854, quando fundou o Imperial Instituto dos Meninos
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Cegos, na cidade do Rio de Janeiro. JA no governo republicano, em 24 de janeiro de
1891, através do Decreto n° 1.320, este instituto/escola passou a ser chamado de
Instituto Benjamin Constant (IBC)*3.

Fotografia 01: Instituto Benjamin Constant

Fonte: Disponivel em: <http://www.hmattos.kit.net/historiadamedicina.html>. Acesso em: 28 ago.
2007.

Apés a fundacao do IBC, D. Pedro I, pela Lei n° 839, em 26 de setembro
de 1857, criou o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, o qual cem anos depois, em
1957, através da Lei n° 3.198, passou a denominar-se Instituto Nacional de
Educacdo de Surdos (INES). Tal instituto caracterizou-se por acdes voltadas a
educacdao literaria e o ensino profissionalizante de meninos “surdos-mudos”, com
idade entre 7 e 14 anos (MAZZOTTA, 2005, p. 29).

¥ O instituto recebeu este nome em homenagem ao ex-professor de matematica e ex-diretor,
Benjamin Constant Botelho de Magalhaes.


http://www.hmattos.kit.net/historiadamedicina.html>

57

Fotografia 02: Instituto de Surdos-Mudos
Fonte: Disponivel em: <http://www.hmattos.kit.net/historiadamedicina.html>. Acesso em: 28 ago.
2007.

Embora de carater pioneiro, Kassar (2004, p. 21) considera a implantacéo
destes dois institutos como atos isolados referentes a educacdo das pessoas
portadoras de necessidades educativas especiais, uma vez que ainda nao havia
uma legislacdo que regulamentasse um sistema educacional em ambito nacional,
principalmente no que se refere a Educacdo Especial. Nem mesmo a Constituicao

Brasileira de 1824 garantiria este sistema, como afirma a autora:

O que temos €é a Constituicdo Brasileira de 1824 registrando o
“compromisso” com a gratuidade da instrucdo primaria “a todos o0s
cidaddos” e com a criagdo de colégios e universidades “onde serdo
ensinados os elementos das ciéncias, belas-letras e artes”. No entanto, o
grupo de “todos os cidaddos” ndo incluia a massa de trabalhadores, que em
sua maioria era escrava, e certamente também ndo dizia respeito as
pessoas com deficiéncias.

Todavia, a fundacdo do IBC e do INES representou um avango e
possibilitou a abertura para discussfes acerca da educacdo dos portadores de
deficiéncia, tendo sido no Primeiro Congresso de Instrucdo Publica, em 1883,
debatido o tema, dentre outros, do curriculo e da formacdo de professores para
cegos e surdos. Posteriormente a estes marcos histoéricos, jaA no comeco do século
XX, a publicacdo de trabalhos cientificos e técnicos demonstra o interesse da
sociedade, naquele momento, pela educacéo dos portadores de deficiéncia.


http://www.hmattos.kit.net/historiadamedicina.html>
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Pode-se observar no decorrer de alguns anos, poucas acdes estatais em
relacdo a Educacdo Especial, dando espaco para a implantacdo de instituicbes
privadas, de carater filantropico, conveniadas com instituicbes publicas e
especializadas no atendimento as pessoas portadoras de deficiéncia. Segundo
Kassar (2004, p. 23), com base nos registros do Ministério da Educacdao, o Instituto
Pestalozzi, criado em 1926, no Rio Grande do Sul, foi a primeira instituicao particular

especializada brasileira da area.

llustracdo 01: Instituto Pestalozzi**
Fonte: Disponivel em: <http://www.lucas.art.br/pastas/canoas.html>. Acesso em: 28 ago. 2007.

De acordo com o discurso da época, sao incorporadas as instituices a
valorizacdo do conhecimento cientifico e a idéia de modernidade racional. Desta

1 Prédio construido em 1919, em madeira, conhecido como Vila Candoca para uso residencial. Em
1928, o professor Thiago Matheus Wrth fundou o Instituto Pestalozzi, em Canoas, no final da rua
Domingos Martins. Transferiu a escola para este prédio em 1930 e fez algumas adaptacGes. Em
1951, o prédio foi ampliado, pelo engenheiro Moacir Rosalindo Foppa. Seu valor é referencial, mas,
acima de tudo, histérico, por ser a primeira escola de excepcionais do Brasil - o Instituto Pestalozzi
mantém até hoje suas atividades neste local. (Disponivel em:

<http://www.lucas.art.br/pastas/canoas.html>. Acesso em: 28 ago. 2007).
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forma, as classes especiais publicas surgiram pautadas na necessidade de
separacdo dos alunos ditos normais dos dito anormais, pretendendo organizar as
salas de aulas de forma homogénea.

Esta pratica de separacdo dos alunos normais dos anormais, assim como
as propostas de organizacdo educacional assumem um carater humanitario,
proposto por uma pedagogia cientifica e racional-moderna, propria do movimento
industrial das sociedades capitalistas.

A tentativa de agrupar criangas em classes homogéneas, [...] nada mais faz
obedecer a um principio fecundo, encontrado na ordem do dia nos
estabelecimentos industriais [...]. O agrupamento dos alunos em classes
homogéneas, segundo seu movimento mental, €, neste sentido, uma das
combinacdes de organizagdo racional do trabalho pedagdgico. (KASSAR,
2004, p. 25)

A partir da década de 1930, com o crescimento das cidades decorrente
da industrializacao, cresce também a preocupacdo com o nivel de escolaridade da
populacdo. Registra-se esta preocupacao, pela primeira vez, através da Constituicdo
Brasileira de 1934, estabelecendo como competéncia da Unido as diretrizes da
educacao nacional, assim como dos Estados, difundindo a educacao publica em
todos os graus.

Embora a educacgéo tivesse passado a ser entendida como direito de
todos — sob os principios e idéias de solidariedade humana — e apesar do nimero de
escolas publicas ter aumentado, ainda era pequena a quantidade de matriculas de
alunos considerados, na época, excepcionais. Encontram-se registros na historia,
como constata Mazzotta (2005, p. 31), da criacdo de alguns estabelecimentos de
ensinoque atendiam a alunos com deficiéncia, entre 1934 e a década de 1950".

!* Segundo Mazzotta (2005, p. 31 — 32), a partir da Constituicdo de 1934, pode-se destacar, dentre os
cinglienta e quatro estabelecimentos de ensino regular e as onze instituicbes especializadas
existentes, a criacdo dos seguintes estabelecimentos de ensino: em Minas Gerais, a Escola
Estadual Instituto Pestalozzi, especializada em deficientes auditivos e mentais, criada em 1935 por
influéncia dos trabalhos da Professora Helena Antipoff; na Bahia, criado em Salvador em 1936, o
Instituto dos Cegos da Bahia, especializado particular; em Pernambuco, o Instituto de Cegos criado
em 1935, especializado particular, e a Escola Especial Ulisses Pernambuco, estadual especializada
em deficientes mentais, instalada em 1941; no Rio Grande do Sul, (...) o Instituto Santa Luzia,
particular especializado em deficientes visuais, criado em 1941; no Parand, em Curitiba, o Instituto
Paranaense de Cegos, estadual, especializado, criado em 1944; em S&o Paulo, na cidade de
Taubaté, o Instituto Sao Rafael, particular especializado em deficientes visuais, criado em 1940, em
Lins, a Associacao Linense para Cegos, particular especializada, criada em 1948; na cidade de Sao
Paulo (...) a Fundacdo Dona Paulina de Souza Queiroz, particular especializada em deficientes
mentais, criada em 1936, a instituicdo especializada particular Lar-Escola Sdo Francisco, criada em
1943 para atender deficientes fisicos, a Fundacéo para o Livro do Cego no Brasil, especializada
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Na primeira metade do século XX, 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, catorze estabelecimentos de
ensino regular, dos quais um federal, nove estaduais e quatro particulares,
atendiam também alunos com outras deficiéncias.

No mesmo periodo, trés instituicbes especializadas (uma estadual e duas
particulares) atendiam deficientes mentais e outras oito (trés estaduais e

cinco particulares) dedicavam-se a educacdo de outros deficientes.
(MAZZOTA, 2005, p. 31).

Com isso, buscando ocupar, o que seus fundadores consideram uma
lacuna deixada pela rede nacional no que se refere a Educacéo Especial, em 1954,
foi fundada a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). Segundo
Kassar (2004, p. 27), esta associacdo surgiu a partir de iniciativas pessoais e
privadas, com o intuito de atender as necessidades da educacdo especial,
“propondo-se a escolarizacdo das criancas, que nao estava ocorrendo de modo
satisfatorio na rede de ensino”.

llustrag&io 02: Simbolo das APAES"®
Fonte: SIMBOLO DAS APAEs. Disponivel em: <http://www.apaerj.org.br/?mod=secoes&id=2669>.
Acesso em: 28 ago. 2007.

particular criada em 1946, as escolas estaduais regulares Grupo Escolar Miss Browne e Grupo
Escolar Visconde de Itadna, com atendimento a deficientes mentais, criadas em 1950.

6 Segundo seus fundadores, o simbolo utilizado pelas APAEs é a imagem de duas méos
desniveladas. Uma delas, ao lado esquerdo, esta em posicdo de amparo, e a outra, a direita, de
orientacdo. O nome escolhido para a primeira entidade, a do Rio de Janeiro, em 1954, foi
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais, APAE. Este nome e a sigla permanecem 0s
mesmos até hoje, e sdo também, para seus associados, sindbnimo de credibilidade, doacado, amor e
competéncia. (Fonte: SIMBOLO DAS APAEs. Disponivel em:
<http://www.apaerj.org.br/?mod=secoes&id=2669>. Acesso em: 28/08/2007).
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Bueno (apud JUNKES, 2006, p. 56) chama-nos atencéo para a evidéncia
de uma caracterizacdo da Educacédo Especial como filantrépica e assistencialista. O
surgimento das primeiras instituicbes particulares de educacdo para deficientes
“colaborou para que o atendimento educacional prestado deixasse de ser dever do
Estado e permanecesse apenas atrelado ao viés da caridade publica, o que
dificultava que suas necessidades fossem vinculadas nos questionamentos de
direitos como cidadaos”.

No segundo periodo histérico, de 1957 a 1993, abordado por Mazzotta
(2005), as iniciativas oficiais de ambito nacional, no que se refere ao atendimento
educacional aos portadores de deficiéncia, foram assumidas pelo governo federal,
através de criacao de campanhas voltadas para este tipo de atendimento. A primeira
destas campanhas foi a Campanha para a Educagcédo do Surdo Brasileiro (CESB),
através do Decreto Federal n°® 42.728, de 3 de dezembro de 1957.

Posteriormente, em 1958, pelo Decreto n° 44.236, foi criada a Campanha
Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes da Visdo, estando a sua
direcdo vinculada ao Instituto Benjamin Constant. No ano de 1960, esta Ultima
campanha deixou de estar vinculada ao IBC e passou a estar subordinada ao
Gabinete do Ministro da Educacao e Cultura, através do Decreto n°® 48.252. Ainda
em 1960, instituiu-se a Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de
Deficientes Mentais (CADEME), pelo Decreto n° 48.961, publicado no Diario Oficial
da Uniéo.

Tanto essas campanhas quanto os servicos de atendimento especializado
aos portadores de deficiéncia, criados anteriormente a década de 60, ndo estavam
ainda normatizados. Embora ja oferecessem um atendimento organizado, seja
através das instituices particulares assistencialistas, seja pelas classes especiais
publicas, a legislacdo brasileira somente estabelece compromissos mais amplos da
Educacao Especial a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n°
4.024/61, tratando-a em dois artigos.

O art. 88 propde atendimento ao aluno com necessidade educativa
especial “dentro do possivel” na educacédo regular, a partir de uma perspectiva de
integracdo; e o art. 89 que, de acordo com os critérios dos Conselhos Estaduais de
Educacdo, garante o apoio financeiro as instituicbes particulares eficientes no
atendimento prestado, isto €, as instituicdes particulares recebiam verbas publicas
para consolidarem-se, particularidades de uma politica de educacao especial que
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serdo abordadas no proximo tépico deste capitulo. Mais tarde, a Lei n°® 5.692/71
estabelece a Educacdo Especial como uma questdo a ser inserida no ensino
regular, constituindo um Grupo de Trabalho para delinear acdes nesta area.

Em 25 de marco de 1972, foi constituido o Grupo-Tarefa de Educacéo
Especial, tendo elaborado o Projeto Prioritario n® 35, incluido no Plano Setorial de
Educagcdo e Cultura — 1972/74. Os resultados do trabalho do Grupo-Tarefa
contribuiram para a criagdo de um 6rgdo central de atendimento aos excepcionais
no Brasil, o Centro Nacional de Educacdo Especial — CENESP. Este 6rgao foi
fundado pelo Decreto n° 72.425, em 1973, “com a finalidade de promover, em todo o
territério nacional, a expansdo e melhoria do atendimento aos excepcionais”
(MAZZOTTA, 2005, p. 55), ficando extintas as campanhas CNEC e CADEME.

Em 1975, pela Portaria n°® 550, foram estabelecidas, no Regimento
Interno, a organizagdo, a competéncia e as atribuicbes do CENESP. Foi de grande
importancia a criacdo de um centro de educacao especial por parte do governo,
todavia, depois de passar por trés diretorias diferentes, em 1986, o CENESP foi
transformado em um novo 6rgdo, Secretaria de Educacdo Especial (SESPE),
mantendo praticamente as mesmas atribuicbes, competéncia e organizacdo do
antigo CENESP, pertencendo a estrutura basica do Ministério da Educacédo e
funcionando como érgédo central de direcédo superior.

A criacdo da SESPE representou para a Educacéo Especial o incremento
de acBes em nivel nacional, transferindo a coordenacéo geral do Rio de Janeiro para
Brasilia. Porém, com a reestruturacdo do Ministério da Educacdo, foi extinta a
SESPE e criada, em 1990, a Secretaria Nacional de Educacdo Béasica (SENEB),
cujas atribuicdes englobavam as relativas a educacao especial. Também em 1990,
foi incluido como 6rgdo da SENEB, pelo Decreto n° 99.678, o Departamento de
Educacédo Supletiva e Especial (DESE), responsavel pelas competéncias especificas
referentes a Educacdo Especial. No final de 1992, o Ministério da Educacao sofreu
uma reorganizacdo, apos a queda do Presidente Fernando Collor de Mello,
reaparecendo em uma nova estrutura, a Secretaria de Educacao Especial — SEESP.

Em nivel internacional, mais especificamente nos paises da Europa, como
forma de reafirmar a educacdo como direito de todos, representantes de diversos
paises e organizacdes internacionais, em 1994, realizaram a Conferéncia Mundial
de Educacao, patrocinados pelo governo espanhol e pela UNESCO. O documento
final desta conferéncia ficou conhecido historicamente como a Declaracdo de
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Salamanca, sendo considerado um marco representativo das agfes da Educacéo
Especial, reafirmando que todas as pessoas tém direito a educacdo, mesmo as que
necessitem de especial atencdo educacional. Neste sentido, a Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1994, p. 9), afirma:

As escolas regulares com orientacdo para a educacdo inclusiva, sdo o meio
mais eficaz no combate as atitudes discriminatorias, propiciando condi¢des
para o desenvolvimento de comunidades integradas, base da construcdo da
sociedade inclusiva e obtencéo de uma real educacéo para todos.

A perspectiva de uma Educacdo Inclusiva, diante deste principio,
responsabiliza a escola e a sociedade por novos sistemas de educagdo que
acolham a diversidade humana, possibilitando, a partir da convivéncia entre os
diferentes, ndo s6 o direito a educacdao individualizada, mas também o alcance da
cidadania com qualidade de vida.

A partir da Politica em Educacéo Especial e da Declaracédo de Salamanca
foi publicado um documento das Nacdes Unidas — Regras Padrdes sobre
Equalizacdo de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncias — assegurando que
os Estados membros garantiriam a educacdo de pessoas portadoras de NEE
(necessidades educativas especiais) como parte integrante do sistema educacional,
portanto, inserida no sistema regular de ensino. A este respeito, a Declaracéo de
Salamanca (UNESCO, 1994, p. 11), determina:

A escola inclusiva é o lugar onde todas as criancas devem aprender juntas,
sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou
diferengas que elas possam ter, conhecendo e respondendo as
necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e
ritmos de aprendizagem e assegurando uma educacdo de qualidade a
todos através de um curriculo apropriado, arranjos organizacionais
estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as comunidades.

No Brasil, na Constituicdo de 1988, a educacao € concebida como direito
de todos e dever do Estado e da familia, permanecendo e priorizando o atendimento
do aluno com deficiéncias no ensino regular e explicitando a participacdo das
instituicdes particulares. Da mesma forma, o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA) — Lein®8.069/90 — em substituicdo ao codigo de menores, segue a mesma
orientacdo da Constituicdo de 1988 no que diz respeito a atencdo aos alunos com
deficiéncias.
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Em 1996 foi instituida a Nova Lei de Diretrizes e Base da Educacado
Nacional — Lei n° 9.394/96 — propondo o atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede
regular de ensino. Em seu artigo 58, 8§ 1, a nova lei prevé a existéncia de servi¢os
especializados na escola regular, de modo a atender aos alunos cuja integracéo na
classe comum esteja inviabilizada. Fica explicita, nesta lei, como dever do Estado, a
oferta de Educacédo Especial na faixa etaria de zero a seis anos.

As Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica
foram instituidas pela Resolucdo CNE/CEB N° 02/2001, representando um avanco
da universalizacdo do ensino e um marco no que se refere a diversidade, ratificando
a obrigatoriedade de matricula de todos os alunos. Com isso, recai sobre a nagéo,
através da implementacao de politicas educacionais, 0 compromisso e o desafio de
construir coletivamente as condi¢cbes para atender bem a diversidade. A citada
resolugéo declara que “os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias para
uma educacado de qualidade para todos”. (SEESP/MEC, 2004a, p. 22-23)

Fez-se, até aqui, uma breve descricdo da trajetéria histérica e da
evolugdo da Educacdo Especial no Brasil e em outras partes do mundo'’. Cabe,
ainda, tracar uma analise dos movimentos, contraditérios ou ndo, que marcaram
esforcos que assegurassem a satisfacdo das necessidades dos alunos com
deficiéncia, de modo eficiente, por meio de politicas publicas consistentes.

Sendo assim, a partir deste resgate histérico, sera feito um contraponto
entre o sentido assistencial e ndo educacional atribuido ao atendimento aos
portadores de deficiéncia nas politicas de educacdo especial com uma perspectiva
de inclusdo no ensino regular, considerando os aspectos relativos ao atendimento
dos principios da democracia enquanto justica equitativa, da cidadania vista como a
luta pelo reconhecimento do aluno especial como sujeito dotado de direitos e o
respeito a diversidade como principios béasicos de uma politica educacional

inclusiva.

" 0 Apéndice C apresenta uma Linha do Tempo, elaborada pela prépria autora, apontando 0s
principais marcos histdricos da Educagéo Especial.
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2.3 EVOLUCAO E CAMINHOS PERCORRIDOS DA POLITICA EDUCACIONAL
ESPECIAL AS POLITICAS EDUCACIONAIS INCLUSIVAS: AVANCOS,
RETROCESSOS E (DES)CONTINUIDADES

O fim gradual das praticas educacionais excludentes do passado,
proporciona a todos os alunos uma oportunidade igual para terem suas
necessidades educacionais satisfeitas dentro da educacdo regular. O
distanciamento da segregacéo facilita a unificacdo da educacgéo regular e
especial em um sistema Unico. Apesar dos obstaculos, a expansdo do
movimento da inclusédo, em direcdo a uma reforma educacional mais ampla,
€ um sinal visivel de que as escolas e a sociedade vao continuar
caminhando rumo a praticas cada vez mais inclusivas. (STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 44)

A partir da rapida analise feita acerca do processo historico da Educacao
Especial no Brasil e em parte do mundo, pretende-se tecer uma analise critica dos
caminhos percorridos da Educacdo Especial a Educacédo Inclusiva, demonstrando
gue, ao longo dos anos, o atendimento especializado ao aluno com NEE esteve
atrelado aos setores educacionais assistencialistas, filantropicos e comunitarios
através de acdes de parceria. Por outro lado, o Estado, gradativamente, veio
afastando-se e esquivando-se desta responsabilidade e obrigacéo.

Segundo Kassar (2004, p. 38), pode-se dizer que, neste processo
histérico, as politicas publicas de atendimento aos portadores de deficiéncias, em
alguns Estados brasileiros, foram colocadas a margem das politicas publicas,
mantendo-se a cargo das instituicdes assistenciais, das parcerias entre 0s setores
publico e privado, ndo havendo uma responsabilizacéo direta do servi¢o publico.

[...] a evolugcdo da Educacdo Especial Brasileira esta muito ligada as
instituicdes de natureza privada e de carater assistencial, que acabam por
assumir um carater supletivo do Estado na prestacdo de servicos
educacionais, e uma forte influéncia da definicdo das politicas publicas
(FERREIRA; NUNES apud KASSAR, 2004, p. 37)

Uma verdadeira simbiose entre o setor publico e setor privado, citada por
Kassar (2004, p. 37), vem demonstrando no processo histérico da sociedade
brasileira. Por um lado, a compreensdo do discurso das parcerias a partir da
caracterizacao das instituicdes prestadoras de atendimento aos portadores de NEE
como publicas ndo-estatais, ja que sdo, em parte, mantidas por verbas publicas. Por

outro, vem crescendo o discurso da inclusdo, cuja importancia se concretiza com a
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elaboracdo do Plano Decenal de Educacao para Todos, em 1993 e, mais tarde, com
a promulgacéo da nova LDBEN — Lei n°® 9.394/96.

A Educacao Especial passa por diversos problemas e desafios. Vencer
estes desafios e consolidar acbes e politicas que atendam este contexto requer
atingir um grau de maturidade da sociedade, que, ao longo dos anos, vem
procurando afastar os deficientes do acesso aos servicos de direito, pondo em risco
a inclusdo destes sujeitos sociais dos diversos espacos sociais. Segundo Mazzotta
(2005, p. 65):

Reconhecer a evolugdo de atitudes dos ndo-deficientes e dos portadores de
deficiéncia em busca do conhecimento e aceitagdo mutua, bem como a
importancia da organizagdo de tais movimentos sociais, implica em n&o
cometer o equivoco de concordar com posicdes tais como aquela segundo
a qual “guem entende de deficiente € o deficiente”. Agindo segundo esta
posicéo, tanto os “deficientes” quanto os “ndo-deficientes” solidificam, cada
vez mais, a abordagem estatica das relacBes entre as pessoas e das
pessoas com seu ambiente. Reconhecer a importancia da participacdo dos
portadores de deficiéncia no planejamento e na execu¢do dos servicos e
recursos a eles destinados €, sem duavida, um imperativo de uma sociedade
gue pretende ser democratica.

Entéo, qual seria o entendimento legal sobre a Educacao Especial?

O Documento Subsidiario a Politica de Inclusdao, elaborado pela
Secretaria de Educacao Especial (SEESP/MEC, 2005, p. 19), define a Educacéo
Especial a partir da LDBEN 9.394/96:

[...] uma modalidade de educacdo escolar que permeia todas as etapas e
niveis de ensino. Esta definicdo permite desvincular “educacéo especial” de
“escola especial”. Permite também, tomar a educacdo especial como um
recurso que beneficia a todos os educandos e que atravessa o trabalho do
professor com toda a diversidade que constitui o seu grupo de alunos.

Mas, certamente, ndo ha um Unico pensamento. O que prevalece
atualmente, diferente do preconizado no documento oficial, € o entendimento de que
a Educacédo Especial refere-se a um conjunto de praticas pedagdgicas e educativas
destinadas ao atendimento especifico das necessidades especiais de cada aluno,
inserido no ensino regular ou em escolas especiais.

Junkes (2006, p. 65) utiliza as idéias de Mazzotta para definir educacao
especial:

O conjunto de recursos e servigcos educacionais especiais, organizados para
apoiar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos educacionais
comuns, de modo a garantir a educacdo formal dos educandos que
apresentem necessidades educacionais muito diferentes da maioria das
criancgas e jovens.
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Assim, a educacao especial vem cumprindo um papel dual no contexto
educacional da sociedade, uma vez que, por um lado, ela complementa o
atendimento ao aluno com necessidade educativa especial que ndo consegue
adaptar-se ao ensino regular, garantindo a democratizacdo do ensino; por outro, ela
atende ao processo de segregacao e de selecdo da escola regular, o que contribui
para que os alunos especiais sejam “facilmente identificados como diferentes e se
mantenham afastados do convivio com as demais pessoas, quer na escola, na rua
ou no trabalho” (CARDOSO, 2006, p. 23).

Embora o discurso democrético de interagdo humana e de pleno exercicio
de cidadania ndo corresponda a pratica, visto que 0s sujeitos com necessidades

especiais permanecem a margem da sociedade, pode-se afirmar que:

O papel da Educacdo Especial assume, a cada ano, importancia maior,
dentro da perspectiva de atender as crescentes exigéncias de uma
sociedade em processo de renovacdo e de busca incessante da
democracia, que s6 serd alcancada quando todas as pessoas, sem
discriminagdo, tiverem acesso a informagéo, ao conhecimento e aos meios
necessarios para a formacao de sua plena cidadania. (CARDOSO, 2006, p.
23)

No ambito de legislagdo e de normas, a Educacdo Especial torna
explicita os direitos dos excepcionais a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — Lei n® 4.024/61 — cujo artigo 88, indica a interacdo dos ANEE
no sistema geral de educacdo sempre que possivel, entendendo que tanto as
escolas comuns quanto as instituicdes educacionais especializadas fazem parte do
sistema geral de educacédo. Nesta mesma lei, o artigo 89 refere-se a0 compromisso
dos Poderes Publicos em apoiar financeiramente os servi¢os especializados, seja do
sistema geral de educacéo, seja fora dele, considerados eficientes pelos Conselhos
Estaduais de Educacao. Porém, esta determinagcdo gerou muitas implicacdes no que
diz respeito a destinacdo das verbas publicas para estes servicos, visto que nao
havia uma definicdo acerca da natureza do atendimento prestado, tornando
“elegiveis aos empréstimos, subvencdes e bolsas de estudos também as instituicdes
ndo-incluidas como escolares” (MAZZOTTA, 2005, p. 69).

Um pouco mais adiante na historia, a Lei n° 5.692/71 define como objetivo
geral, para o ensino de 1° e 2° graus, quer do ensino comum/regular quer especial, a

formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento
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de auto-realizacdo, preparacao para o trabalho e para o exercicio consciente da
cidadania, especificando no artigo 9°, o tratamento especial para os ANEE, de
acordo com os Conselhos Estaduais de Educacéo.

Neste sentido, o Conselho Federal de Educacdo aborda o tratamento
especial como parte integrante da politica educacional, na linha da escolarizacao, ou
seja, como educacdo escolar. Todavia, a educacdo especial parece ter seguido
caminhos diferentes do ponto de vista legal, uma vez que o atendimento educacional
especializado, subordinado ao MEC, caracterizou-se por acbes preventivas e
corretivas, com énfase clinico-terapéutica mais ampla que a pedagdgica, atribuida a
avaliacdo em educacdao especial, em alguns momentos e locais, refletindo na politica

educacional como um todo.

Na verdade, é preciso reconhecer a dificuldade de conciliar um modelo
clinico ou médico-psicolégico para a avaliagdo e diagnostico da
excepcionalidade, com um modelo educacional para atendimento escolar. A
utilizacdo de um diagndstico classificatorio para fins de encaminhamento e
colocacdo escolar tem se constituido tarefa complexa no campo da
educacdo especial, com implicacdes éticas, ideoldgicas e até pedagdgicas
gue acabam por comprometer sua validade. (MAZZOTTA, 2005, p. 74)

E importante ressaltar que, segundo Mazzotta (2005), perante a lei, ha
uma relacéo direta entre os deficientes e a educacdo especial quando observa-se
que o atendimento educacional fica a cargo do MEC, através do CENESP e o
diagnéstico, o atendimento médico-social e a reabilitagcdo situam-se no campo de
atuacdo do Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social, através da LBA e do
INPS. Nesta relacdo, delimita-se como traco comum entre ambos, uma acao
preventiva e corretiva.

O préprio Conselho Federal de Educagdo, em 1974, determinou que o
atendimento especializado, voltado para alunos com deficiéncia mental, deveria
ocorrer de forma que envolvesse o médico, o psicélogo, o terapeuta da palavra e o
professor especializado, cumprindo com a finalidade das terapéuticas médicas,
psicoldgica, logopédica e psicopedagdgica (FERREIRA; GLAT, 2003, p. 374).
Portanto, os registros legais e politicos deste momento histérico caracterizam um
perfil assistencialista da Educacdo Especial, integrada a diversas politicas de carater
compensatorio, pautadas no modelo médico e/ou clinico deste ramo da educacao.
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A partir deste periodo, segundo Ferreira e Glat (2003, p. 375), “as idéias
de normalizagdo e de integragdo comecgam a se difundir no Brasil, fazendo com que
as politicas formuladas pelo CENESP se apoiassem também nessas idéias”.

Nesta abordagem, os alunos com deficiéncia teriam direito de usufruir do
direito & educagdo nas mesmas condi¢6es normais/comuns dos demais alunos, de
forma que a educacdo e a reabilitacdo acontecessem em ambientes menos
restritivos e segregadores. Para isso, foram desenvolvidas as classes especiais e as
salas de recursos — modalidade educacional a qual os alunos portadores de
deficiéncia, integrados no ensino regular, recebem atendimento especializado, em
horario alternativo, através de programas de apoio e/ou enriquecimento curricular.

No entanto, em muitas escolas, o resultado desta politica demonstrou que
as classes especiais e as salas de recursos tornaram-se depdésitos de alunos que
nao se enquadram no ensino regular por razdes diversas, caracterizando um quadro

de fracasso escolar da escolarizag&o inicial.

[...] os servicos educacionais ditos especializados se expandiram, em
guantidade e junto aos sistemas publicos de ensino, ainda que com os
tracos do “especialismo”, dentro de um modelo em que a segregacéo era
um passo anunciado e necessario para uma possivel integracdo futura,
guando o aluno estivesse “preparado”’. (FERREIRA; GLAT, 2003, p. 376)

Nos anos 80, o Brasil passa por um processo de redemocratizacéo.
Crescem as criticas ao atendimento e ao funcionamento das classes especiais, uma
vez que estas nao eram capazes de garantir um alto nivel de escolaridade, mesmo
depois de passar anos nesta modalidade de ensino. Com isso, aumentam as
pressdes para que seja ampliado o acesso para um maior numero de pessoas com
deficiéncia as escolas regulares, implicando o surgimento de um novo modelo
educacional.

Como ja foi mencionado no item anterior, a promulgacao da Constituicdo
Brasileira, em 1988, representou um marco importante para a politica educacional,
enfocando, no artigo 205, a educagdo como forma de promover o pleno
desenvolvimento da pessoa, a possibilidade de exercicio da cidadania e da
qualificacdo para o trabalho. Mas é no artigo 208 que é garantida e educacado
especial como dever do Estado, mediante o “atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente da rede regular de ensino (...)".
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No entanto, se para 0 ensino regular esta legislacdo sinalizou para uma
melhoria da qualidade da educacéo publica, para a educacdo especial configurou
aspectos negativos na medida que os recursos financeiros estiveram, em sua
maioria, destinados as instituicdes privadas de cunho assistencial. Ndo se deseja,
contudo, depreciar a iniciativa privada, considerando a relevancia do papel exercido
por esta no percurso da historia.

De acordo com Mazzotta (2005, p. 80), buscam-se propostas condizentes
com a preocupacdo de promocao da justica social, de forma que a permanéncia do
atendimento educacional especializado por parte das instituicées particulares, “néo
ponha em risco a sobrevivéncia, a expansao e, sobretudo, a melhoria dos servicos
publicos nessa area da educacéao”.

Os autores Ferreira e Glat (2003, p. 77) dao destaque a dois pontos
interessantes para serem debatidos os quais referem-se ao artigo 208 da
Constituicho de 1988. Trata-se de debater os termos “especializado e
preferencialmente”, considerando que o primeiro termo nos faz lembrar “a nocédo do
tratamento especial e por identificar a deficiéncia com um processo educacional
diferente (...)"; e 0 segundo termo nos permite “multiplas interpretacdes sobre como
se configura e se decide esta preferéncia”.

A Lei n° 7.853/89 — Lei da Integracdo — a qual estabelece normas gerais
para o pleno exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de
deficiéncia e sua efetiva integracdo social, em seu artigo 2°, inciso |, define como

medidas a serem tomadas na area de educacao:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como
modalidade educativa que abranja a educacdo precoce, a pré-
escolar, as de 1° e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo e reabilitacdo
profissionais, com curriculos, etapas e exigéncias de diplomacéao
proprios;

b) a insercdo, no referido sistema educacional, das escolas especiais,
privadas e publicas;

c) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacdo Especial em
estabelecimentos publicos de ensino;

d) o oferecimento obrigatério de programas de Educacdo Especial a
nivel pré-escolar e escolar, em unidades hospitalares e congéneres
nas quais estejam internados, por prazo igual ou superior a 1 (um)
ano, educandos portadores de deficiéncia,

e) o acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios
conferidos aos demais educandos, [...];

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes
de se integrarem no sistema regular de ensino.



71

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), instituido em 1990,
estabelece, com 0 mesmo objetivo da Lei da Integracdo, a reafirmacao do direito a
educacdo e a nocdo de integracdo. Esta concepcao de inserir as necessidades
educativas especiais no campo da educacdo segue uma tendéncia mundial,
concretizada pela Declaragédo de Salamanca, em 1994, a qual o governo brasileiro
aderiu. Nesta Declaracdo, a partir do entendimento de que a escola € um espaco
onde devem ser vencidas as atitudes discriminatérias e construida uma sociedade
inclusiva, promovendo a educacdo para todos, fica proposto que “as criancas e
jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas
regulares, que a elas devem se adequar”.

No periodo de 1988 a 1996, alguns eventos marcaram avancos na area
da Educacdo Inclusiva: em 1990, a Conferéncia de Educacdo para Todos'®, em
Joimtien, Tailandia; em 1993, o Plano Decenal de Educacéo para Todos; e em 1994,
a Declaracdo de Salamanca, j& mencionada anteriormente. Estes documentos
reforcam, com o apoio de organismos multinacionais, a ampliagdo do acesso ao
Ensino Fundamental em escolas regulares preparadas para atender e acolher, numa
perspectiva inclusiva, alunos com necessidades educativas especiais.

Com base nesta perspectiva, a nova LDBEN/96, desde a sua publicagao,
foi recebida com criticas por parte daqueles que defendiam a proposta de uma
escola inclusiva, ao invés de integradora®®. Estes pensadores entenderam que “a Lei
preservava a idéia da piramide do modelo de integracdo e ndo assegurava, de fato,
o direito a vaga e aos eventuais apoios na escola regular publica, para todos os
alunos” (FERREIRA; GLAT, 2003, p. 380).

A reivindicacdo por uma legislacdo que assegure os direitos dos
portadores de deficiéncia, como prevé a Constituicdo Federal e estabelece a LDBEN
(Lei n 9.394/96), sdo importantes, mas néo suficientes para a concretizacdo de

'8 Tailandia: Conferéncia de Jomtien, 5 a 9 de marco de 1990. In: Educacédo para Todos: Avaliacdo da
Década. Brasilia: MEC/INEP, 2000.

% vale esclarecer gue embora sejam usados como sinbnimos, até mesmo na legislagdo e nas
politicas educacionais, os termos “integracdo” e “inclusdo” apontam propostas educacionais
distintas. Segundo Ferreira e Glat (2003, p. 380), no primeiro caso, prevé-se que 0s alunos com
necessidades especiais (geralmente oriundos do ensino especial) sejam “integrados” na sala
regular na medida em que demonstrem condicbes para acompanhar a turma, recebendo
atendimento paralelo em salas de recursos ou outras formas de apoio; no segundo caso, esses
alunos, independente do tipo ou grau de comprometimento, devem ser “incluidos” diretamente nas
classes comuns do ensino regular, cabendo a escola se adaptar para atender as suas
necessidades.
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acOes condizentes com as necessidades da Educacdo Especial. No Capitulo V, art.
58 da LDBEN/ 96 fica definido:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta lei, a
modalidade de educacéo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais.

81° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de
educacéo especial.

§2° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou
servigos especializados, sempre que, em funcdo das condicdes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas
classes comuns de ensino regular.

O Centro Nacional de Educacao Especial (CENESP) engloba a educacgéao
especial como parte da educacao geral, porém, o processo de ensino-apredizagem
esteve preparado para atender alunos ditos normais, fazendo com que mesmo que a
educacdo especial venha favorecendo a escolaridade de criancas deficientes,
também venha servindo de agente de segregacao do deficiente. Esta segregacéo €
fruto de uma sociedade que privilegia a produtividade e a homogeneidade,
responsabilizando a Educacdo e a Comunidade pela necessidade da escola em

adaptar-se a todas as criancas, desconsiderando um processo de exclusao social.

[...] a educacdo especial necessita ser repensada. Ela deve ter a
incumbéncia fundamental de atender aos preceitos da democratizacdo do
ensino, do processo de transformacao da sociedade, que somente podera
ser alcangado quando as pessoas, indiscriminadamente, possuirem acesso
ao conhecimento e ao exercicio de sua cidadania. (JUNKES, 2006, p. 67)20

A inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais no ensino
regular constitui-se como meta, neste século, com o intuito de alcangar a inclusdo

social, na medida que o sistema educacional como um todo assuma esta

% A autora Amélia de Oliveira Junkes realizou um estudo acerca da Educacéo Especial em Santa
Catarina. Neste estudo, dentre as muitas descobertas, constatou que o Conselho Estadual de
Educacédo de Santa Catarina, através da Resolucdo 001 — 15/02/96, estabeleceu diretrizes para a
educacdo especial em diversos artigos, mas é no artigo 5° que define as alternativas de
atendimento especifico aos ANEE nas seguintes modalidades: salas de recursos, para atendimento
as pessoas portadoras de deficiéncia auditiva ou visual, em periodo ndo coincidente ao ensino
regular; sala de apoio pedagdgico, para atendimento as pessoas portadoras de deficiéncia mental,
gue apresentem lentiddo no processo de aprendizagem e/ou desenvolvimento; sala de atendimento
alternativo, para atendimento as pessoas portadoras de deficiéncia mental, severamente
prejudicadas e/ou multipla, nos municipios onde n&do houver escola de educagdo especial; sala de
estimulacdo especial, para o atendimento as criancas com idade inferior a trés anos, e com alto
risco biopsicosocial ou atraso no desenvolvimento neuropsicomotor, no periodo de freqiiéncia na
educacéo infantil. (JUNKES, 2006, p. 67)
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responsabilidade e ndo somente a Educacao Especial enquanto modalidade. Para
isso, é preciso, efetivamente, uma mudanca filosofica na construcdo de uma escola
preocupada com os principios da participacdo e da inclusdo, deixando emergir um
plano de acdo global, cuja acdo esteja “baseada em politicas educativas que
sensibilizem a articulacdo entre os servicos de educacdo e 0s outros servicos da
comunidade, criando-se uma rede de apoio social e educativa” (JESUS; MARTINS;
ALMEIDA, 2006, p. 67).

Esta mudanca passa, ainda, pela necessidade de uma pratica educativa
qgue leve a transicao do aluno com NEE de uma vida passiva para ativa, passando
pelo viés técnico-profissionalizante. Ha que se voltar, também, as atencdes para as
diferencas tanto individuais quanto do contexto de aprendizagem, assim como para
a flexibilizacdo quer do curriculo, das estratégias de ensino ou da gestdo dos
recursos.

O cenario que se montou apds a implementacdo da LDBEN, n° 9.394/96,
delimitou dois pontos a serem destacados no ambito da Educacdo Especial: de um
lado, instauram-se as criticas as classes especiais; de outro, surge a demanda de
reorganizacao das instituicbes que prestam atendimento especializado, para que
fossem reconhecidas como escola. Neste cenario, configuraram-se outros fatores
em funcdo da transferéncia de responsabilidade da Unido e Estados para os
Municipios, nas diversas politicas sociais. Nas politicas educacionais, este processo
de desconcentracdo concretizou-se com a Emenda Constitucional 14/1996, a qual
define as responsabilidades orcamentarias da Educacdo Basica nos trés niveis do
poder publico — Unido, Estado e Municipio®.

Contudo, observa-se, que este processo de municipalizacdo do Ensino
Fundamental no sistema educacional fez prevalecer o interesse politico em
detrimento da qualidade dos servicos prestados, assim como do oferecimento de

condicdes que favorecam a incluséo social.

O quadro gque se apresenta para a educacao dos alunos com necessidades
especiais, assim, €& de um processo de desconcentracdo
financeira/politica/administrativa de uma area cuja presenca no ambito da
educacdo escolar é recente e pouco prioritaria. A questdo chegou aos
Municipios, principalmente no interior, marcada pela escassez de
programas ou mesmo de vagas para essa populacdo, pela crise instalada
nos modelos mais tradicionais de atendimento junto a escola publica, e pela

21 A Unido cabe a funcdo redistributiva e supletiva dos recursos; aos Estados a responsabilidade
pelos Ensinos Fundamental e Médio; e aos Municipios a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental.
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tradicdo de atuacdo dos governos municipais simplesmente através da
concessao de pessoal e outros apoios para as instituicdes filantrépicas.
(FERREIRA; GLAT, 2003, p. 383)

Sendo assim, para que o atendimento aos ANEE nao permaneca no
ambito do assistencialismo, o que caracteriza um movimento contrario ao exercicio
da cidadania, € preciso lutar por uma sociedade justa e igualitaria junto ao Estado e
a coletividade das instituicbes que atendem esta realidade, de forma a garantir um
processo inclusivo que envolve o descortinar de uma escola eficiente, diferente,
aberta, comunitaria, solidaria e democratica, cuja diversidade ultrapassa os limites
da mera integracdo e alcancar a inclusdo. A partir desta visdo, Cardoso (2006, p.
24), com base em Merch, conceitua Educacéao Inclusiva:

O processo de inclusdo dos portadores de necessidades especiais ou de
disturbios de aprendizagem na rede comum de ensino em todos 0s seus
niveis, da pré-escola ao quarto grau. Na escola inclusiva, o processo
educativo é entendido como um processo social. Ela se apresenta como a
vanguarda do processo educacional.

Buscar privilegiar o atendimento a diversidade faz surgir no discurso
educacional brasileiro um novo conceito: a Escola Inclusiva, a qual é atraente para
diversas areas das ciéncias sociais, assumindo uma variedade de significados
sociais e epistemoldgicos. Neste contexto, procura-se identificar a Escola Inclusiva

com duas proposic¢des distintas, como difere Tiballi (2003, p.195):

1. Uma proposicao politica constante nos textos legais que recomendam ou
instauram a Escola Inclusiva nas redes de ensino, a exemplo das Cartas
da Unesco, das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacédo Basica, em que se |é: ‘As escolas inclusivas proporcionam
uma educacao efetiva & maioria das criancas e melhoram a eficiéncia e,
certamente, a relagcdo custo-beneficio de todo sistema educacional’.

2. A proposicdo de um novo paradigma explicativo da exclusédo que coloca o
respeito as diferencas como condicdo para a inclusdo dos socialmente
excluidos, de modo a garantir a integracao social dos excluidos, seja pelo
género, pela raca, pela religido, pela cultura, seja pela deficiéncia fisica
ou mental.

Entende-se que enfrentar os desafios para uma educacao especial requer
compreender que ndo se busca homogeneizar a especialidade, mas sim promover
uma Educacédo Inclusiva, que trabalhe a diversidade dos alunos, assumindo os
processos pedagdgicos desta educagdo como sendo concebidos e ministrados por
politicas devidamente direcionadas para a inclusdo escolar.
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A incluséo escolar envolve, basicamente, uma mudanca de atitude face ao
Outro [...]. O Outro é alguém que é essencial para nossa constituicdo como
pessoa e dessa Alteridade é que subsistimos, e é dela que emana a Justica,
a garantia da vida compartilhada. (MANTOAN, 2004, p. 81)

A idéia de uma educacao inclusiva, segundo Figueiredo (2002), vai além
da insercéo de uma crianga com deficiéncia no ensino regular. De fato, esta insercéo
representa um avanco no sentido de democratizacdo e ampliacdo do atendimento
no ensino regular, porém, o que se pretende € trabalhar com uma educacado
inclusiva que efetive a inclusdo a partir da desconstrucdo de praticas
segregacionistas e do abandono de valores que discriminem pessoas com
necessidades especiais. E preciso invalidar solucdes paliativas e transformar a

escola como um todo.

A educacdo inclusiva requer uma escola aberta para todos os alunos, visto
gue ela propde inserir na escola todos os excluidos, garantir qualidade na
educacdo, considerar as diferencas e valorizar a diversidade. Ela vai além
de uma posicdo politica, porque resgata uma proposta de recriacdo da
propria vida na escola. (FIGUEIREDO, 2002, p. 77)

Desta forma, o que se pretende considerar é que a Educacédo Inclusiva
basea-se na perspectiva de uma escola que nao discrimine criangas/jovens devido a
suas diferencas individuais sejam elas bioldgicas, sociais ou culturais. A Declaracdo
de Salamanca (UNESCO, 1994), configura um novo significado da expresséo
“necessidades especiais”, abrangendo desde criancas/jovens com dificuldades de
escolarizacdo em funcao das condi¢cbes econ6micas e socioculturais até aqueles
gue apresentem todo tipo de deficiéncia.

Nesta perspectiva, a implantacdo de politicas publicas da Educacéo
Inclusiva sugere um redirecionamento, uma nova postura da escola regular e seus
atores profissionais, valorizando a diversidade em detrimento da homogeneidade.
Esta nova postura exige da escola o dever de incorporar em seu projeto politico-
pedagdgico, assim como no seu curriculo, acdes educativas que promovam o
desenvolvimento de todos os alunos, provocando o debate e o envolvimento dos
profissionais da educacédo presentes no universo escolar e buscando, neste debate,
englobar novas metodologias, avaliacdo e estratégias de ensino.

No entanto, a proposta de uma Educacdo Inclusiva ndao é um processo
descontextualizado. Trata-se de um processo educativo entendido como uma

politica social, a qual exige a passagem de uma sociedade e uma escola excludente
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para uma nova forma de perceber a deficiéncia, compreendendo-a com base na
diversidade humana e nos principios democraticos.

Como forma de demonstrar um avanco no que se refere a Educacao
Inclusiva, pode-se observar os dados que mostram o0 aumento no numero de
matriculas de alunos com necessidades educativas especiais na ensino brasileiro. O
atendimento inclusivo aumentou de 24,7%, em 2002 para 46,4%, em 2006. Mas
embora estes dados representem um avanco, constata-se, com o grafico 01, que o
namero de alunos matriculados em escolas especializadas ainda é maior do que
aqueles matriculados em escolas regulares, o que faz prevalecer um tipo de
atendimento caracterizado pela segregacéo. Todavia, para que ndo se caia numa
postura unicamente critica, € preciso analisar, também, as condi¢cdes do aluno
portador de necessidades educativas especiais para que sua insercdo no ensino

regular seja satisfatoria, provocando um melhor desenvolvimento cognitivo e social

deste.
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Gréfico 01: Evolugdo de Matriculas na Educacgédo Especial no Brasil — 1998 a 2006
Fonte: MEC/INEP (Censo Escolar/2006). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/brasil.pdf>. Acesso em: 10 nov. 2007.

A mesma andlise que se faz do quadro de matriculas efetivadas por
alunos com NEE em ambito nacional cabe para a Regido Sudeste. Porém, ha que
se ter a preocupacdo em ampliar ndo s6 quantitativa, mas qualitativamente a

proposta de uma escola inclusiva, considerando, segundo a Resolucdo N° 2/2001,
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aprovada pelo Conselho Nacional de Educacgéo, aspectos como: a natureza dos
servicos educacionais prestados, quem sdo o0s educandos portadores de
necessidades especiais e as exigéncias para a formacdo e qualificacdo do

professor.
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Graéfico 02: Evolugdo de Matriculas na Educacgédo Especial na Regido Sudeste — 2002 a 2006
Fonte: MEC/INEP (Censo Escolar/2006). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/sudeste.pdf>. Acesso em: 10 nov. 2007.

Historicamente, observa-se que o foco da politica de Educacédo Especial
ndo esteve voltado a figura do professor, embora este seja considerado como
elemento fundamental, pois “garantir uma posi¢cao social e intelectual condizente
com a responsabilidade publica do professor, constitui condicdo fundamental para
gue o pais possa ter uma escola que seja uma agéncia de construcdo da cidadania”
(CUNHA apud MAZZOTTA, 2005, p. 90).

Como exemplo desta contradicdo, Cunha destaca a Portaria
Interministerial n°® 186, a qual ressalta a ndo exigéncia de professor especializado
nas classes especiais e sim uma simples recomendacao de especializagcdo somente
guando possivel.

Cardoso (2006, p. 25) remete a idéia de inclusao no Brasil a partir da
possibilidade de inclusdo social e do exercicio de cidadania, na medida em que as

escolas sejam capazes de absorver os alunos com necessidades educativas
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especiais em classes regulares, resgatando a devida importancia aos profissionais
qgue atuam nestas classes.

Sobre estes servicos educacionais, a UNESCO publicou em seus
relatérios, no ano de 1988, a constatacdo de que a qualidade da educacédo especial
esta relacionada com a qualidade da formacao de seus profissionais como o oficio
de ser professor. Assim, estéa relatado: “a qualidade dos servigos educacionais para
pessoas com deficiéncia depende da qualidade da formacado. Esta devera ser parte
integrante dos planos nacionais, onde se contemplam os requisitos dessa formacéo”
(UNESCO, 1988 apud RODRIGUES, 2003, p. 28).

Sobretudo, é preciso estarmos atentos para a necessidade de politicas de
formacédo docente amplas e que abranjam a diversidade das NEE, preparando o
professor, tanto do ensino regular como das classes especiais, uma vez que ao
longo da evolucdo da educacdo especial diferentes tipos de necessidades
educativas foram sendo constatadas no universo da educagéo escolar.

E na perspectiva de valorizacdo da capacitacdo docente, voltada para o
trabalho junto aos alunos com necessidades educativas especiais no ensino regular,
gue sdo analisadas estas questdes. Neste sentido, o desafio se torna préatico quando
considera-se a grande importancia da formacao docente para o acontecer de uma
Educacéao Inclusiva, pensando que a escola deve estar preparada para se adequar
as necessidades dos alunos especiais de forma a possibilita-los atingir os objetivos
de uma educacéao de qualidade a eles destinada.

Todavia, mesmo que o atendimento aos alunos com necessidades
educativas especiais ainda néo tenha atingido o nivel ideal, ndo se pode deixar de
considerar que as politicas, até entdo implantadas, representam um avanc¢o tanto no
sentido politico-ideoldgico quanto na pratica educativa, principalmente através do
novo olhar que atualmente se tem sobre estes alunos—sujeitos dotados de multiplas

inteligéncias.
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CAPITULO 3: A PROFISSAO PROFESSOR

Ha que se reconhecer o professor como sujeito de um fazer e de um saber.
Sujeito da pratica pedagdgica, que centraliza a elaboragéo critica (ou a-
critica) do saber na escola, que mediatiza a relacéo do aluno com o sistema
social, que executa um trabalho pratico permeado por significacdes, ainda
gue concretizado numa rotina fragmentada. Sujeito de um fazer docente
gue precisa ser respeitado em sua experiéncia e inteligéncia, em suas
angustias e em seus questionamentos, e compreendido em seus
esteredtipos e preconceitos. Sujeito que deve ser reconhecido como
desempenhando papel central em qualquer tentativa viavel de revitalizar a
escola publica, pois se é sujeito, é capaz de transformar a realidade em que
vive. (JUNKES, 2006, p. 95)

Abordar o tema profissionalismo como politica social, requer fazer uma
andlise do que é profissdo, da profissionalidade, assim como das politicas sociais
que definem o carater profissional da profissdo. Para isso, serdo utilizadas,
principalmente, as idéias desenvolvidas por Eliot Freidson, o qual da base para o
pensamento deste trabalho. Além deste, outros autores também orientam os
conceitos construidos ao longo desta pesquisa, dentre eles: Catani (1998), Costa
(1995), Freitas (2002, 2003), Imbernén (2006) e Sacristan (1995).

Inicialmente é importante esclarecer que teorizar “profissdo” significa
tratd-la como um conceito histérico em determinadas sociedades, analisando o
desenvolvimento, 0 uso e as consequéncias nessas sociedades. Assim, o debate
em torno da definicdo de profissdo centra-se em quais ocupacgdes sao profissoes e
quais critérios institucionais sado considerados. Certamente, o que se pode afirmar
sobre as profissdes € que ndo hd um consenso para este conceito. Como afirma

Freidson (1998, p. 47), as profissdes tendem a ser vistas de diferentes formas:

[...] @ maioria dos socidlogos tendiam a ver nas profissdes servas honradas
do interesse publico e concebiam-nas como ocupacdes especialmente
distintas de outras por apresentarem uma orientacdo de servir as
necessidades do publico mediante a aplicacdo disciplinada de seu
conhecimento invulgarmente esotérico e de sua complexa competéncia. Os
representantes das outras ciéncias sociais, ao contrario, ressaltavam
caracteristicas muito diferentes das profissdes. Os economistas pendiam
para a observagcdo do carater fechado e monopolistico do mercado do
trabalho profissionalizado [...]. Os cientistas politicos inclinavam-se por
abordar as profissbes como governos privados privilegiados [...]. E os
dirigentes politicos inclinavam-se por ver nos especialistas profissionais
pessoas com uma visdo tacanha do que é bom para o publico [...].
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Fazendo um breve resgate historico, Freidson (1998) caracteriza os anos
60 como um divisor-de-aguas no que diz respeito as profissées. A literatura que
precede os anos 60, analisa as profissdes em suas relacdes e interacdes nos locais
de trabalho. Depois deste marco, a literatura recente especializada, concentra-se
nas influéncias politicas e econ6micas, analisando a relacdo das profissdes com a
elite dominante economicamente, com as politicas do Estado, do mercado e com o

sistema de classes.

3.1 PROFISSIONALIDADE E DOCENCIA

[...] qgueremos deixar como [...] registro para os pesquisadores, professores
e alunos de graduacgdo e poés-graduacdo nossa esperanca de que essas
politicas de formacdo de professores simplistas estejam fadadas ao
fracasso. Pois acreditamos que somente a formacéo inicial e continuada
pautada na articulagdo entre o conhecimento, a pesquisa e a pratica
proporcionardo as condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento da
educacdo nacional. (MACIEL; NETO, 2004, p. 73—74)

Segundo Freidson (1998, p. 49), seria insatisfatorio considerar “profissao
como uma ocupacao que adquiriu status profissional”, uma vez que é questionavel o
gue pode ser considerado status profissional e as caracteristicas que sustentam este
status. A énfase deve estar no processo de profissionalizacdo e na forma de pensar
o profissionalismo como modo de organizar uma profissdo. Na Teoria do
Profissionalismo, o autor considera profissdo a partir do principio ocupacional de
organizagao do trabalho, ressaltando o conhecimento e as competéncias como
forma de realizacdo das tarefas na profissio em detrimento do principio
administrativo, o qual valoriza a racionalidade burocratica.

Também Terence Johnson (apud FREIDSON, 1998, p. 196), enfatiza que
“0 que torna uma ocupacao profissdo € a capacidade de autocontrolar-se e de auto-
regulamentar-se”. Segundo o autor, 0 que da base para analisar as diversas nocoes
de profissbes, além dos fatores institucionais e ideoldgicos, sdo 0s seguintes
denominadores: a expertise, o credencialismo e a autonomia.

Desde o inicio da Revolucdo Industrial, com o crescimento do
conhecimento e da técnica, vem se tornando inconcebivel a idéia de abolir os
profissionais especialistas e, contudo, abolir a possibilidade de qualquer individuo
aprender e realizar toda e qualquer especialidade; tamanha é a complexidade das
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sociedades atuais. Desta forma, a expertise diferencia um trabalho amadoristico de
um trabalho profissional, elevando este Ultimo a um patamar superior, o qual exige
competéncia e conhecimento superiores. (FREIDSON, 1998)

Com o intuito de eliminar “especialistas desnecessarios” e abuso de
privilégio da expertise, o credencialismo indica um sistema organizado de
treinamento, um método para certificar e intitular especialistas de diversas
ocupacdes. Para o consumidor do trabalho, o credencialismo € visto como “um
dispositivo necessario para estreitar o leque de escolha e, portanto, simplificar o
processo intrinsecamente problematico de selecionar um tipo particular de
especialista num mundo em que ha muitos tipos” (FREIDSON, 1998, p. 203).

No entanto, segundo o0 autor, mesmo que muitas sejam as criticas ao
carater excludente, seletivo e desigual do credencialismo; o que pode e deve ser
criticado € se a base desta exclusdo é justa e/ou legitima, devendo buscar a
abolicdo de formas inadequadas de credencialismo e as generalizacbes globais.
Pois, a especializacdo € em si excludente, mas o credencialismo visa tanto facilitar a
escolha de especialistas pelos consumidores de trabalho quanto para a criacao de
um comprometimento e um envolvimento continuos numa carreira especializada por
parte dos especialistas.

Assim como a expertise e o credencialismo, a autonomia profissional
também esta na base do profissionalismo das profissbes, uma vez que esta
relacionada ao direito de auto-regulamentar-se. Uma autonomia profissional ideal
opde-se a proletarizacdo, na medida que através da autonomia profissional aos
préprios trabalhadores determinam o que, como e quando fazer, ela permite o
arbitrio do proprio trabalho. Porém, o mau uso historico acerca da autonomia gerou
um clima de hostilidade quando esta serviu muito mais ao auto-interesse
profissional-econdmico em detrimento do ato de servir pelo trabalho. A auto-
regulamentagéo deve ser interna a profissdo e ndo externa. Sendo assim, se ndo ha
regulamentacgéo interna, se ndo ha autonomia profissional, a tendéncia € o mercado
regulamentar com base em menores custos e na alienacdo do proprio trabalho,
tendo em vista a sociedade capitalista atual.

A partir desses trés denominadores (expertise, credencialismo e
autonomia), Freidson (1998, p. 211-212) afirma:
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[...] na base do profissionalismo esta o conhecimento e a competéncia
especializados considerados como valiosos para a vida humana. Na base
estdo problemas criados pela divisdo do trabalho. Genericamente, a
especializacdo ndo representa uma desigualdade, mas, sim, uma diferenca
funcional. A especializacdo coloca problemas para a sociedade humana que
ndo podem ser tratados com éxito pelo recurso ao igualitarismo.
Conhecimento e competéncia ndo podem promover 0S necessarios e
desejaveis objetivos de manter e enriquecer a vida sem serem
institucionalizados de alguma maneira. Os problemas que se nos
apresentam ndo podem ser tratados pela abolicdo da pratica do
conhecimento e competéncia, nem pela abolicdo da institucionalizacéo
dessa pratica. Devemos, antes, discriminar aquelas alegacdes de
conhecimento e competéncia que sdo genuinamente valiosas daquelas que
ndo o sdo, e criar e manter formas de institucionalizacdo que permitam que
o conhecimento e a competéncia sejam usados para mutuo beneficio, e
impecam ao mesmo tempo que se tornem uma fonte de exploracdo e
injustica.

Analisando o profissionalismo docente, levamos em consideracdo suas
caracteristicas, seu contexto de desenvolvimento e as politicas sociais que o fizeram
e fazem acontecer.

E importante ressaltar que uma vez considerada a vinculagéo do trabalho
docente a divisdo do trabalho, verifica-se que o mesmo é um trabalho improdutivo,
portanto, ndo capitalista; isto €, apesar de ndo ter um valor material, o trabalho
docente tem um valor politico-ideolégico. A partir deste valor, entende-se que o
profissionalismo docente esta relacionado ao poder do conhecimento e das
competéncias. A constituicdo da visdo de profissionalismo docente deve atingir a
perspectiva social de um novo profissionalismo, incluindo os interesses dos
professores, objetivando a igualdade e o respeito aos direitos do cidadao (aluno,
familia e comunidade). Nesta perspectiva social, o profissionalismo docente
afastaria-se de idéias negativas e da perda de sensibilidade, assim como dos
sentimentos de solidariedade.

[...] na sua pior acepcéo o profissionalismo expressa exclusdo, hierarquia,
autoprotecionismo, excessiva especializacdo, autoengrandecimento,
autoritarismo e mistificacdo; mas ndo € este o profissionalismo que estas
comissdes de educacdo dizem desejar para o professor. Reafirmam sua
confianca em que os professores prosseguirdo ampliando o sentido de
profissionalismo de forma a que este se torne mais democratico, mais
voltado ao desenvolvimento do cliente e mais politico de que até hoje tem
sido. (BURBULES; DENSMORE apud COSTA, 1995, p. 124)

Nas injungdes estruturais e conjunturais da sociedade atual, a qual

privilegia o desenvolvimento cientifico e tecnolégico, muitas transformacdes vém
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ocorrendo no trabalho docente. Com o avanco das idéias liberais e a consolidacao
da estrutura de uma sociedade capitalista, € concebida, no inicio do século XX, uma
relacdo positiva entre sociedade e escola, de forma harménica, na qual o professor
prepara o aluno-cidaddo para as demandas sociais.

Nos anos 70, a partir da influéncia da Escola de Frankfurt, surgem as
idéias da teoria critica da educacao, desmistificando a posi¢cédo da escola de eliminar
as diferencas sociais e revelando-a como reprodutora das desigualdades sociais que
mantém a ordem capitalista, demonstrando um forte poder do Estado sobre a
educacéo.

Segundo Costa (1995, p. 84), o Estado exerce “ndo sé o controle técnico,
administrativo e legal da escola, mas também o controle ideoldgico, e os professores
sd0 0s executores do projeto que compete ao aparato escolar nas escolas
capitalistas”.

Na década de 80, o professorado da educacédo basica passou a ser visto
como agentes de mudanca tanto da propria qualidade do ensino quanto da
possibilidade de uma sociedade brasileira mais democratica. Uma prova disto € o
discurso incorporado a Constituicdo Federal de 1988, a qual resgata o concurso
publico, o padrdo de qualidade como principio da educacéo e a visdo do professor
como um profissional do ensino.

Ja4 os anos 90, a década da educacdo, com o aprofundamento das
politicas neoliberais, a educacdo passa a desempenhar importante papel na
transmissao dos ideais neoliberais, atrelando a educacao publica a preparacéo para
o mercado de trabalho — o que corresponde aos interesses do neoliberalismo® — e,
ao mesmo tempo, subordinando as politicas educacionais as exigéncias do Banco
Mundial.

Segundo Maciel e Neto (2004, p. 45), diante da légica do mercado
proposta pelo neoliberalismo, “a educacdo é tida como um bem econ6mico, uma
mercadoria, subordinada as leis do mercado, ou seja, a lei da oferta e da demanda”.

Com isso as politicas educacionais passam a ser baseadas na qualidade
da instrucdo e do conteudo, centrando a acao educativa na figura do professor e na

sala de aula. Foram, entdo, implantadas politicas de formacao de professores, a

22 O neoliberalismo é um projeto politico, econdmico e social de carater hegeménico que esta
fundamentado na subordinacdo absoluta da sociedade ao mercado livre e a nao-intervencao
estatal, portanto, nos pilares teoérico-metodolégicos da proposta neoliberal: desestatizacéao,
desregulamentacgéo e desuniversalizagdo. (MACIEL; NETO, 2004, p. 44)
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partir de mudancas significativas, com o objetivo de construir um profissional “com
habilidades e competéncias capazes de torna-lo a correia de transmisséo, na escola
e na sala de aula, das novas formas de laboralidade demandadas pelo nivel de
desenvolvimento do capitalismo na atualidade” (FREITAS, 2003, p. 1997).

Tendo em vista este contexto, o que se observa no processo de
profissionalizac&o® da profissdo® docente é a existéncia de uma forte limitacdo na
conquista de autonomia e autoregulamentacdo, na medida que este processo vem
sendo mediado pelo Estado, integrando os professores no aparato ideolégico do
Estado. Todavia, o professorado vem compor um grupo ocupacional que ocupa
posicdes subordinadas ao controle burocratico e administrativo. Vé-se que a
liberdade e a autonomia docente sao relativas, desenvolvem-se dentro de um limite
— 0 Estado. Todavia, sédo balizadas por questdes politicas e ideoldgicas, criando uma
dependéncia do professor por diretrizes exteriores que controlam a pratica
burocratizada. H4, entdo, conflitos manifestos e latentes, detectando um vazio no
desenvolvimento profissional docente.

Por um lado, a educacédo é considerada como um aparato ideolégico do
Estado, situando o professor entre o proletariado e a burguesia. Segundo Olin
Wright (apud COSTA, 1995, p. 102), o professorado acaba alimentando crencas na
classe trabalhadora e permitindo a sobrevivéncia do capitalismo.

Por outro lado, Ozga e Lawn (apud COSTA, 1995, p. 103), preferem um
determinismo n&do-pessimista, acreditando que “a posicdo dos professores € mais
complexa do que a de bonecos sociais reproduzindo a ideologia dominante”, pois,
nesta visdo, sao vislumbradas histéricas lutas dos professores, no sentido de buscar
a emancipacao das classes populares.

No entanto, o que de certo se pode afirmar é que a localizacdo e a
constituicdo do professorado enquanto classe esteve e estd sempre em
conformidade com circunstancias histéricas e conjunturas soOcio-econbémicas da
sociedade em que seu trabalho esta inserido. Neste contexto, o professorado utiliza
estratégias diferenciadas e posturas ideolégicas, tornando complexo este processo
de localizacdo da ocupacao docente nas sociedades capitalistas contemporaneas.

2 Profissionalizagcdo, segundo Johnson (apud COSTA, 1995, p. 89), € um processo historicamente
especifico desenvolvido por algumas ocupacdes em um determinado tempo e ndo um processo
que certas ocupacdes devem realizar devido a suas qualidades essenciais; ¢ uma forma de
controle politico do trabalho, conquistado por um grupo social, em dado momento histérico.

2 Ainda segundo Johnson (apud COSTA, 1995, p. 89), “profissdo ndo é uma ocupagdo, mas um meio
de controlar uma ocupagao”.
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Sacristan (1995, p. 65) afirma que “o conceito de profissionalidade?®
docente estd em permanente elaboracdo” e, portanto, precisa ser contextualizado,
considerando trés niveis de contextualizacdo diferentes: o controle pedagogico, que
diz respeito a funcao do professor na pratica; o contexto profissional do professor,
referente ao modelo de comportamento do professor enquanto grupo; e o contexto
sociocultural, que constitui os valores e contetddos. Sendo assim, a dindmica interna
da escola esta ligada a condicdes externas, que incidem na realidade escolar.
Certamente, a regulacéo do trabalho docente néo fica a cargo do professor, mas sim
submetida as influéncias politicas, econdmicas e culturais.

Segundo Imbernén (2006, p. 9), o contexto de desenvolvimento da
instituicdo educativa e da profissao docente caracteriza-se por:

Um incremento acelerado e uma mudanca vertiginosa nas formas
adotadas pela comunidade social, no conhecimento cientifico e nos
produtos do pensamento, a cultura e a arte.

Uma evolucdo acelerada da sociedade em suas estruturas materiais,
institucionais e formas de organizacdo da convivéncia, modelos de
familia, de producdo e de distribuicdo, que tém reflexos na mudanca
inevitavel das atuais formas de pensar, sentir e agir das novas geracgoes.

Contextos sociais que condicionardo a educacao e refletirdo uma série
de forcas em conflito. As enormes mudancas dos meios de comunicacao
e da tecnologia foram acompanhadas por profundas transformacfes na
vida institucional de muitas organizacGes e abalaram a transmissdo do
conhecimento e, portanto, também suas instituicbes. O mito da
sociedade da informacdo deixa muitas pessoas totalmente
desinformadas, ao passo que outras acumulam o capital informativo em
seu proprio beneficio e no de alguns poucos.

Uma analise de educacdo que ja ndo a considera patriménio exclusivo
dos docentes e sim de toda a comunidade e dos meios de que esta
dispde, estabelecendo novos modelos relacionais e participativos na
pratica da educacéo.

Uma maior participacao social do docente passa a integrar a nova forma
de ver a instituicdo educativa e a cultura profissional. Trata-se de uma evolugéo da
profissdo docente no decorrer do século XX, quando a escola deixa de ser apenas
um lugar de aprendizagem de conteddos, mas sim uma “manifestacdo de vida” em
toda sua complexidade e rede de relagdes.

Vé-se, portanto, que sendo a educacdo um objeto de grandes debates
sociais, muitas crencas e expectativas sdo geradas, fazendo surgir conflitos entre as

aspiracdes da familia e a acdo dos professores. Estes conflitos vém aumentando

*® profissionalidade é o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
gue constituem a especificidade de ser professor. (SACRISTAN, 1995, p. 65)
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com a evolucdo da sociedade quando crescem as aspiracdes educativas do

professor, gerando uma indefinicdo de funcdes do professor.

A fung@o dos professores define-se pelas necessidades sociais a que o
sistema educativo deve dar resposta, as quais se encontram justificadas e
mediatizadas pela linguagem técnica pedagogica. O conceito de educacéo
e de qualidade na educacdo tem acepcOes diferentes segundo os varios
grupos sociais e os valores dominantes nas distintas areas do sistema
educativo. (SACRISTAN, 1995, p. 67)

Cria-se uma imagem de profissionalidade ideal, configurada por um
conjunto de aspectos, tais como: valores, curriculos, praticas metodoldgicas e
avaliacdo. Porém, h& dificuldade em definir as regras da profissionalidade docente,
baseada em um conjunto de saberes e de saber-fazer, visto que o conhecimento
pedagdgico é eclético e a profissionalizacdo € constituida por uma grande
diversidade de funcdes do professor.

A expressdao da acdo escolar vem configurando a profissionalidade
docente como oficio-arte, como caracteristica do saber-fazer, enraizado na cultura.

Neste sentido, Sacristan (1995, p. 78), compreende ensino como:

[...] um oficio que se apdia em saberes adquiridos pela experiéncia, cuja
esséncia se centra no sabe-fazer dos professores, sabedoria acumulada
através da pratica pessoal e coletiva, que s6 ocasionalmente é codificada.
Supbe-se que a propria pratica pode dar origem ao saber regulador da
mesma. Esta acepcdo remete para a idéia que os professores séo artesaos,
dominando um oficio no qual se sentem criadores e defensores de um
campo de intervencdo que lhes pertence. E uma forma de legitimar um
estatuto de profissionalidade.

Para se compreender o oficio de professor € preciso que se faca uma
analise teorico-préatica da profissionalidade docente. Tom (apud SACRISTAN, 1995,
p. 78), sugere quatro formas de analisar e constituir o ensino como atividade
profissional, séo elas: “o0 ensino composto de saberes praticos, relacionados com as
experiéncias pessoais; 0 ensino enquanto aplicacdo cientifica; o ensino a partir da
criatividade individual; e o ensino como empenho moral, demarcando uma dimensao
ética da pratica docente”.

Segundo Chartier (apud CATANI, 1998, p. 25), identificar o oficio do
professor ao modelo artesanal (os professores ndo fabricam objetos, produzem
conhecimento através de suas praticas) significa fazer uma alusdo as

impossibilidades deste oficio, com o intuito de levar o professor a refletir a questao
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do “como fazer” o “saber-fazer”, ou seja, tornar a pratica reflexiva, na busca de uma
aprendizagem possivel para todos. H& que se considerar as condi¢des concretas de
(im)possibilidades de exercicio do trabalho docente, constatando “as falhas de
formacdo, as adversidades no exercicio do trabalho docente e as péssimas
condicdes de trabalho e salarios”.

A prética educativa é historica e social. Suas mudancas ndao dependem
apenas do conhecimento, dao-se, portanto, no nivel das idéias e das praticas; ndo
sdo repentinas e nem lineares, constituindo um processo. Analisar, pois, a préatica
educativa, requer entender que a mesma nao parte do “zero”, ela percorre caminhos
diversos e complexos que ndo se esgotam no conhecimento formalizado. H&, pelo
menos, quatro campos cuja acao e programas de formacdo docente devem tratar a
fim de que se promovam mudancas educativas: as relagdes sociais na sala de aula,
o desenvolvimento curricular, as condicbes da escola e o contexto extra-escolar
(SACRISTAN, 1995).

No discurso pedagdgico, ha uma hiper-responsabilizacdo do professor
com relacdo a pratica pedagogica e a qualidade do ensino, refletindo um sistema
escolar centrado na figura do professor como condutor dos processos
institucionalizados de educacéo. Contudo, mesmo que a pratica esteja diretamente
ligada ao professor, ela ndo depende Unica e exclusivamente dele; uma vez que o
ensino é uma pratica social, a qual seus atores refletem a cultura e o contexto que
estdo inseridos.

Nos ultimos anos, mais especificamente nos anos noventa, na discussao
do processo de profissionalizacao da atividade do professor, o que esteve e esta na
base do profissionalismo docente é a dimenséo formativa, isto €, a formagdo em
nivel superior, tendo havido uma expansdo quantitativa na preparacao do professor
com a institucionalizagéo, pela Lei n® 9.394/96 — a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, do Curso Normal Superior, estabelecido a partir de uma nova
agéncia formadora — o Instituto Superior de Educacéo.

Este novo formato da preparacéo do professor tornou-se motivo de intensa
polémica, seja entre a comunidade académica e as entidades que representam o0s
professores, seja entre as instancias publicas. O artigo 62 da nova LDBEN
determina a formagdo em nivel superior dos professores das séries iniciais do

Ensino Fundamental.
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Art. 62 A formacao de docentes para atuar na educacgdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educagao
infanti e nas primeiras séries do ensino fundamental, a ser
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Apo6s a promulgacdo da LDBEN, trava-se um debate entre pensadores
gue defendem a formacéao realizada em Universidades e aqueles que acreditam na
formacéo em Institutos Superiores de Educacéo (ISE). No entanto, com contradi¢cdes
e confusbes traduzidas em lutas de forcas politicas, no texto final da LDBEN fica
estabelecido que a formacéo dos professores podera ser feita nas Universidades e
na nova Instituicdo criada para este fim, os Institutos Superiores de Educacéo.
Segundo Linhares e Silva (2003, p. 307), “a situacdo conflituosa talvez resida no
estabelecimento do l6cus da formagéo de professores”.

O artigo 63 da LDBEN/96, determina:

Art. 63 Os institutos superiores de educacdo manterdo:
I. cursos formadores de profissionais para a educacdo basica,

a

inclusive o curso normal superior, destinado a formacdo de
docentes para a educacao infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental;
Il. programas de formacédo pedagdgica para portadores de diplomas
de educacao superior que queiram se dedicar a educacao basica;
lll. programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis.

Mesmo que os artigos 62 e 63 sejam pontos de controvérsias na nova lei
da educacao nacional, ndo se pode negar que trata-se de um avanco no olhar em
relacdo aos aspectos relevantes da pré-escola e dos anos iniciais do ensino
fundamental, uma vez que passa a exigir professores com uma formacdo mais
densa, capazes de compreender o sujeito cognoscente como um todo. Por outro
lado, as diretrizes curriculares da Pedagogia, ou seja, a licenciatura para formacao
de professores na universidade vem resgatar a interconexao entre o0s
conhecimentos trabalhados no curriculo de formacdo de professores e aqueles
trabalhados nos curriculos de formacéo do aluno na educacao basica.

Sobretudo, € preciso estar atentos ao fato de que, sem duvida, elevar o
nivel de formacao dos professores significa uma melhoria na qualidade do ensino,
mas esta nao pode se tornar um objeto de pressao sobre o professor, assim como o

oferecimento de uma oportunidade ser interpretado como benesse. Com isso,
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assiste-se no mercado uma grande oferta de cursos superiores para a formacao de
professores, especialmente os Institutos Superiores de Educacdo, pautados na
l6gica de mercado, bem conhecida pelas articulagdes neoliberais, hegeménicas na
politica brasileira: a rentabilidade, a flexibilidade e a competitividade. Tratam-se de
condicdes precarias de realizacdo destes cursos, a0 mesmo tempo em que se
verifica um processo de certificacdo em massa de professores, seguindo a logica
acima citada. Linhares e Silva (2003, p. 312) confirmam este pensamento:

O aperfeicoamento indiscriminado de experiéncias anteriores para justificar
contabilmente a reducdo de carga horaria, a énfase em metodologias que
dispensam a interacdo presencial na formagéo inicial e a oferta de cursos
nos finais de semana estdo entre as principais estratégias para ampliar o
ndamero de candidatos ao curso (clientes) e diminuir a duracdo do mesmo,
aumentando a rentabilidade do investimento.

Contrapondo-se as condicGes precéarias de formacdo de docentes e ao
aperfeicoamento indiscriminado, Carneiro (2004, p. 166) afirma ser necessaria a
adocédo de politicas nacionais voltadas para uma proposta de formacdo docente a

partir de condi¢cdes calcadas nas seguintes vertentes:

a) Valorizagdo (formagéo, condicdo de trabalho, carreira e remuneragéo) do
professor de educacdo basica; b) Elevacdo de padrdoes de qualificacédo
académica e fortalecimento do perfil profissional do corpo docente formador;
c) Recuperacdo da infra-estrutura fisico-institucional formadora, o que
supde: recondicionamento de espacos fisicos, renovacdo de praticas de
gestdo e de formas de trabalho, recursos tecnolégicos inovadores e
construgcdo, em linha continua, de aliancas estratégicas, sobretudo, entre
agéncias formadoras e sistemas de ensino; d) Estabelecimento de
programas nacionais permanentes de formag&o continuada, ancorados em
um sistema de avaliacdo periddica e de “certificacdo de cursos, diplomas e
competéncias de professores”.

No entanto, percebemos que ha uma formacdo em massa de professor, a
gual pode, por um lado, demonstrar a realizacdo do sonho de muitos professores;
mas, por outro lado, tende a obscurecer um olhar critico quanto a qualidade da
formacao propriamente dita, quando sdo observados os dados do proprio Ministério
da Educacédo referentes a formacdo e qualificacdo dos docentes da educacéo
bésica.

Como o presente trabalho enfoca a formacg&o do professor voltado para a
atuacdo junto aos alunos portadores de necessidades educativas especiais,
destacamos os gréaficos do Ministério da Educacédo, desenvolvidos pela Secretaria
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de Educacédo Especial. O grafico 03 demonstra que no Brasil, especificamente na
evolucdo da Educacdo Especial, em 2006 mais de 40.000 dos quase 60.000

professores possuem formacao em nivel superior.
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Graéfico 03: Professores na Educacédo Especial no Brasil — 2002 a 2006
Fonte: MEC/INEP (Censo Escolar/2006). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/brasil.pdf>. Acesso em: 10 nov. 2007.

Através do grafico constatamos que entre 2002 e 2006 houve crescimento
de 22,8% no total de professores na Educacao Especial, com crescimento de 33,3%
dos professores com curso especifico e queda de 3,8% dos professores sem curso
especifico para atender alunos com NEE.

Na regido sudeste, no mesmo ano, esta proporcdo se mantém, sendo
16.748 dos 21.830 professores formados em nivel superior, conforme mostra o
grafico 04.

71
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B Com Ensino Fundamental O Com Ensino Médio O Com Nivel Superior

Graéfico 04: Formacéo dos Professores da Educacao Especial na Regido Sudeste em 2006.
Fonte: MEC/INEP (Censo Escolar/2006). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/sudeste.pdf>. Acesso em: 10 nov. 2007.



http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/brasil.pdf>
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/sudeste.pdf>

91

Porém, o que estes gréaficos ndo demonstram € a relacdo entre os dados
guantitativos e a evolucao na qualidade da préatica educativa, de um modo especial,
na Educacéo Inclusiva.

Certamente, a qualificacdo em nivel superior dos docentes é um desafio
complexo e envolve dimensbes politico-pedagogicas, administrativo-financeiras,
sOcio-culturais e éticas da pratica educativa, e o professor é o agente capaz de

concretizar e confirmar a vitéria deste desafio, porque:

[...] isso sO € possivel pelo pensar e pelo fazer de profissionais da educagdo
emancipados, ndo apenas por meio de um diploma universitario, mas pela
sua afirmacdo como sujeitos, com direito ao pensamento divergente e a
condicBes de trabalho dignas, compativeis com a natureza e o esforco de
trabalho realizado. (LINHARES; SILVA, 2003, p. 327)

De fato, mesmo com avanc¢os na nova visao da profissionalidade docente,
o Estado continua a ser agente mediador entre as necessidades educativas e 0s
meios de atendé-las, mediante projetos politico-sociais que se concretizam por
intermédio de propostas e acdes de governo, demonstrando que a questdo do
profissionalismo docente passa pela existéncia de politicas sociais, exigindo, além
da formacdo em nivel superior e do estabelecimento de uma agéncia formadora,
adequada a adocdo de um cdédigo formal da profissdo, que também constitui um
elemento importante na composicdo do processo de profissionalismo docente?.

Neste debate, segundo Weber (2003a), a escola assume um carater
social, com a tarefa de construir e organizar o pensamento das futuras geracgoes,
tendo como fundamento o exercicio da cidadania. O professor, portanto, supera a
condicao de profissional do ensino — aquele que constitui uma visdo conteudistica —
e assume uma posicdo de profissional da educacdo — aquele que enfatiza a
dimenséo politica e social do ensino, incluindo a dinamica escolar, o relacionamento
da escola com o contexto em que esta inserida, a avaliacdo e a gestdo. Torna-se
duplo o papel do docente da educacdo basica: por um lado, ele esta sujeito a ser
agente de preservacao e expansao da sociedade capitalista; por outro, tem o papel
de organizar os alunos e a comunidade em nome de um projeto de sociedade
voltado para as camadas populares.

Os documentos do Movimento em prol da Formagdo do Educador

sintetizam esta nova perspectiva do professor-educador, demonstrando a opg¢ao por

% ACCACIO, Liéte de Oliveira. Notas de aula, PGPS, UENF, 2006.
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uma determinada classe social e pela escola publica, envolvendo a formacéao
profissional com a preocupacdo da transformacdo da sociedade brasileira. Este
movimento assume a posicado de Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos
de Formacdo do Educador (CONARCFE), a qual, em 1990, passou a ser
denominada Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE), constituindo o primeiro marco do surgimento da docéncia como
profissdo. Esta associacdo profissional indica a necessidade de se reconhecer a
atuacdo docente a partir de uma dimensdo profissional e pressupor também a
definicdo de patamares minimos de acompanhamento, de controle, de avaliacdo de
desempenho na tarefa de ensino as novas gerac¢des (WEBER, 2003a).

A dimenséao profissional da docéncia finca-se, entdo, na preocupacao da
formacdo de um profissional que domine um saber-fazer especifico, que seja
consciente da sua responsabilidade historica e que seja capaz de vincular teoria e
pratica, permitindo uma visédo global da relacdo entre educacgéo-sociedade. Ou seja,
mesmo que a identidade deste profissional seja a docéncia, é imprescindivel que a
formacdo dos profissionais da educacdo prepare o professor-educador e nao
somente docente.

Com isso, percebe-se que a concepcao basica do Principio Norteador da
Formacdo dos Profissionais da Educacdo estd orientada pela definicdo do
conhecimento e da competéncia fundamentais para o exercicio pedagdgico, da
articulacao entre teoria e pratica e das relacfes entre educacao e sociedade. Ha na
base deste principio norteador trés dimensdes intrinsecas e relacionadas em nivel
nacional: a dimensao profissional, a dimenséao politica e a dimensao epistemoldgica.

Segundo o Parecer CNE/CP N° 009/2001, aprovado pelo Conselho Pleno
do Conselho Nacional de Educacdo, em 08/05/2001, que trata das diretrizes
curriculares nacionais para a formacdo de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena, na formacao
profissional o principio norteador da preparacdo de professores é formar educadores
aptos ao exercicio profissional, de forma a corresponderem com competéncia as

demandas das diferentes situacdes de trabalho. Segundo o referido parecer:

[...] atuar com profissionalismo exige do professor, ndo s6 o dominio dos
conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir, mas, também, a
compreensdo das questfes envolvidas em seu trabalho, sua identidade e
resolucdo, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas opc¢bes
feitas. Requer, ainda, que o professor saiba avaliar criticamente a prépria
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atuacdo e 0 contexto em que atua e que saiba, também, interagir
cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence e com a
sociedade.

Embora se tenha enfatizado as discussfes acerca da formacao de
professores, como base do processo de profissionalismo docente, ndo se pode
negligenciar o papel do professor como um trabalhador, buscando incluir no debate
sobre o profissionalismo docente questdes relacionadas a carreira, as condicbes de
trabalho e a remuneracéao.

Estas preocupacdes estiveram presentes nas audiéncias do Ministério da
Educacado, em 1993, quando foi desencadeada a discussdo do Plano Decenal de
Educacao para Todos, referente aos anos de 1993-2003. O produto desta discussao
foi o Pacto de Valorizacdo do Magistério — considerado um marco no processo de
profissionalizagdo docente — o qual congrega a “representacdo docente, da
academia e do Estado, cuja relevancia advém da associacdo entre formacao inicial e
continuada, condicdes de trabalho (infra-estrutura escolar, material didatico-
pedagdgico) e piso salarial nacional”. (WEBER, 2003a, p. 1145)

A partir da complexidade que envolve um debate que ultrapassa a relagéo
docéncia-educacdo escolar, e que traz marcas da luta pela construcdo da
democracia; a dimensdo politica do profissionalismo docente, segundo Weber
(2003a), apresenta trés marcos que devem ser considerados: a constituicdo de
associacdes de ambito nacional, com vinculos internacionais; a Lei n° 5.692/1971,
gue regulamentava a remuneracéo do professor de acordo com a titulacédo obtida; e
o Pacto de Valorizacdo do Magistério e Qualidade da Educacdo, que relne uma
acdo conjunta da sociedade politica e civil.

Finalmente, considera-se que analisar o profissionalismo como politica
social a partir do processo de luta pelo profissionalismo docente, requer entender
gue se profissionalizar ndo é uma questao de vontade ou decisdo particular ou de
uma categoria ocupacional. E preciso engajar-se com as transformacées do mundo
do trabalho, as quais implicam na forca e no prestigio social, politico e econémico da

ocupacao que mantém a luta por seu profissionalismo.
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3.2 A FORMACAO E A PREPARACAO DOCENTE NO CONTEXTO DAS
POLITICAS EDUCACIONAIS NA ATUACAO FRENTE AS POLITICAS
EDUCACIONAIS INCLUSIVAS

[...] ndo sdo os especialistas nem os métodos especiais de ensino escolar
gue garantem a insercdo de todos os alunos a escola regular, [...] €
necessario um esforco efetivo e coletivo, visando transformar as escolas e
aprimorar a formacéo dos professores para trabalhar com as diferencas na
sala de aula. (MANTOAN, 2004, p. 80)

Uma vez que se vem discutindo a possibilidade dos avancos ao se elevar
a Escola Normal ao nivel superior, assim como a determinacdo das instituicdes
responsaveis pela formacdo docente, ou seja, as Universidades e os Institutos
Superiores de Educacédo, a partir da nova LDBEN 9.394/96, é importante que se
faca um breve resgate da construcdo histérica no que se refere a formacdo de
professores. Ao mesmo tempo, € preciso observar que ndo ha como falar na
formacdo docente sem contextualiza-la no ambito das politicas educacionais no
Brasil e, de forma mais abrangente ainda estabelecer uma inter-relacdo com o todo
da América Latina e a Politica do Banco Mundial. Neste sentido, é impossivel negar
o lugar central ocupado pelo Banco de Reconstrucdo e Desenvolvimento ou Banco
Mundial (BIRD) no processo de cooperacdo internacional aos paises em
desenvolvimento, de modo particular, a América Latina e o Brasil.

A partir do Ato Adicional de 1834?", foram criadas as primeiras escolas
normais, caracterizadas pelo desprestigio, despreparo e improviso de seus
professores. Como fruto de uma tradicdo colonial, 0 modelo implantado seguiu o
modelo europeu. Segundo Tanuri (2000, p. 63), “as primeiras iniciativas pertinentes
a criacdo de escolas normais coincidem com a hegemonia do grupo conservador,
resultando das ac¢des por ele desenvolvidas para consolidar sua supremacia e impor
seu projeto politico”.

Em 1835, pela Lei n° 10, foi criada a primeira escola normal brasileira, na
Provincia do Rio de Janeiro. Nesta lei ficava determinado que a criada escola
destinar-se-ia a habilitacdo de pessoas voltadas ao ensino primario e aos

2 O Ato Adicional de 1834 transferiu as Assembléias Provinciais o encargo de regular a instrucdo
primaria, acabando com o sonho de alguns de um sistema nacional de educacéo e colaborando na
fragmentagdo do ensino. [...] A instrucdo primaria confiada as provincias de recursos limitados, ndo
se expandiu, atendia apenas pequena parte da populacdo, permanecendo sem nenhuma estrutura
e sem carater formativo, reduzida ao ensino da leitura, escrita e célculo. (ACCACIO, 2005, p. 87)



95

professores que nao tivessem adquirido instrucdo necessaria. Todavia, esta primeira
escola ndo permaneceu aberta por muito tempo, sendo fechada em 1849. Somente
dez anos mais tarde, em 1859, foi determinada a criagdo de uma nova Escola
Normal na Capital da Provincia, pela Lei Provincial 1.127, com a duragdo de trés
anos?®,

Nos anos seguintes, outras escolas normais foram criadas®, cumprindo a
mesma orientacdo da primeira escola. Neste caso, 0 que se observa € uma trajetéria
de continuo processo de criacdo e extincdo das mesmas, as quais sé alcancaram
certo éxito com a consolidacdo das idéias liberais de democratizacdo e
obrigatoriedade do ensino priméario, a partir de 1870. Até mesmo a escola normal da
Provincia de Sao Paulo, a mais desenvolvida economicamente, revelou dificuldades

com a desobrigacdo do Governo Central em relacdo a este nivel de ensino.

[...] essas primeiras escolas normais instaladas pelas provincias ndo
conseguiram prosperar nem maodificar o panorama do ensino primario, que
continuou escasso, sendo exercido por professores improvisados e sem
preparacdo especifica, muitas vezes relegados de outras profissdes, pois
n&o havia maior interesse em educar a massa popular. (ACCACIO, 2005, p.
88)

Tanuri (2000) aponta, além da dificuldade de recursos financeiros, outros
pontos a serem analisados como causadores do fracasso das Escolas Normais.
Segundo a autora, por um lado, a organizacao didatica dos cursos normais
oferecidos era muito simples; o curriculo era rudimentar, limitando os contetdos ao
nivel dos estudos primarios e a formacdo pedagodgica limitava-se ao ensino da
Pedagogia ou Métodos de Ensino. Por outro lado, tanto a infra-estrutura (prédio e
equipamentos) disponivel quanto a reduzida freqiéncia dos alunos também foram

alvos de criticas no referido periodo.

[...] a reduzida capacidade de absorgc8o das primeiras escolas normais foi
devida ndo apenas as suas deficiéncias didaticas, mas sobretudo a falta de
interesse da populacéo pela profissdo docente, acarretada pelos minguados
atrativos financeiros que o magistério primario oferecia e pelo pouco apreco
de que gozava, a julgar pelos depoimentos da época. Acrescente-se ainda a
auséncia de compreensdo acerca da necessidade de formacao especifica

%0 programa desta Escola Normal consistia em: lingua nacional, caligrafia, doutrina cristd e

pedagogia (primeira cadeira); aritmética, inclusive metrologia, algebra até equagdes do segundo
grau, nocdes gerais de geometria tedrica e pratica (segunda cadeira); elementos de cosmografia e
nocgdes de geografia e histéria principalmente do Brasil (terceira cadeira). (TANURI, 2000, p. 64)

# Encontra-se no Apéndice D deste trabalho, uma breve linha de tempo acerca da criacdo das
escolas normais.
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dos docentes de primeiras letras. Tais fatores, a0 mesmo tempo causas e
conseqUéncias do insucesso das primeiras escolas normais, refletiam o
estado pouco animador da instrugdo publica provincial. A sociedade de
agraria e dependente do trabalho escravo ndo apresentava condi¢des
capazes de exigir maior desenvolvimento da educacdo escolar. (TANURI,
2000, p. 65)

Com base nas visGes de Accacio (2005) e Tanuri (2000), observa-se que
estas primeiras instituicbes de preparacao do professor funcionavam precaria e
irregularmente, atendendo a um ndmero reduzido de alunos e muito pouco se
discutia e/ou pesquisava-se acerca de aspectos tedricos, técnicos e metodoldgicos
do trabalho docente. Neste contexto, as decisdes e reformas no ambito educacional
eram realizadas distantes da pratica, da experiéncia e do conhecimento do professor
— ignorado pelos legisladores e pelos proprios profissionais da educacdo (nem
sempre professores).

Além disso, estas instituicbes eram voltadas para o publico masculino,
passando a destinarem-se as mulheres apenas no final do século XIX, quando o
magistério passou a ser visto como a Unica profissdo que conciliava as funcbes
domésticas e maternas, havendo, ainda, a possibilidade de solucionar o problema
da falta de interesse pela profissdo por parte do género masculino, devido a
reduzida remuneracdo. O conjunto destes fatores dificultava o processo de
profissionalizacéo do professor.

Somente a partir de 1868/70, com o ideario de popularizacédo do ensino, a
crenca na educacao para o desenvolvimento do pais e transformacdes ideoldgicas,
politicas e culturais, p6de-se observar maior constancia das escolas normais,
constatando-se que em 1867 havia quatro escolas normais, ja em 1883 eram vinte e
duas escolas nesta modalidade.

Segundo Tanuri (2000), evidenciou-se neste periodo, com a elaboracéo
de diversos projetos — Almeida de Oliveira (18/9/1882), Rui Barbosa (12/9/1882) e
Cunha Leitdo (24/8/1886), os quais concediam ao poder central a faculdade de
subsidiar escolas normais nas provincias - a valorizacao das escolas normais, com o
desenvolvimento quantitativo e qualitativo do ensino primario, o enriquecimento dos
curriculos e a ampliagdo e o aprofundamento dos requisitos para o ingresso no
magistério, em contraste com o descaso anteriormente mencionado.

Um exemplo desta ampliacdo das Escolas Normais é a criacdo, em 1874,

da primeira Escola Normal no Rio de Janeiro, assumindo caracteristicas de uma
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escola particular, porém gratuita, uma vez que era subsidiada pelo Governo,
destinada a preparacao do professor do ensino primario.

Segundo Accéacio (2005, p. 95), pode-se considerar, para a época, um
surto educacional a partir da criacdo de algumas escolas primarias publicas e da
escola normal no Municipio Neutro. Com a criagdo da Escola Normal do Municipio
da Corte, em 1880, constatou-se um aumento da populacao alfabetizada, que era de
51,6% dos maiores de 10 anos, em 1872 e passou para 75%, em 1890. Pode-se
dizer, conforme a mencionada autora, que “a atuacdo da Escola Normal na
irradiacdo do ensino primario beneficiou a populacdo mais pobre da capital do
Império”.

Embora com os consideraveis avancos, as provincias chegam ao final do
Império com poucas escolas normais em funcionamento. Além disso, o advento da
Republica ndo inaugurou um periodo de novas idéias educacionais, mas sim
representou a continuidade dos projetos iniciados no Império. Uma prova disso é a
Constituicdo Republicana de 1891, que mantém a descentralizacdo para que cada
estado legislasse sobre o ensino normal, como ja previa o Ato Constitucional de
1834.

Com base nesta Constituicdo, Tanuri (2000, p. 68) confirma que, em
termos de educacao popular, a Unido pouco fez (para néo dizer que nada).

Em decorréncia do art. 62, § 2°, que facultava aos Estados todo e qualquer
direito que ndo lhes fosse negado por clausulas expressas da Constituigéo,
a instrugdo primaria e a profissional, inclusive o ensino normal, ficaram sob
a responsabilidade dos estados e municipios, uma vez que, além do ja
mencionado, apenas se atribuia a Unido a funcdo um tanto vaga de “animar
no pais o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias” (art. 35, § 2°).

Mesmo com o advento da Republica, o ensino normal permaneceu
atrelado ao ensino primario, destinado as camadas populares, e 0 ensino secundario
continuou como preparacgao para o ensino superior, o qual o ensino normal ndo dava
acesso, mantendo o ensino superior como aristocratico da elite. Accacio (2005, p.
96) afirma que a “Escola Normal permaneceu ligada ao ensino primario, ndo sendo
sequer obrigatério para nela ingressar, a conclusdo do curso primario de segundo
grau”.

Tal fato demonstra que, ao longo dos anos, embora tenha havido um
aumento na demanda de oportunidades de acesso a educacdo escolar, na Primeira

Republica, em meio a reformas no ensino normal, os padrdes dos indices de
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alfabetizacdo no pais ndo sofreram elevacdo em relacdo ao periodo do Império,

assim como os professores permaneceram sem formacao especializada.

Até finais da década de 1920, em quarenta anos de existéncia, a Escola
Normal do Rio de Janeiro ndo conseguiu modificar em profundidade o
panorama de descrédito da formacdo profissional do professor, que
continuou em grande parte um autodidata. [...]

As reformas da Escola Normal situaram-se num plano elementar de
administracdo e organizacdo do curso e das seriacdes sem atender aos
problemas fundamentais da educacdo. Faltou concepcdo pedagdgica,
unidade orgéanica, senso de realidade humana. Curriculos, duragdo do curso
variaram arbitrariamente ao sabor das influéncias filosoficas e politicas sem
maiores correspondéncias sociais. (ACCACIO, 2005, p. 97-98)

Somente a partir da segunda década do século XX, com o intuito de
estabelecer maiores requisitos para o ingresso na Escola Normal, foi criado o curso
complementar, estabelecendo um elo de ligacdo entre o ensino primario € 0 ensino
normal. Houve, entdo, uma bifurcacdo no sistema de ensino ap6s o ensino primario:
ingressariam no curso complementar aqueles interessados em futuramente cursar a
Escola Normal e no curso secundario, aqueles interessados em ingressar no ensino
superior (TANURI, 2000). Vale ressaltar que tanto a duracdo quanto o contetdo e
regime do curso complementar eram inferiores aos do curso secundario, cujo carater
era elitizante.

Esta reforma no sistema de ensino que se estende pelo periodo do Pos-
Primeira Guerra até o desenrolar da década de 1920, teve como pano de fundo os
principios e fundamentos do movimento escolanovista, marcante na Histéria da
Educacdo Brasileira, ja tratada no capitulo anterior. Tais fundamentos puderam
imprimir uma visdo critica dos padrdes das escolas normais existentes, dando maior
amplitude ao curriculo, o qual passa a dar énfase aos conhecimentos sobre o
desenvolvimento e a natureza da crianca, os métodos e técnicas de ensino a ela
adaptados e os amplos fins do processo educativo. Com isso, em alguns estados,
além da criacao do curso complementar, ocorreu a divisdo do curso normal em dois
ciclos: o primeiro ciclo geral ou propedéutico, com duracdo de 3 (trés) anos; e o
segundo ciclo especial ou profissional, de 2 (dois) anos®.

% A divisdo dos ciclos ocorreu primeiramente em 1923 no estado do Parana, por Lysimaco Ferreira
da Costa. Depois, esta se deu a partir de reformas no Distrito Federal, em 1928; em Pernambuco,
também em 1928 e em Minas Gerais, em 1927. (TANURI, 2000, p. 70)
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A partir da década de 1930, os diversos estados comecaram a tomar
medidas visando a transformacao da escola normal em uma instituicdo de carater
(unicamente) profissional. Sobretudo, devido ao movimento da Escola Nova, a partir
da atuacdo dos profissionais da educacédo, houve a divulgacéo de idéias da escola
renovada e difundida uma nova consciéncia educacional, tanto no que diz respeito
ao papel do Estado na implantacdo de uma politica nacional de educacéo, quanto a
necessidade da ampliacdo da escola publica, sendo a educacdo um direito de todos.
Foram, entdo, revistos os padrdes tradicionais do ensino™.

O Decreto 3.810, de 19/3/1932, elaborado por Anisio Teixeira, no Distrito
Federal, foi a primeira reforma significativa, na década de 30, no que se refere a
escola normal em termos de legislacdo escolar. Nesta reforma, o antigo ciclo
preparatorio da escola normal é ampliado e equiparado ao ensino secundario federal
— curso fundamental, de cinco anos — enquanto o curso profissional, totalmente
reformulado, veio a constituir a Escola de Professores. A entdo Escola Normal do
Distrito Federal se transforma no Instituto de Educacdo, composto por quatro
escolas: Escola de Professores, Escola Secundaria, Escola Priméria e Jardim-da-
Infancia. Com este conjunto de escolas, puderam-se utilizar as trés ultimas como
campo de experimentacdo e pratica de ensino pelos futuros professores, sendo
possivel uma melhor associagdo entre os conteldos e o método, assim como entre
a pesquisa e a experimentacdo. (ACCACIO, 1996)

Baseado nos principios do Manifesto dos Pioneiros®, em 1935, o Instituto
de Educacéao do Distrito Federal foi incorporado a Universidade do Distrito Federal,
unificando a estrutura de formac&o. Contudo, em 1939, a Universidade do Distrito
Federal foi fechada e a Escola de Professores voltou a ser integrada ao Instituto de
Educacdo. Sobre a breve existéncia dessa universidade, Mendonca (apud
BRZEZINSKI, 1999, p. 88), denomina a Universidade do Distrito Federal de

“Universidade de Educacao” ou “Utopia Vetada”:

%1 Ao revisar os padres tradicionais do ensino, o movimento da Escola Nova define ndo mais
programas rigidos, mas flexiveis, adaptados ao desenvolvimento e a individualidade das criancas;
inversdo dos papéis do professor e do aluno, ou seja, educacdo como resultado das experiéncias e
atividades deste, sob o acompanhamento do professor; ensino ativo em oposi¢cdo a um criticado
“verbalismo” da escola tradicional. (TANURI, 2000, p. 72)

¥ Os Pioneiros enfatizavam gue a formacdo universitaria dos professores de todos os graus de
ensino “ndo é somente uma necessidade, mas o Unico meio de, elevando-lhes em verticalidade a
cultura, abrir-lhes a vida sobre todos os horizontes” (Manifesto dos Pioneiros, 1984, p. 422) e de
prepara-los para uma funcéo publica da mais alta importancia. (BRZEZINSKI, 1999, p. 88)
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Universidade de Educacéo, pelo fato de ter entre seus objetivos, primordialmente, a
formacdo de professores, sem descuidar-se, todavia, do desenvolvimento da
pesquisa, pois do projeto de universidade de Teixeira fazia parte também um nucleo
de estudos e de pesquisas educacionais; Utopia Vetada, porque a experiéncia foi
extinta com a prisdo de seu idealizador e substituida pela Universidade do Brasil,
cujo projeto distanciava-se totalmente da universidade de Anisio Teixeira.

Embora com algumas discrepancias entre a legislacdo e as acdes
praticas implantadas, segundo levantamento realizado por Barbieri (apud TANURI,
2000, p. 74), até 1940, ja havia sido criados diversos cursos de formacdo de
professores, conforme o modelo do Distrito Federal e S&o Paulo® nos seguintes
estados: Alagoas, Bahia, Ceard, Espirito Santo, Paraiba, Rio de Janeiro,
Pernambuco, Rio Grande do Sul, entre outros. Além disso, é importante ressaltar
qgue, em 1937, no Brasil, foram diplomados os primeiros professores licenciados
para o ensino secundario.

Caracterizado por uma administragcdo centralizadora, o periodo
estadonovista, a partir da Carta de 37, em contraposi¢cdo a Carta de 34, propde a
Unido a intervencéo nas reformas educacionais, quando no seu artigo 15°, inciso IX,
determina como competéncia da Unido “fixar as bases e determinar os quadros da
educacao nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a formacéo fisica,
intelectual e moral da infancia e da juventude”.

Como medida da nova politica educacional nacional-centralizadora foram
criadas “Leis Organicas do Ensino”, promulgadas entre 1942 e 1946. Tendo com
Ministro da Educacdo, Gustavo Capanema, estas leis organicas comecaram a
regulamentar o ensino industrial, secundario e comercial, para em seguida definir os
padrées do ensino normal, primario e agricola. Esta sequéncia deixa transparecer
que as reformas eram realizadas segundo urgéncias dos grupos politicos que
detinham o controle do pais.

Percebe-se que a melhoria da qualidade do ensino caminhava para o
distanciamento da educacdo de suas finalidades, a partir de reformas parciais,
fazendo falta “um plano conjunto que permitisse uma ordenacdo unificada da
educacdo nacional em seu todo, como preconizara o0 Manifesto dos Pioneiros da
Educacgéo Nova”. (SAVIANI, 2004, p. 38)

% Nestes cursos de formacédo de professores, foi adotada como medida a exclusdo do contetdo de
formacdo geral das escolas normais, substituindo-o pela exigéncia do curso secundario
fundamental como condig&o para o ingresso nos cursos de formagédo. (TANURI, 2000, p. 74)
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Dentre as Leis Organicas do Ensino, destaca-se o Decreto-Lei n° 8.530,

de 2/1/1946, dividindo o Normal em dois ciclos, como mostra o organograma a

sequir.
ENSINO
NORMAL
|| | |
1° CICLO: 2° CICLO:
Destina-se a formacgéao de Destina-se a formagéao do professor
“regentes” do ensino primario. primario, cursos de especializacao

de professores e cursos de
administradores escolares.

J

Duragéo de 2 anos.

Duragéo de 4 anos.
|

|_ Realizado nas Escolas
Normais Regionais.

Realizado nas Escolas
Normais e nos Institutos de
Educacéao.

Organograma 01: Lei Organica do Ensino Normal — Decreto-Lei 8.530/1946
Fonte: Elaboragéo da autora (2007).

Logo apGs a aprovacao desta lei, foi promulgada a Constituicao de 1946,
retomando a orientacdo descentralizadora da Carta de 1934. No entanto, a maioria
dos estados adotou as orientacdes da Lei como sistema, apenas Sao Paulo e Bahia,
embora com poucas diferenciagbes, ndo adotaram o0 modelo, configurando
praticamente um padrdo federal de organizacdo da formacdo de professores no
ensino normal.

Ainda durante o periodo do Estado Novo, em 1939, foi instituido como
locus da formacado de professores a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, com
o surgimento do curso de Pedagogia e implantando uma estrutura curricular de
licenciatura, em nivel federal, denominada “3+1"** — pelo Decreto 1.190, de
4/4/1939. Outro fato que nédo deve ficar perdido na histéria e que ajuda a explicar os

cursos para administradores escolares na Lei Organica do Ensino Normal, no 2°

% Visando a dupla formacao (bacharéis e licenciados), o esquema de licenciatura 3+1 determinou
trés anos dedicados as disciplinas de contedido — no caso da Pedagogia, os proprios “fundamentos
da educacdo” — e um ano do curso de Didatica, para a formacgdo do licenciado (SILVA apud
TANURI, 2000, p. 74).
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ciclo, € a criagdo, em 1938, do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP),
orgdo este que expunha a necessidade de qualificacdo de pessoal para
administracdo escolar e oferecia seus préprios cursos para diretores e inspetores
comissionados pelos estados. (TANURI, 2000)

Em observancia aos fatos até aqui registrados e outros que nao foram
ressaltados, pode-se dizer que as décadas de 1920, 1930 e 1940 marcaram
fecundos movimentos de modernizacédo do ensino no Brasil, de modo especial, das
acbes em defesa da formacdo de professores em nivel superior. Porém, ndo se
pode perder de vista, que estes movimentos de modernizacdo tiveram como pano
de fundo a Revolugéo Industrial e o crescente poderio das classes de comerciantes,
industriais e negociadores, 0s quais precisavam assegurar o seu controle politico.

Segundo Junkes (2006, p. 81), “a Revolucédo Industrial desencadeou o
aparecimento do capitalismo e da modernidade, mantendo o dominio das oligarquias

rurais e a supremacia de classes”.

Nessa época, a sociedade industrial necessitava de mudancas mais
consistentes na educacao, e isto significaria a atuagcdo mais centrada no
Estado. O modelo industrial precisava de melhor capacitagcdo de seus
profissionais, necessitava eliminar o analfabetismo, valorizar e resgatar o
aspecto sociocultural de seu povo. (JUNKES, 2006, p. 81)

J& a partir dos anos cinquenta e estendendo-se até os dias de hoje, nota-
se uma relacdo de dependéncia dos paises periféricos em relacdo aos paises
centrais no que diz respeito as clausulas e condicdes para a garantia de créditos as
politicas sociais, incluindo a Educacdao como um fato social, sendo, portanto, uma
questdo de politica. A partir disto, o0 Banco Mundial implantou sistemas e programas
de avaliacdo, como o PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos), de
forma a manter sob o controle de uma politica de avaliacdo externa a educacéo
mundial e, consequientemente, a brasileira.

Sobre este olhar de dependéncia das politicas educacionais sob o Banco
Mundial, Brzezinski (1999) estabelece uma comparagéo entre o mundo do sistema e
o mundo real, demonstrando as imposi¢ces do primeiro sobre o segundo, de forma a
afetar a identidade e o processo de formacao dos professores. Foi com o intuito de
resistir as determinagdes do mundo do sistema que o Movimento Nacional dos

Educadores definiu a docéncia como a base da identidade profissional do educador,
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a qual, segundo a autora, vem sendo defendida nos cursos de pedagogia das
universidades publicas.

Paralelamente a este contexto, vé-se que os programas das Reformas
Educacionais Latino-americanas e Caribenhas exigem cada vez mais da formacgéao
dos docentes, tracando um perfil novo do professor, com bases tedricas atualizadas
e com capacidade para gerir, organizar, liderar e dinamizar a pratica educacional.
Tratam-se de projetos de formagcdo que “apontem para uma educacdo que
possibilite a formagdo do ser humano global, inserido no mundo, capaz de
compreender a vida em sua complexidade”. (CARVALHO, 2007, p. 31)

Rama e Navarro (apud CARVALHO, 2007, p. 32) ndo dispensam criticas
aos programas de formacao de professores latinoamericanos:

[...] vagos, sem referéncias experimentais, frouxos quanto aos aspectos a
serem avaliados, sem padr6es comuns nacionais. A caréncia de base
normativa e explicativa gera inseguranca nos professores e desqualifica-os
para sua funcéo docente.

No Brasil, por um lado, avalia-se que quanto a avaliacdo do desempenho
do Programa de Educacao para Todos, o Plano Decenal de Educacéo trouxe a sua
marca no que tange ao comprometimento do governo, travando aliancas entre
Unido, Estados e Municipios, assim como ao envolvimento da sociedade civil em
prol da educacédo. Por outro, percebe-se a precariedade dos processos de formagao
docente, indicada por diversas causas, tais como: a curta duracdo dos cursos; os
curriculos tedricos, dissociados da pratica; os programas de formacao desvinculados
das exigéncias da sociedade contemporanea; a desmotivacédo dos alunos devido ao
prestigio social da profissdo. Porém, cabe esclarecer, que a questao educacional
nao depende exclusivamente da formacéo e da competéncia do professor; trata-se
de uma multi-determinacao de fatores sdécio-culturais e econémicos.

A hegemonia do projeto neoliberal também deixa marcas nas propostas
educacionais no que diz respeito a formacdo de professores. Através de medidas e
propostas simplistas, fragmentadas e imediatistas o professor se vé obrigado a se
gualificar nestas condi¢bes, fazendo com que os dados da formagcdo dos
professores sejam satisfatorios em termos de quantidade e ndo necessariamente de
gualidade.

Com as diversas reformas educacionais ocorridas no Brasil, até antes da

Constituicdo Federal de 1988, muitas medidas oficiais foram tomadas no que se
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refere a Educacédo Especial. O aluno especial ja se encontra inserido no contexto da
educacao geral através de leis como Lei n°. 4.024/61 e Lei n°. 5.692/71, embora néo
fosse criado compromisso para a escola publica. Ja a Constituicao de 1988, em seu
artigo 208, prevé como dever do Estado o “atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.

Este quadro revela que a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional N° 9.394/96, apresenta compromisso com principios neoliberais e com as
politicas do Fundo Monetério Internacional (FMI) e do Banco Mundial, na medida
gue h& uma contradicdo entre a pratica das acfes realizadas e a teoria sustentada.
Todavia, ndo se pode deixar de descartar avancos e inovacgdes nesta lei, quando
amplia a concepcéo da educacao, introduzindo o conceito de educacao escolar ao
vincula-la ao mundo do trabalho e & pratica social®.

Dentre as determinacgOes da referida lei, destacam-se nos artigos 58, 59 e
60 os aspectos que abordam a insercdo do aluno deficiente no ensino regular, a
necessidade de curriculos flexiveis e a proposta de formacao de professores com
consisténcia para atender a demanda da Educacéo Especial.

Para que se viabilize o processo de inclusdao no ensino regular, € preciso
gue esteja prevista na proposta pedagdgica escolar a importancia das flexibilizacdes
curriculares. Contudo, as flexibilizagdes curriculares ndo devem conter propostas
universais, mas sim referir-se a um contexto, uma situacao particular, buscando

adequac®es do contexto grupal onde o aluno esta inserido.

As adequacdes se referem a um contexto e ndo a crianga, ao particular
ponto de encontro que ocorre em sala de aula, que convergem a crianca,
sua historia, o professor, sua experiéncia, a instituicdo escolar, o plano
curricular, as regulamentacdes, as expectativas dos pais, entre outros.
(SEESP/MEC, 2004c, p. 20)

E importante salientar que na medida que as adequacdes sdo pensadas a
partir do contexto e ndo apenas de casos particulares dos alunos, uma maior

abrangéncia sera possivel na implantacdo de uma pratica educativa para

% Os autores, Maciel e Neto (2004, p. 67-68), consideram como avanc¢os da educacéo, a partir da
aprovacado da Lei 9.394/96, os seguintes aspectos: [...] o professor como eixo central da qualidade
da educacdo, o aperfeicoamento continuado do professor, a avaliacdo do desempenho dos
professores, a implantacdo do Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério, define parametros para aplicacdo dos recursos previstos em lei (art.
70); o artigo 72 apresenta formas de controle das receitas publicas aplicadas na educagado, na
tentativa de dar transparéncia ao processo.
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diversidade. Desta forma, as adequacdes curriculares devem estar a cargo do
professor em interacdo com outros professores da escola e outros profissionais,
tanto da educagédo quanto da saude, formando uma equipe multidisciplinar.
Completando a idéia de uma equipe preparada para atuar junto ao aluno
com necessidade educativa especial, o capitulo VI da LBDEN 9.394/96, refere-se a

formacgao do professor em artigos, 0s quais ressaltamos:

Art. 65. A formacdo docente, exceto para a educacgdo superior, incluird
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de poés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educacédo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

Paragrafo Unico. A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio
profissional de quaisquer outras funcGes de magistério, nos termos das
normas de cada sistema de ensino.

Desta forma, considerando os artigos acima ressaltados, entende-se que
de fato ha a necessidade de formacao inicial e continuada do professor, de forma a
capacita-lo a enfrentar as rapidas transformacfes da sociedade contemporénea e
certamente do universo de sua sala de aula, garantida por politicas publicas
rigorosas, completas e de qualidade. O desejavel é que esta formacdo inicial e
continuada seja compreendida como um investimento, tanto pessoal e profissional,
guanto publico e politico. Portanto, que seja um investimento que leve em
consideracao a participagdo e o envolvimento de todas as instancias educacionais,
pois os beneficios sao extensivos a todos os participantes do processo.

Maciel e Neto (2004, p. 73), reforcam esta visao, afirmando que “é direito
do professor e dever do Estado proporcionar condicbes favoraveis de formacao
completa, apropriada e eficaz para enfrentar os grandes desafios de uma sociedade
em constante e profundas transformacdes”.

Defende-se, entdo, a idéia de que a formacao inicial e continuada do
professor deve estar voltada para o0 desenvolvimento de uma postura
constantemente investigativa por parte do professor. Trata-se de colocar a pesquisa
como um dos principais condicionantes de uma pratica pedagdégica reflexiva, uma
vez que a pesquisa atrelada ao ensino impede que seja apenas reproduzido o

conhecimento e promove a producéo de novos conhecimentos. Com isso, pode-se
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romper com a acomodacdo do professor em sua pratica repetitiva e voltar o olhar
deste profissional para outros fendmenos ainda néo decifrados, um dos quais se
projeta atuar — a Educacao Inclusiva.

O papel central do professor no processo de ensino inclusivo tem sido
alvo de muitas reflexdes, porém, a escola como um todo precisa dar respostas
adequadas a inclusédo de alunos com necessidades educativas especiais, buscando
abordar os seguintes aspectos:

1. Necessidade de um curriculo suficientemente global e flexivel, de modo
gue todas as necessidades de todos os alunos possam encontrar nele
resposta adequada,;

2. Dotacdo das escolas com recursos continuos (fisicos, pedagdgicos,
didaticos, humanos), para atender as constantes necessidades dos
alunos e proporcionar efetivo acesso ao curriculo;

3. Diagnéstico sistematico e adequado das caracteristicas e necessidades
dos alunos, (..)bem como a ajustamentos no decorrer do proprio
processo ensino-aprendizagem;

4. Criacdo de equipes multidisciplinares de apoio ao professor de ensino
regular, o qual deve, no entanto, continuar a ser o centro de todo o
processo decisional e de ensino-aprendizagem;

5. Apoio apropriado a inovagdo, a mudanca das praticas, a revolucdo nas
mentalidades e ao desenvolvimento profissional dos professores.
(RODRIGUES, 2003, p. 16)

Além disso, faz-se necessario que a formacao inicial dos professores se
dé no curso de Magistério, em nivel médio e superior, e Pedagogia para aqueles
profissionais inseridos no ensino regular, sendo capazes de acolher a diversidade
das necessidades educativas especiais, ou seja, a formacgao inicial deve acontecer
de forma a oferecer ao professor bases para a constru¢cdo de um conhecimento
pedagdgico especializado, formando o professor capaz de enfrentar situacdes-
problema.

Assim como Junkes (2006), diversos autores vém pautando a formacao
do professor como objetivo especifico para uma educacao inclusiva, apontando a
insuficiéncia da formacao inicial oferecida pelos cursos de Pedagogia e pelos de
Habilitacdo em Educacéo Especial, no momento em que precisam ser atendidas as
demandas da pratica pedagdgica da educacao especial. Tal fato tem sido notado a
partir de experiéncias praticas vivenciadas por professores que se deparam, pela
primeira vez, com alunos portadores de necessidades educativas especiais em sua
sala de aula.

Esta formacdo admite duas especificidades: uma referente ao professor

da classe regular, que tera contato com o aluno deficiente; outra referente ao
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professor que trabalhara especificamente com o aluno deficiente. Estes professores
destinados ao atendimento educativo especializado necessitam de uma formacao
mais especifica, através de cursos de especializacdo, pds-graduacado lato senso,
para atender aos diversos tipos de deficiéncias e suas respectivas necessidades
educativas, abrangendo conhecimentos tais como: Braile, Libras, entre outros.

Acredita-se, com isso, que se 0 professor ndo estiver preparado tanto
tedrica quanto praticamente para trabalhar com os alunos ditos normais; dificilmente
terd competéncia para enfrentar os processos do desenvolvimento de uma crianca
portadora de necessidade educativa especial, uma vez que sao exigidos
conhecimentos acerca das fases do desenvolvimento humano, as noc¢des de salde
mental, desenvolvimento e comportamentos patolégicos, métodos de ensino,
experiéncia pratica com criancas, entre outros. (JUNKES, 2006, p. 103)

Segundo Imbernén (2006, p. 61), o propésito da formacéo inicial deve ser
a preparacao de professores e professoras capazes de atuar segundo as
necessidades dos alunos e alunas em cada época e contexto, com base em

concepcdes pluralistas, tendo como fio condutor a unidade entre teoria e pratica:

E preciso estabelecer um preparo que proporcione um conhecimento véalido
e gere uma atitude interativa e dialética que leve a valorizar a necessidade
de uma atualizacdo permanente em funcdo das mudancas que se
produzem; a criar estratégias e métodos de intervencdo, cooperacao,
analise, reflexdo; a construir um estilo rigoroso e investigativo. Aprender
também a conviver com as préprias limitagbes e com as frustraces e
condicionantes produzidos pelo entorno, ja que a fungédo docente se move
em contextos sociais que, cada vez mais, refletem forgas em conflito. Isso
significa que as instituicdes ou cursos de preparacdo para a formacao inicial
deveriam ter um papel decisivo na promoc¢do ndo apenas do conhecimento
profissional, mas de todos o0s aspectos da profissdo docente,
comprometendo-se com 0 contexto e a cultura em que esta se desenvolve.
Devem ser institui¢cdes vivas, promotoras da mudanca e da inovacao.

A argumentacdo de Imberndn, Junkes e a autora desta dissertacdo
demonstram grande preocupacdo com a formacédo inicial do professor para o
acontecer da educacéo inclusiva, como forma de compreender melhor o porqué dos
problemas que dificultam e atravancam a educagdo de alunos com necessidades

educativas especiais.

A educacao especial ndo deve ser mais assumida por professores “menos
qualificados”, ou por ser a Unica alternativa de trabalho disponivel ou ainda
movidos por caridade, condoléncia. Para a educacdo especial, é
indispensavel haver professores qualificados, competentes cientifica e
pedagogicamente, tendo em vista o nivel de exigéncia e complexidade
educacional das pessoas com necessidades educativas especiais. A
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formagdo inicial dos professores deveria ser melhor contemplada com
disciplinas de educacdo especial, que serdo aprofundadas com a pos-
graduacédo e em cursos de formacéo continuada. (JUNKES, 2006, p. 97-98)

Imbern6n (2006) destaca cinco linhas de atuagdo na formacgéo
permanente do professor: a capacidade do professor produzir um conhecimento
pedagdgico a partir da pratica educativa; a troca de experiéncias em todos 0s
campos de intervencédo educativa, aumentando a comunicacgao entre os professores;
a unido da formacdo a um projeto de trabalho; a formacdo como estimulo critico
diante das contradices das praticas profissionais; e o desenvolvimento e a inovacao
da instituicdo educativa.

Neste sentido, a capacidade profissional ndo estara restrita a formacao
técnica do educador, mas se estendera ao campo pratico e as concep¢des da acdo
educativa, resgatando o professor como sujeito da pratica docente. Sobre este
aspecto, o autor, afirma que “a formagcdo permanente deve estender-se ao terreno
das capacidades, habilidades e atitudes e que os valores e as concepc¢des de cada
professor e professora e da equipe como um todo devem ser questionados
permanentemente”. (IMBERNON, 2006, p. 49)

Constata-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia (Resolugcdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006) e as
politicas de formacdo docente postas em pratica contemplam a especificidade e a
definicdo de competéncias na construcdo do projeto pedagogico dos cursos de
formacédo dos docentes. O artigo 5° das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia determina, em alguns incisos, o cuidado no

atendimento ao aluno com necessidades educativas especiais:

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

[...]

V — reconhecer e respeitar as manifestacbes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relacdes
individuais e coletivas;

[...]

IX — identificar problemas sOcioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face das realidades complexas,
com vistas a contribuir para superacao de exclusfes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

X — demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecolégica, etino-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras.
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Tal artigo deixa explicita a necessidade de uma nova consciéncia docente
no que diz respeito a diversidade, ao multiculturalismo que permeia o cotidiano
escolar e as exigéncias basicas para uma formacado docente inicial propriamente dita
e de qualidade. O artigo 8° das mesmas diretrizes regulamenta sobre o projeto
pedagdgico:

Art. 8° Nos termos do projeto pedagogico da instituicdo, a integralizacédo de
estudos seré efetivada por meio de:

[...]

Il — atividades complementares envolvendo o planejamento e o
desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, [...], estudos
curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas modalidades e
experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educacdo de pessoas com
necessidades especiais [...]

Dessa forma, indica a possibilidade de cada curso de Pedagogia
determinar as especializa¢cdes que deseja aprofundar, entre elas a da educacéo de
pessoas com necessidades especiais. A matriz curricular do curso de Pedagogia da
UENF, em Campos dos Goytacazes, contempla a disciplina Educacao Inclusiva
como obrigatoria, atendendo a legislacao.

Considera-se, entdo, que o0 crescimento profissional, a formacéo
continuada e as transformacfes da escola e suas propostas educativas caminham
juntas e articuladas ao contexto, buscando os melhores caminhos de intervencgéao.
Isto significa dizer que a formacgéo continuada do professor deve estar atrelada as
condicdes de trabalho, dando possibilidade de uma formacéo reflexiva e dinamica da
producdo de saberes e valores; além de promover uma pratica autbnoma da
profissdo, através da producdo de saberes emergentes da pratica profissional e da
experiéncia de vida. (JUNKES, 2006)

Segundo Maciel e Neto (2004, p. 111) € essencial que o professor
qualificado seja aquele que, além de buscar conhecimentos especificos e
especializados, fagca da pesquisa o objeto do seu cotidiano profissional, com o intuito
de responder as diferentes demandas apresentadas e ampliar os horizontes rumo a

uma transformacéo na instituicdo escolar e na profissionalizacdo docente.

A histoéria nos revela que muitas “profissdes” foram engolidas pelas novas
necessidades sociais. Ndo se tem mais necessidade do professor que
ensine tdo-somente a ler, escrever e contar. O professor necessario, hoje, é
aquele que possibilita aos alunos grandes momentos de reflexdes, de
articulacdes entre o escrito e o interpretado, entre o teorizado e o real. E
como iniciar-se nele? Nossa resposta é: pela atividade investigativa na
formacé&o inicial do professor (MACIEL; NETO, 2004, p. 111).
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Contudo, é animador analisar o Plano Nacional de Educacéo e encontrar,
dentre as metas previstas para a Educacdo Especial, algumas propostas para a
formacgao e atualizagcdo do docente:

[...]

19. Incluir nos curriculos de formacao dos professores, nos niveis médio e
superior, conteldos e disciplinas que permitam uma capacitacdo basica
para atendimento aos portadores de necessidades especiais.

20. Incluir ou ampliar, especialmente nas universidades publicas, habilitacdo
especifica, em niveis de graduacdo e pds-graduacéo, para formar pessoal
especializado em Educacdo Especial, garantindo, em cinco anos, pelo
menos um curso desse tipo em cada unidade da Federagdo (SAVIANI,
2004, p. 107).

Porém, torna-se pertinente nesta pesquisa estar atento ao fato de que,
com a descentralizacdo da politica de formacéo de professores, as acdes e medidas
foram assumidas pelos Estados e Municipios, cujas determinacBes devem estar
regulamentadas em seus respectivos Planos de Educacdo e que irdo compor o
Plano Nacional de Educacéo.

Segundo Saviani (2004), o Plano Nacional de Educacdo guarda em si
uma grande importancia a organizacdo da educacdo nacional, uma vez que implica
um carater global e sistémico das acdes traduzidas em metas a serem atingidas
dentro de um tempo determinado pela propria LDB, o que facilita a avaliacdo da
politica educacional como um todo, aferindo o que o governo esta considerando
como, de fato, prioritario, para além dos discursos enaltecedores da educacéo.

Por fim, é preciso deixar claro que se privilegia a visdo do professor
critico-reflexivo, orientado para o desenvolvimento de capacidades de analise,
diagnostico e decisdo racional; buscando promover, efetivamente, a inclusdo de
alunos portadores de necessidades educativas especiais em politicas de ensino que
correspondam a diversidade e a justica no acesso desses alunos ao ensino sem
discriminacdo. Para isso, conta-se com praticas educativas calcadas na formacao
adequada e satisfatéria dos professores da educacédo especial.

A luz das idéias levantadas é que examinamos a politica educacional
inclusiva, considerando a qualidade tanto dos processos de formacdo docente inicial
guanto de uma formacdo continuada, e levantamos elementos necessarios para
uma formacao profissional que aborde os ideais e a efetivacdo pratica da politica
educacional inclusiva do Municipio de Campos dos Goytacazes, capazes de superar
as determinacdes econdmicas e burocraticas através de um fazer profissional de

gualidade para educacgéao escolar inclusiva.
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CAPITULO 4: EM ACAO A EDUCACAO INCLUSIVA NO MUNICIPIO DE CAMPOS
DOS GOYTACAZES

E fundamental prosseguir a luta em favor de um verdadeiro PNE, ligado a
sociedade brasileira, nas disputas em torno dos Planos Estaduais e
Municipais de Educacdo, bem como na organizacdo das reivindicacfes
educacionais do povo e das demandas dos profissionais da educacdo. A
articulacdo dos movimentos sociais, o conhecimento detalhado da realidade
e a disputa global de propostas e projetos parecem ser o caminho mais
proficuo para a continuidade da luta por uma escola publica, gratuita,
democratica e de qualidade social para todos, no Brasil.

(VALENTE; ROMANO, 2002, p. 108)

Antes de qualquer abordagem acerca do Plano Municipal de Educacéo, de
modo particular, do Municipio de Campos dos Goytacazes, € preciso que se tenha

em mente o que € um Plano de Educacéao.

Por Plano de Educacdo entende-se o resultado de um processo de
planejamento educacional que, por sua vez, expressa 0 estagio da
correlacdo de forcas sociais gerais e, mais especificamente, do campo
educacional, no processo de definicdo de politica de educacdo, em uma
determinada formacdo social concreta e em um determinado momento.
(NEVES, 2000, p. 148)

Analisar o Plano Municipal de Educacdo do Municipio de Campos dos
Goytacazes, de modo especial, em observancia as metas de formacdo docente
(inicial e/ou continuada) e as metas voltadas para a educacédo especial; requer rever
0 processo de elaboracdo e de aprovacdo do Plano Nacional de Educacéo (PNE),
assim como estabelecer um comparativo e observar o Plano Municipal de Educacéo
(PME) inserido no contexto do Plano Nacional de Educacéo e do Plano Estadual de
Educacao (PEE).

Com o intuito de tecer uma analise acerca dos Planos de Educacéo, tanto
0 nacional quanto o estadual e municipal, foram consultados alguns pensadores da
educacao, como Lucia Maria Wanderley Neves, Demerval Saviani, Iria Brzezinski,
lvan Valente e Roberto Romero — além de documentos oficiais da UNDIME e os
citados planos de educacédo — cuja reflexdo sobre o PNE aponta uma dualidade de
posturas e crencas, sendo unanime a idéia de que foram encaminhados ao

Congresso Nacional duas versdes do Plano Nacional de Educacgéo (PNE).
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41 O PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO NO PLANO NACIONAL DE
EDUCACAO

Até a aprovacdo do atual Plano Nacional de Educacédo, diferentes
formatos, concepcdes e perspectivas foram adotadas, considerando o contexto
politico, social e econémico do pais. Sendo assim, a primeira idéia de um Plano para
sistematizar as acdes no ambito educacional refere-se a década de 1930 através da
manifestacéo dos pioneiros da educacao, documentada no “Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova”, em 1932. Demerval Saviani € o autor que dard base a breve

descricao dos antecedentes histdricos deste plano. Segundo o mencionado autor:

O “Manifesto”, apés diagnosticar o estado da educacéo publica no Brasil
afirmando que “todos os nossos esfor¢cos, sem unidade de plano e sem
espirito de continuidade, ndo lograram ainda criar um sistema de
organizagdo escolar a altura das necessidades modernas e das
necessidades do Pais” (Manifesto, 1984, p. 407), ird enunciar as diretrizes
fundamentais e culminar com a formulacdo de um “Plano de reconstrucéo
educacional” (idem, p. 417).

Pela leitura global do “Manifesto”, pode-se perceber que a idéia de plano de
educacdo se aproxima, ai, da idéia de sistema educacional, isto é, a
organizagdo ldgica, coerente e eficaz do conjunto das atividades educativas
levadas a efeito numa sociedade determinada ou, mais especificamente,
num determinado pais. (SAVIANI, 2004, p. 73)

A partir do “Manifesto” e da introducdo da racionalidade cientifica no
campo da educacédo, a Constituicdo Brasileira de 1934 estabeleceu, no artigo 150,
alinea “a”, como competéncia da Unido “fixar o plano nacional de educacéo,
compreensivo do ensino de todos 0s graus e ramos, comuns e especializados; e
coordenar e fiscalizar a sua execucdo em todo territério do pais”. Esta mesma
Constituicdo determina, no artigo 152, a criacdo de um Conselho Nacional de
Educacdo com a funcéo de elaborar o Plano Nacional de Educacéo.

Sendo assim, com a orientacdo do Ministro Gustavo Capanema, 0s
conselheiros empenharam-se na elaboracao deste plano, concluida em 17 de maio
de 1937, cuja formatacédo constituia-se por 504 artigos, autodemoninando-se “codigo
da educacdo nacional”. Com o advento do Estado Novo, também em 1937, foi
deixado de lado. E curioso ressaltar que este “cddigo da educacdo nacional”, em
termos de conteudo, afastava-se da idéia dos pioneiros, deixando prevalecer as
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orientacfes que foram predominantes no periodo do Estado Novo. Saviani (2004, p.
74) afirma que:

[...] enquanto para os educadores alinhados com o movimento renovador o
plano de educagdo era entendido como um instrumento de introducéo da
racionalidade cientifica na politica educacional, para Getllio Vargas e
Gustavo Capanema o plano convertia-se em instrumento destinado a
revestir de racionalidade o controle politico-ideologico exercido através da
politica educacional.

No periodo entre 1946 e 1964, j& se observava uma tensdo entre duas
versdes do Plano de Educacdo. De um lado, era defendida a bandeira do
nacionalismo desenvolvimentista, a qual atribuia ao Estado o planejamento do
desenvolvimento do pais; por outro lado, a bandeira que defendia a iniciativa privada
e colocava-se contra aquilo que entendiam ser monopdlio estatal do ensino.
Alegando riscos de totalitarismo, prevaleceu a “segunda bandeira” na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional promulgada em 20 de dezembro de 1961,
ficando definido, de acordo com Saviani (2004, p. 75), que “a idéia de Plano de
Educacgéo na nossa primeira LDB ficou reduzida a um instrumento de distribuicdo de
recursos para os diferentes niveis de ensino”.

Saviani (2004, p. 76) ressalta, também, que a partir de 1964, o
planejamento no campo da educacado transfere-se dos educadores para 0s
tecnocratas, subordinando o Ministério da Educacao ao Ministério do Planejamento.
Pode-se concluir que a vertente dominante na elaboracdo do plano educacional
estava mais relacionado as ciéncias econdmicas, diretamente relacionado aos
Planos Nacionais de Desenvolvimento (PNDs), passando a serem denominados de
Planos Setoriais de Educagéao e Cultura (PSECs).

Essa tendéncia se explicita na reforma do ensino traduzida pela Lei
5.692/71, cujo artigo 53 define que “o Governo Federal estabelecera e
executara planos nacionais de educacado”, esclarecendo no paragrafo Unico
que o planejamento setorial da educacédo deverd atender as diretrizes e
normas do Plano-Geral do Governo, de modo que a programacdo a cargo
dos 6rgados da direcdo superior do Ministério da Educacdo e Cultura se
integre harmonicamente nesse Plano-Geral. (SAVIANI, 1996, p. 136).
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A partir da Constituicdo de 1988, no artigo 214*®, sdo apontadas normas
de elaboracéo e implantacdo do PNE, além de determinar a duracdo plurianual, sem
especificacdo, e a promoc¢ao do ensino em todos os niveis. Todavia, a elaboracéo e
a aprovacao do PNE esteve atrelada a aprovacdo da nova lei de diretrizes e bases
da educacéo, a qual em seu processo de tramitacdo passou por diversas situacoes
estratégicas, desde a obstrucdo pura e simples do processo de tramitacdo até a
apresentacdo de um novo projeto de lei dos senadores Darcy Ribeiro, Mauricio
Corréa e Marco Maciel, adaptado as diretrizes neoliberais internacionais para a
educacao.

Neste processo, segundo Neves (2000, p. 154), o F6rum Nacional de
Educacdo — o6rgao responsavel pela formulacdo da politica educacional e pela
definicdo das diretrizes do Plano Nacional de Educagdo — passou a ser apenas um
orgao de consulta e articulagdo com a sociedade, ficando a cargo do Ministério da
Educacao e do Conselho Nacional de Educacao a elaboracdo do Plano Nacional de
Educacado, e ao Congresso Nacional coube a aprovacdo do plano enquanto lei -
Artigos 10 e 105 do Projeto de Lei da Camara n°® 101, de 1993.

Embora ja impregnado da légica neoliberal, o projeto de lei do senador
Darcy Ribeiro define que o PNE deveria ser elaborado pela Unido, com a
participacdo dos estados, Distrito Federal e municipios, tracando diretrizes e metas
para 10 anos, de acordo coma Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos.
Observa-se que esta determinacédo para o PNE e o afastamento da sociedade civil
das decisbes acerca da politica educacional prevaleceu até a aprovacgao final do
LDBEN n° 9.394/96.

Concomitante a aprovacdo da LDBEN, durante o Governo Itamar, foi
elaborado, por uma comissédo, o Plano Decenal de Educacgéo para Todos. De certa
forma, em termos de participacao, o Plano Decenal de Educacao para Todos contou
com a apreciacdo de diversos setores da sociedade®’, estabelecendo um pacto
social. Por outro lado, este plano pretendia responder a determinag&o constitucional

de eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental em dez anos,

%0 artigo 214 da Constituicdo Federal de 1988 imp&e a fixacdo por lei, de um plano nacional de
educacdo, de duracdo plurianual, visando a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e a integracdo das agdes do Poder Publico. (UNDIME, 2002, p. 3)

%" Setores da sociedade envolvidos no aval do Plano Decenal de Educacédo para Todos: instituicdes
da sociedade civil, ligadas ao empresariado, aos trabalhadores, aos profissionais em educacéo,
além de importantes entidades envolvidas nos anos de 1980 com o processo de democratizagao
brasileira.
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deixando claro, na Introduc&o, que néo deveria ser confundido com o PNE, previsto

pela Constituicdo, o qual deve constituir todos os niveis e modalidades de ensino.

[...] o Plano Decenal de Educagéo para Todos ndo se constituiu em mais
uma etapa da discussdo que vinha se travando na sociedade brasileira
desde meados de 1980. Ele se consubstanciou, na verdade, no resultado
de um acordo selado pelo Brasil em nivel internacional, sob a orientacao da
ONU. Suas diretrizes fazem parte de uma estratégia global de educacéo
com a finalidade de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem
dirigidas a nova fase de desenvolvimento mundial, dos povos dos paises
subdesenvolvidos e, principalmente, das populac¢des que vivem em situacdo
de pobreza e de pobreza extrema. (NEVES, 2000, p. 156)

E certo que analisar estas perspectivas, faz-nos lembrar que o Manifesto
dos Pioneiros, em 1932, pode ser considerado como um marco na histéria das
discussbes acerca da necessidade de um Plano Nacional de Educacéo
sistematizado, reunindo um grupo de intelectuais brasileiros preocupados com um
sistema nacional de educagdo. Com o mesmo intuito, depois de promulgada a nova
LDBN (n° 9.394/96), a sociedade civil, através de associacfes, como a Associacado
Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), a Associacao
Nacional pela Formacgéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e a Associacao
Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), reuniu-se em um
Forum de Defesa da Escola Publica para elaborar o Plano Nacional de Educacéo
como contraproposta ao PNE do Executivo elaborado pelo MEC/INEP. Este fato

pode ser confirmado a partir das idéias de Brzezinski (2003, p. 26):

O documento do Férum, intitulado “PNE: proposta da Sociedade Brasileira”
foi protocolado na Camara dos Deputados, em 10 de fevereiro de 1998, por
meio de uma acéo popular, e recebeu a denominacdo de PL 4.155. A esse
projeto de lei, foi anexado o PNE do Executivo, protocolado na Camara dos
Deputados em 11 de fevereiro de 1988, como PL 4.173.

Vale esclarecer que a necessidade da elaboracédo dos planos se deve as
determinacdes da Constituicdo Federal, nos artigos 205 a 214, no que se refere a
autonomia das instancias de governo — Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios
— e a fixacdo de recursos destinados a manutencdo e ao desenvolvimento do
ensino, através de impostos constitucionalmente determinados, obrigando a

legislacéo a trés consequéncias, segundo informagdes da UNDIME (2002, p. 2):
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a) a existéncia de sistemas de ensino em cada uma das esferas da
federacao;

b) a necessidade de fixagdo de competéncias para cada sistema e de uma
forma de articulacdo entre eles, que se chamou de “regime de
colaboracédo”;

c) a necessidade de Planos Estaduais e Municipais de Educacdo
coordenados por um Plano Nacional de Educacéo.

Neste caso, pode-se afirmar que o Plano Nacional de Educacao e,
respectivamente os Estaduais e Municipais, sdo fruto de correlacdo de forcas
sociais, materializando um movimento entre a aprovacdo do Plano da Sociedade
Brasileira e o plano da Camara dos Deputados. Brzezinski (2003, p. 27), denomina
gue a proposta do PNE do Executivo é o projeto do mundo oficial, enquanto que o
PNE da Sociedade Brasileira € o projeto do mundo real; entendendo que o projeto
do mundo oficial representa os interesses do governo e um instrumento do sistema,
jA o projeto do mundo real expressa o pensamento dos educadores e todos que
participaram da elaboracdo do mesmo.

Neste sentido, relaciona-se esta dicotomia dos projetos com as idéias de
Bourdieu (2006, p. 135), que destaca diferenciacbes no sistema de relacdes nos
diferentes espacos sociais, assim como 0S espacos que compdem o0 sistema
escolar. Segundo este autor, podemos entender “o campo social como um espaco
multidimensional de posi¢des tal que qualquer posicdo actual pode ser definida em
funcdo de um sistema muldimensional de coordenadas cujos valores correspondem
aos valores das diferentes variaveis pertinentes”.

Em outros termos, mas com o mesmo significado, Neves (2000, p. 148),
fala do acirrado conflito entre duas propostas distintas de sociedade e educacédo. De
um lado, a proposta liberal-corporativa; de outro, a proposta democratica de massas.
Embate este que diretamente interferiu na definicdo da politica educacional brasileira
no inicio do século XXI.

As duas propostas de PNE materializavam mais do que a existéncia de dois
projetos de escola, ou duas perspectivas opostas de politica educacional.
Elas traduziam dois projetos conflitantes de pais. De um lado, tinhamos o
projeto democratico e popular, expresso na proposta da sociedade. De
outro, enfrentdvamos um plano que expressava a politica do capital
financeiro internacional e a ideologia das classes dominantes, devidamente
refletido nas diretrizes e metas do governo. (VALENTE; ROMANO, 2002, p.
99)

O PNE da Sociedade Brasileira visava fortalecer a escola publica estatal e

democratizar a gestédo educacional, defendendo a ampliacdo do gasto publico de 4%



117

do PIB nos anos de 1990 para 10% nos préximos 10 anos do PNE. Ja o PNE do
Governo pretendia reduzir a responsabilidade do Estado no que se refere ao
desenvolvimento do ensino e aumentar a centralizacdo da gestdo politica da
educacgao. Com isso, seria priorizado o Sistema Nacional de Avaliagdo — dispositivo
da politica internacional de educacdo do Banco Mundial e do FMI — em detrimento
do Sistema Nacional de Educacao — organizador da gestéo educacional.

Havia, portanto, um impasse entre o PNE da Constituicdo e o PNE da
LDBEN, o qual foi resolvido a partir da elaboragdo do PNE como Proposta do
Executivo do MEC e encaminhamento para o Congresso Nacional, sendo
incorporadas as contribuicbes do Plano Decenal de Educacdo e atendendo as
recomendacdes da Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos. Ao mesmo
tempo, foi encaminhada para o Congresso Nacional uma proposta de PNE por parte
da sociedade civil, o que possibilitaria um amplo debate nacional acerca das novas
propostas de elaboracdo do PNE.

Segundo Neves (2000, p. 162), a implementacdo do PNE de forma
autoritaria evidenciou “a certeza da impossibilidade do dialogo entre governo e
setores organizados do campo social e educacional democratico de massas”.

Valente e Romero (2002, p. 100), acrescentam a esta visao:

O fundamento da Lei N° 10.172/01 encontra-se na politica educacional
imposta pelo Banco Mundial ao MEC. O texto assume, como fio condutor, 0
conhecido e esperto modo de legislar das elites: no que interessa aos “de
cima” (no caso, a politica do governo) temos uma lei com comandos
precisos, num estilo criterioso, detalhista e, regra geral, auto-aplicavel. No
gue interessa aos “de baixo” e que eventualmente ndo tenha sido possivel
ou conveniente suprimir, recorre-se a redacdo “genérica’, no mais das
vezes, sujeita a uma regulamentacdo sempre postergada.

Podem-se verificar alguns dos diferentes objetivos entre a Carta
Constitucional e o Plano aprovado pela LDB, diferencas evidenciadas quando
abordados aspectos como a erradicagcdo do analfabetismo, a universalizacdo do
atendimento escolar e a melhoria da qualidade de ensino.

Com mais clareza é possivel comparar e evidenciar as diferencas entre a
proposta da sociedade no PL n° 4.155/98 e o que foi aprovado pelo Congresso,
buscando enfatizar os objetivos e prioridades no que diz respeito a Formacao do
Professor e a Educacédo Especial, a partir da comparacédo estabelecida por Valente e
Romano (2002, p. 103 — 104), nos seguintes aspectos: garantia e valorizagcdo dos
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profissionais da educacdo, no que diz respeito a formacdo basica e continuada,
carreira e salario; garantia de educacdo publica, gratuita e de qualidade para
criangas, jovens e adultos com necessidades educativas especiais, aparelhando e
adequando as unidades escolares, alocando-lhes recursos humanos suficientes e
qualificados, em todos os sistemas publicos regulares de educacdo e em todos 0s
niveis e modalidades de ensino.

Embora tenha sido mantida a melhoria na qualidade do ensino em
diversas modalidades, o PNE foi aprovado mesmo com a comunicacdo de nove
vetos, através da mensagem n° 9, em 9/1/2001°. Contudo, justificado pela “Lei de
Responsabilidade Fiscal”, os vetos® n&o estiveram vinculados ao ponto de vista
pedagdgico, estiveram, pois, determinados pela atitude do governo de cortar os
gastos sociais — algo proprio da politica do FMI.

Contudo, a UNDIME - Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo — lanca estes vetos como um impasse a ser vencido, mesmo que a
Presidéncia da Republica ndo tenha ainda revisto-os, e que tem contribuido para
uma inibicdo e limitacdo de forcas na implementacdo dos respectivos Planos
Estaduais e Municipais de Educagao.

Os nove vetos que lhe foram apostos pela area econémica do governo
federal tornaram mais vagos 0s objetivos e imprecisas as metas. O que néo
impede uma mobilizacdo que derrube os vetos e difunda nos Estados e
Municipios a necessidade de ir a frente, caminhar mais rapido e reduzir as
desigualdades sociais e regionais que ainda imperam na educacao.
(UNDIME, 2002)

A Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, regulamenta as diretrizes e

metas do Plano Nacional de Educacéo, tracando objetivos sobre diversos temas,

% Nesta mensagem, o Presidente afirma que os vetos n&o foram feitos pelos organismos
responsaveis pela educacdo, mas sim por uma decisdo da area econémica do governo. Tal atitude,
deixa claro que, segundo Valente e Romano (2002, p. 106), “as razdes da politica ditada pelo FMI
determinaram, na verdade, a deciséo presidencial e ndo quaisquer considera¢cdes de ordem
interna”.

¥ De acordo com Valente e Romano (2002, p. 106 — 107), foram nove vetos: o primeiro referia-se a
educacdo infantil na meta que determinava a ampliacdo do programa de renda minima; os quatros
outros seguintes incidiram sobre o ensino superior; outro veto incidiu sobre a meta que mandava
ampliar o financiamento publico a pesquisa cientifica e tecnologica; dois outros vetos diziam
respeito, precisamente, ao financiamento publico da educacdo; outro veto manda que as trés
esferas do Poder Publico, ao elaborarem o0s orcamentos, respeitem as vinculacbes e
subvinculagdes constitucionais relativas a educacao, bem como os valores necessarios a garantia
de minimos padrbes de qualidade do ensino; e o Ultimo veto incidiu sobre o dispositivo que
determinava que o pagamento dos aposentados e pensionistas do ensino superior publico deveria
ser excluido das despesas consideradas como manutencao e desenvolvimento do ensino.
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dentre eles a educacdo especial e 0 magistério da educacdo basica. Na ultima
secao do Plano, foram estabelecidos objetivos e metas sobre o acompanhamento e
avaliacdo do PNE:

Sera preciso, de imediato, iniciar a elaboracdo dos planos estaduais em
consonéncia com este Plano Nacional e, em seguida, dos planos
municipais, também coerentes com plano do respectivo Estado. Os trés
documentos deverdo compor um conjunto integrado e articulado.
Integrado quanto aos objetivos, prioridades, diretrizes e metas aqui
estabelecidas. E articulado nas acdes, de sorte que, na soma de
esforcos das trés esferas, de todos os Estados e Municipios, mais a
Unido, chegue-se as metas aqui estabelecidas. (Grifos desta
pesquisadora)

O trecho ressaltado na citagdo anterior, visa alertar para o fato de que a
determinacdo de uma elaboragcédo articulada e integrada dos planos de educacéo
nas esferas nacional, estadual e municipal, apontam para a possibilidade de
melhoria do sistema de ensino brasileiro, preparando o pais para um nivel de
desenvolvimento mais avancado, uma vez que o compromisso com a Educacao
reflete neste processo. Por outro lado, torna viavel uma avaliagdo do cumprimento
das metas previstas para cada modalidade de ensino, reavaliando e redirecionando,
guando necessario, as politicas educacionais, de forma que garantam o acesso e a
permanéncia aos servi¢os escolares.

Porém, a UNDIME (2002) ressalta que sendo o Municipio uma esfera de
governo autbnoma, mesmo que o Estado n&o tenha elaborado o PEE, cabe ao
Municipio elaborar e protocolar na Camara Municipal o respectivo PME, para que
nao sejam comprometidas as metas do PNE. Por outro lado, a UNDIME ainda

considera:

E fundamental esclarecer que o PME n&o € um Plano do Sistema ou da
Rede de Ensino do Municipio, mas um Plano de Educacédo do Municipio.
Integrado ao do Plano Estadual de Educacdo e ao PNE, sim, porém,
mais integrado ainda a realidade, a vocacdo e as politicas publicas do
Municipio. A histéria, a geografia, a demografia do Municipio, e sua
proposta de desenvolvimento é que determinam as metas e as
estratégias de suas acdes na educacao escolar.

Neste sentido, o PME devera ter na lideranca do processo de elaboragéo
o0 6rgdo responsavel pela educacdo no municipio: a Secretaria Municipal de
Educacdo (SME). Considerando o carater democratico da educagcdo e para que
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sejam garantidas a eficacia e efetividade politica do plano, serd preciso a
participacdo de atores que o tornarao viavel no decorrer de sua implantacao.

De um lado, outro importante ponto na elaboracdo do PME diz respeito a
necessidade de conhecimento da complexidade da historia da sociedade municipal
— nao de seus aspectos historiograficos formais, mas dos fundamentos econémicos,
sociais, culturais e politicos que resultaram na sua contextura atual — por parte dos
atores da Comissdo ou do Forum. Além disso, um mini-censo pode subsidiar o
esclarecimento das atuais demandas de escolarizagcdo e projetar as futuras,
permitindo o0 acompanhamento e a avaliacdo do PME, além de criar um vinculo
politico, um compromisso do povo com as metas do PME. (UNDIME, 2002)

Por outro, é preciso estar previstos mecanismos e 0rgdos responsaveis
pela avaliagdo do PME, ficando claro que os responsaveis diretos pela avaliacdo
serdo sempre a SME e a Camara Municipal; quando o Municipio constitui-se em
sistema de ensino préprio, a avaliacdo ganha o concurso de um 6rgao especifico, o
Conselho Municipal de Educacéo. Esta avaliacdo incide sobre o acompanhamento
do cumprimento ou ndo das metas, analisando as causas do fracasso ou a
necessidade de redirecionar as metas estabelecidas. Portanto, sendo o PME uma
lei, ela precisa estar sempre viva na consciéncia da populacéo e na preocupacao de
legisladores e executores. (UDIME, 2002)

No entanto, nem a LDBEN 9.394/96 nem o Plano Nacional de Educacao
(2001) estabelecem prazos para que os Estados e Municipios elaborem seus
respectivos planos de educacéo. A referida LDBEN incumbe a Unido de elaborar o
PNE em colaboracédo aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios (art. 9°), mas
nao menciona prazos. No art. 2°, o PNE estabelece que a partir da vigéncia do
mesmo os demais entes federados deverdo elaborar os seus respectivos planos
com base no PNE. J& no art. 3° § 2°, determina um prazo de quatro anos para a
primeira avaliacao do plano vigente, ficando a cargo do Congresso Nacional aprovar
as medidas tomadas e/ou realizar correcOes das deficiéncias e distor¢cdes. Contudo,
também ndo estabelece prazos para a elaboracdo e aprovacao dos PEEs e dos
PMEs.

Em vista disto, questiona-se a morosidade na elaboracdo destes planos,
acreditando que esta seja uma estratégia de descontinuidade das acdes

educacionais — enquanto possibilidade de desenvolvimento e avanco de uma
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determinada sociedade — assim como uma estratégia de valorizacao de planos de
governos politico-partidarios no ambito educacional.

Segundo Carneiro (2004, p. 63), “cada gestéo federal prepara seu préprio
‘menu’ de programas educativos. O resultado é que o pais vive de modismos
pedagdgicos, com a exata duracao do governo de plantdo”. Neste mesmo sentido,
também sdo organizados os programas educacionais nas esferas estaduais e
municipais de governo.

No presente trabalho, cujo enfoque estd voltado para as politicas
educacionais inclusivas, a andlise dos planos Nacional, Estadual e Municipal de
Educacao preocupa-se em buscar relagdo entre eles. Nos artigos 1° e 5°, o Plano
Nacional de Educacéo determina a elaboracdo de um Plano Municipal de Educacao

gue esteja em conformidade e subordinado as metas do plano nacional.

O artigo 1° [...] determina que os municipios deverdo elaborar planos
decenais correspondentes. [...] O artigo 5°, por sua vez, estabelece que 0s
planos plurianuais dos municipios deverdo ser elaborados de modo a
cumprir as metas do Plano Nacional de Educacéo. (BRASIL, 2001)

Em vista das determinacfes destes artigos 1° e 5°, o Plano Municipal de
Educacao deve propor metas que garantam a inclusdo e a permanéncia no sistema
regular de ensino de alunos com necessidades educativas especiais, como resposta
a um processo de excluséo histérico sofrido por tais alunos, uma vez que o Plano
Nacional de Educacao estabelece metas para a educacéo inclusiva. Portanto, como
forma de decisdo politica e responsabilidade publica, no Plano Municipal de

Educacéo, o Municipio devera estabelecer metas para:

a) Educacéo Infantil, atendendo as criancas de 0 a 6 anos;

b) Educacdo fundamental, para 100% das criancas e adolescentes de 7 a
14 anos;

¢) Educacédo de jovens e adultos;

d) Atendimento educacional especializado4°, ofertado preferencialmente
pela rede regular de ensino. (BRASIL, 2001)

“0 Atendimento educacional especializado: O atendimento educacional especializado, realizado pela
Educacédo Especial, visa garantir a todos os alunos o acesso a escolaridade, removendo barreiras
gue impedem ou dificultam a permanéncia do aluno nas classes comuns do ensino regular. Este
atendimento é constituido por um conjunto de recursos educacionais e estratégicos de apoio,
colocados a disposicdo dos alunos, lhes proporcionando alternativas de aprendizagem de acordo
com as necessidades de cada um. (Ministério da Educacdo — Secretaria de Educacédo Especial,
2004a, p. 16)
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Partindo da hip6tese de que se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, de 20 de dezembro de 1996, determina a elaboracdo de um plano que
sistematize a organizacdo da educacdo publica do Brasil — fato que retoma o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932 — a partir de diretrizes e metas
gue déem unidade e continuidade ao Plano da Educacao Brasileira, foi esperado
gue o Plano Municipal da Educacdo de Campos dos Goytacazes, ou 0 pré-projeto
deste, estivesse em consonéancia com uma perspectiva de inclusdo no atendimento
escolar e uma melhoria da qualidade do ensino voltada, inclusive, para as
necessidades educativas especiais.

Com base nesta visao apontada, foi estabelecido um paralelo entre as
metas e objetivos dos atuais PNE, PEE (do Rio de Janeiro) e PME (de Campos dos
Goytacazes) no que diz respeito a formacdo docente e a educacdo especial. Vale
ressaltar que, com excecdo do PNE que ja é uma lei, tanto o PEE analisado quanto
o PME em questdo encontram-se, ainda, como uma proposta e em fase de
elaboracao, respectivamente, ndo tendo sido aprovados e avaliados pelas devidas
instancias.

Quanto ao PME, houve um Férum para a discussdo e aprovacao do
referido plano, com a proposta de que a elaboracéao final ocorresse no primeiro
semestre de 2003, com duracdo de 10 anos*. Mas até a conclusdo desta
dissertacdo ainda nao havia sido elaborado. Diante da auséncia do PME, o
municipio vem direcionando suas ag¢fes educacionais, tendo como base a LDBEN
9.394/96 para estabelecer suas préprias portarias e resolucdes quanto aos
mecanismos de matricula, ao sistema de avaliacdo, entre outros. Porém, percebe-se
gue a educacao no municipio de Campos dos Goytacazes ainda precisa pensar uma
politica educacional que vise o desenvolvimento do municipio como um todo,
através da elaboracéo do PME, ja que esta é uma determinacéo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagé&o Nacional em vigéncia.

A partir de informac¢des de membros do Conselho de Educacéo, este ano
foi votado o Regimento da Secretaria Municipal de Campos dos Goytacazes e
registrado em cartério para posterior encaminhamento a todas as unidades
escolares e departamentos que compdem esta secretaria. Este regimento contem as

atribuicbes e competéncias dos profissionais envolvidos na educacdo municipal,

*! Reportagem no Anexo A.
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além disso estabelece as normas para cada modalidade da educacdo basica na
Prefeitura Municipal de Campos dos Goytacazes. Todavia, perante a lei maxima da
(LDBEN 9.394/96),
obrigatoriedade de elaboracdo do PME de Campos dos Goytacazes.

educagao nacional este regimento nao substitui a

Ja o PEE, foi formada uma Comissdo Organizadora para o grupo de
discussao da proposta de Minuta do Plano Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro

e passou por diversos Foruns Regionais para que fosse votado, tendo como base

uma Tese Guia para a elaboragéo final do referido Plano (Anexo B).

Primeiramente, foram observadas, dentro da formacao docente, aquelas

metas referentes a necessidade de capacitacdo do professor para atuar diante de

um contexto voltado para incluséo, conforme quadro a seguir.

PNE — Republica
Federativa do Brasil

PEE — Estado do Rio de
Janeiro

PME — Municipio de
Campos dos Goytacazes

Estabelecer, dentro de um ano,
parametros e diretrizes
curriculares para 0s cursos
superiores de formacéo de
professores e de profissionais
da educacao para os diferentes
niveis e modalidades do ensino,
gue assegurem:

- ()

- ainclusdo da problematica
especifica dos alunos
portadores de necessidades
educativas especiais nos
programas de formacéo dos
docentes; (...);

- compromisso social com a
docéncia.

N&o sdo mencionados objetivos
e metas especificos para a
formacéo docente, direcionada
aos portadores de
necessidades educativas
especiais.

N&o se encontra elaborado,
nem enquanto proposta de
votacao. Quanto a formacéo de
professores, sdo promovidos
cursos de capacitacao,
promovidos pela SMEC. Porém,
esta capacitacdo ndo tem
relagdo com metas
estabelecidas em um PME.

Promover, nas instituicdes
publicas de nivel superior, a
oferta, na sede ou fora dela, de
cursos de especializacéo
voltados para a formacéo de
pessoal para as diferentes
areas de ensino e, em
particular, para a educacao
especial, a gestdo escolar, a
formacéo de jovens e adultos,
as creches e os profissionais do
ensino que oferecem apoio
pedagdégico ao trabalho
docente.

Quadro 03: Objetivos e Metas da Formacgao de Professores nos respectivos PNE, na Tese Guia para
o PEE (do Rio de Janeiro) e PME (de Campos dos Goytacazes).
Fonte: Elaborado pela autora desta tese a partir dos documentos citados (2008).
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A partir de consulta a Internet, em busca do PEE do Rio de Janeiro, foi
encontrada a proposta de Plano Estadual de Educacéo do Rio de Janeiro, elaborada
por Magno de Aguiar Maranhdo®. Embora, na Tese Guia, ndo tenham sido

indicadas diretrizes e metas especificas para a educacdo especial no que diz

~

respeito a formacdo e valorizacdo do magistério, na referida proposta séo
contemplados os seguintes objetivos e metas:

Garantir, até 2007, que todos os professores em exercicio na Educacéo
Infantil e quatro primeiros anos do Ensino Fundamental, inclusive nas
modalidades de educacdo especial e de jovens e adultos, possuam, no
minimo, habilitacdo de nivel médio (modalidade normal), e que, até 2011,
70% dos professores da Educacédo Infantil e do Ensino Fundamental (em
todas as modalidades) possuam formacgédo especifica de nivel superior,
de licenciatura plena em instituicdes qualificadas.

Promover, nas instituicbes publicas de nivel superior, a oferta, na sede
ou fora dela, de cursos de especializagdo para profissionais da
educacédo, sobretudo educacdo especial, gestdo escolar, formacédo de
jovens e adultos e Educacéo Infantil.

Incluir em cursos para o magistério, de nivel médio ou superior,
conhecimentos sobre educacdo das pessoas com nhecessidades
especiais. (MARANHAO, s/d, p. 12 — 13)

Em segundo lugar, foram observadas as metas e o0s objetivos dos
respectivos planos no que diz respeito a educacdo especial, dando énfase a
necessidade da formacao docente para se cumprir o estabelecido nesta especifica

modalidade.

*2 Ex-Presidente da Camara de Ensino Superior e Educacdo Profissional do Conselho Estadual de
Educacdo do Rio de Janeiro, Presidente da Associacdo de Ensino Superior do Rio de Janeiro,
Diretor de Assuntos Institucionais da Universidade Veiga de Almeida — RJ e Diretor Académico da
Fundacéo Técnico-Educacional Souza Marques — RJ.



125

_ : PME — Municipio de
Temade PNE — Republica PEE — Estado do Rio de Campos dgs
Comparacao Federativa do Brasil Janeiro
parag Goytacazes
Generalizar, em cinco anos,
como parte dos programas ~
~ 2 N&ao se encontra
de formacéo em servico, a Oferecer, como parte dos eﬁabora do. nem
oferta de cursos sobre o programas de formacao enauanto ro’ osta de
atendimento basico a continuada, cursos sobre a quanto prop N
~ votagdo. Quanto a
educandos com educacao de alunos com ~ -
. . - A Educacéo Especial, o
necessidades educativas necessidades educacionais e Al S s
A Formacéo especiais para 0s especiais, para os profissionais da diretrizesf) do M?EC o
Docente na professores em exercicio na educacdo em todos os niveis e ’
: ~ . . o : s havendo, nem mesmo
modalidade da Educacao Infantil e no modalidades, utilizando, inclusive, UMa. bortaria ou
Educacéo Ensino Fundamental, as tecnologias da informacéo e resolu apo réprias do
Especial utilizando inclusive a TV comunicacao. r?wunigl’ iF())
Escola e outros programas pio.
de Educacdo a Distancia.
A rar a inclusao, no . . ~
Ssegu - Incluir nos curriculos de formacgéo
projeto pedagégico das hat P
. de professores, nos niveis médio e
unidades escolares, do :
. N superior e nos
atendimento as cursos de formacéo de
A Formagé&o necessidades educativas R G
> profissionais nos demais cursos
Docente na especiais de seus alunos, . , Y
. - superiores, contetdos e disciplinas
modalidade da definindo os recursos oo »
~ . L especificas da educagéo de alunos
Educacéo disponiveis e oferecendo ; S
‘ = : com necessidades educacionais
Especial formac&o em servico aos especiais
professores em exercicio. P )
Incluir ou ampliar,
especialmente nas
universidades publicas, Incluir ou ampliar a oferta de
habilitacdo especifica, em cursos de pos-graduacéo para
niveis de graduacéo e pos- formacao especifica e realizagao
A Formacio graduacéo, para formar de pesquisa, que se referem ao
Docen tegna pessoal especializado em atendimento educacional
modalidade da Educacao Especial, especializado dos alunos com
Educacio garantindo, em cinco anos, necessidades educacionais
Es ecgial pelo menos um curso desse especiais.
P tipo em cada unidade da
Federacao.
Estabelecer parcerias com
instituicdes de Ensino Superior
para a realizacao de pesquisas e
. atividades de extensao, relativas
A Formacéo .
ao processo de ensino e
Docente na :
modalidade da aprendlz_agem de alunt_)s com
~ necessidades educacionais
Educacéo e .
: especiais para o aperfeicoamento
Especial i
desse processo educativo.

Quadro 04: Objetivos e Metas da Educacéo Especial nos respectivos PNE, na Tese Guia para o PEE
(do Rio de Janeiro) e PME (de Campos dos Goytacazes).
Fonte: Elaborado pela autora desta tese a partir dos documentos citados (2008).

Ja nos objetivos e metas da educacdo especial — mesmo que ndo sejam
exatamente iguais — tanto na Tese Guia quanto na proposta de PEE do ex-
conselheiro Magno Maranh&o, a formacdo docente € vista como necessaria e
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imprescindivel, envolvendo inclusive as instituicbes formadoras, conforme

estabelece a proposta de Maranhdo (s/d, p. 27 — 28):

Ampliar a oferta de cursos (inclusive a distancia) que desenvolvam a
tematica do atendimento basico a educandos especiais para professores
em exercicio na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental, através de
parcerias com outras esferas do governo e instituicbes especializadas.

Assessorar as secretarias municipais de educac¢éo para a implantacédo de
um setor responsavel pela Educacgéo Especial em todos os municipios,
bem como pela administracdo dos recursos orcamentarios especificos
para o atendimento dessa modalidade.

Incentivar pesquisas, em nivel de pés-graduacdo, sobre atendimento
educacional a portadores de deficiéncias e alunos com problemas de
conduta nas instituicbes estaduais de ensino superior.

Sugerir as instituicdes que oferecem cursos para 0 magistério em nivel
médio ou superior a inclusdo, no curriculo, de disciplinas referentes ao
atendimento educacional aos portadores de deficiéncias e alunos com
problemas de conduta.

Em parceria com escolas regulares que oferecem atendimento inclusivo,
calcular os recursos que devem ser destinados a cada unidade para que
oferecam um atendimento de qualidade aos alunos especiais, levando
em conta os custos com recursos pedagogicos diferenciados e
capacitacdo de docentes.

Quanto ao Plano Municipal de Educacdo do Municipio de Campos dos
Goytacazes, depois de ter sido buscado em diversos setores da SMEC e nao haver
retorno algum, foi encontrado no Conselho Municipal de Educagédo um rascunho de
proposta que certamente nao foi aprovado pela Camara Municipal e elaborado em
2001, segundo assessores da SMEC e confirmado por membros do CME. Esta
proposta néo foi disponibilizada para a mestranda utilizar nesta dissertacdo, uma vez
gue foi confeccionada por um membro do conselho, de forma isolada, fruto de uma
preocupacao pessoal, mas jamais esteve em pauta das reunides do conselho, a
elaboracdo e a votacdo das diretrizes, metas e objetivos de um Plano Municipal de
Educacédo do Municipio de Campos dos Goytacazes.

Com isso, nota-se que as metas e objetivos, possivelmente propostos pelo
PME, ndo estdo sendo cumpridos efetivamente, na medida em que as acles
adotadas pela educacdo municipal vem seguindo as demandas imediatas em
consonancia com o poder politico exercido sobre as politicas publicas educacionais.
Um “poder disciplinar” apontado por Foucault (1987, p. 143):

O poder disciplinar é, com efeito, um poder que, em vez de apropriar e de
retirar, tem como funcdo maior “adestrar”; ou sem duvida adestrar para
retirar e se apropriar ainda mais e melhor. Ele ndo amarra as forgas para
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reduzi-las; procura liga-las para multiplica-las e utiliza-las num todo. Em vez
de dobrar uniformemente e por massa tudo que lhe estd submetido, separa,
analisa, diferencia, leva seus processos de decomposicdo até as
singularidades necessarias e suficientes. “Adestra” as multiddes confusas,
imoveis, indteis de corpos e forcas para uma multiplicidade de elementos
individuais — pequenas células separadas, autonomias organicas,
identidades e continuidades genéticas, segmentos combinatérios.

Sendo assim, ao contrario de uma aula de cidadania, a imposicdo e a
demora da aprovacdo de um plano de educacdo deixa para tras as reais
necessidades da sociedade, uma vez que a educacdo ndao pode esperar. E as
dividas sociais se acumulam mais depressa que as dividas financeiras. Parte do
sucesso do PME se deve a que seja discutido, entendido e votado com rapidez na
Céamara Municipal. (UNDIME, 2002)

Trata-se de um momento quando o direito, no caso o direito a educacao
escolar, ganha novos espacos no sentido de assumir uma dimenséo de garantia de
um futuro melhor para todos e uma possibilidade de desenvolvimento de uma nacao.
Segundo Cury (2002, p. 7) “ndo ha pais no mundo que ndo garanta, em seus textos
legais, 0 acesso de seus cidadaos a educacgéao basica”.

A importancia da lei passa a ser identificada como desenvolvimento da
cidadania no contexto social a partir da pratica de politicas educacionais, da
concretizacdo e da sistematizacdo do direito. Cury (2002, p. 7) afirma que “a
educacao escolar é uma dimensao estratégica para politicas que visam a insercao
de todos nos espacos da cidadania social e politica e mesmo para a reinsercdo no
mercado profissional”.

A falta do Plano Municipal de Educacdo, do municipio de Campos dos
Goytacazes, foi notada no discurso dos professores, ndo pela auséncia de acdes
voltadas para educacado especial, mas pela necessidade de clareza dos objetivos e
metas implantadas ou a serem atingidas no contexto do cotidiano escolar.

Nunca tivemos conhecimento destas metas. E importante saber até onde
podemos ir, que respaldo nés temos, até para conversar com as maes que

vierem falar alguma coisa. Saber o que eles estdo fazendo dentro da
proposta. (DSC dos professores)

Certamente, interessa que a educacdo valorize o profissional da
educacéo, seja ela inclusiva ou néo; assegurando a universalizacdo da educacéo
basica, promovendo programas compativeis com a diversidade do alunado e
oferecendo, assim, igualdade de condicbes para 0 acesso e permanéncia no
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processo de escolarizagcdo formal, a partir de uma Escola Inclusiva. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 1996, lanca, assim como o Plano
Nacional de Educacéo, o desafio de assegurar a educagcdo como um direito social
do cidadao portador de necessidades especiais, como uma aquisicdo importante
para sua insercdo no contexto social, sem que as politicas educacionais inclusivas
assumam uma visao reducionista e especialista, mas que assumam a especificidade

gue justifica uma educacao escolar inclusiva, plural e democratica.

4.2 A POLITICA EDUCACIONAL INCLUSIVA NA PREFEITURA MUNICIPAL DE
CAMPOS DOS GOYTACAZES

Nao basta aceitar matriculas de portadores de deficiéncias para se tornar
uma escola inclusiva. A escola que os matricula sem estar equipada com
recursos para atender as necessidades especiais destas pessoas se
tornard, na verdade, excludente, pois as barreiras que elas encontrardo
durante o processo ensino/aprendizagem fardo com que suas deficiéncias
pesem ainda mais. A escola inclusiva oferece recursos humanos, didaticos
e pedagogicos adequados as necessidades de seus alunos. O atendimento
ndo pode ser improvisado. As redes de ensino devem realizar uma pesquisa
em cada regido de atendimento a fim de identificar criancas e jovens
especiais: quantos sdo e que tipo de deficiéncia portam para que,
progressivamente, adaptem suas unidades. (MARANHAO, s/d , p. 26)

Examinar a Politica de Educacéao Inclusiva, no municipio de Campos dos
Goytacazes requer, primeiramente, que se tenha um olhar panoramico da Educacéo
neste municipio, como forma de esclarecer o contexto em que sdo desenvolvidas as
acOes e estratégias de insercdo dos alunos com necessidades educativas especiais.
Foi tomado como base o estudo “Diagnéstico das condi¢cdes socioecondmicas da
infancia e juventude de Campos dos Goytacazes” (2005), um documento elaborado
pela Universidade Federal Fluminense, através do Instituto de Ciéncias da
Sociedade e Desenvolvimento Regional de Campos dos Goytacazes.

Este estudo mostrou que, em 2005, este municipio alcancou a marca de
95,12% de frequéncia escolar, representada por um aumento do numero de
matriculas no ensino fundamental. Todavia, este numero nao corresponde a
gualidade do processo de ensino-aprendizagem em decorréncia de fatores
endogenos e exdégenos a educacdo, apontando o fracasso escolar como principal

problema do ensino fundamental, representado pelos indices de abandono e



129

repeténcia. De acordo com o mencionado documento (p. 31), “a ampliacdo do
acesso a educacao publica as criancas e adolescentes pobres nao foi acompanhada
pela qualidade, acarretando uma crise no sistema educacional brasileiro”.

Em conformidade com a realidade do sistema de ensino publico em nivel
nacional, percebe-se que a educacédo publica em Campos dos Goytacazes, embora
com o empenho de alguns profissionais, apresenta um quadro de crise,
representada pela falta de infra-estrutura e de material, pela necessidade
contratacado de novos professores e profissionais da educacéo, repeténcia e evasao
escolar, entre outros. Neste sentido, hd problemas a serem enfrentados pela
educacdao publica, para que esta seja um instrumento de eqiidade e justica social.

Portanto, € neste contexto de precarizacdo e necessidade de melhorias na
educacdo publica como um todo que se pretende refletir acerca da Educacéo
Especial em uma perspectiva Inclusiva, como preconizam a Constituicdo Federal de
1988 e a LDBEN n° 9.394/96. E preciso compreender os entraves e limites e
avancar na visao de que uma educacdao inclusiva se faz em escolas especializadas
e em ambientes segregados ou interacionistas, aprofundando o debate e a tomada
de decisao pelas autoridades competentes.

Da mesma forma como foi feito um resgate histérico acerca das politicas
de educacao especial, no Brasil, considera-se importante estabelecer relagbes entre
0 contexto vivenciado em nivel nacional com o contexto local do municipio de
Campos dos Goytacazes. Foram, entdo, pesquisados registros das propostas de
educacdo especial neste municipio, disponiveis na biblioteca municipal. Contudo,
nao se pode confirmar se estes documentos expressam e relatam a realidade dos
servicos de educacdo especial de cada periodo abordado, isto é, se estes
documentos encontrados condizem com a realidade de cada época em Campos dos
Goytacazes e no Estado do Rio de Janeiro, embora sejam documentos oficiais de
cada governo municipal.

Desde a década de 1970, a educacédo especial ja vinha sendo discutida e
posta em préatica neste municipio. Porém, os primeiros registros encontrados — nesta
pesquisa realizada na biblioteca municipal — referem-se ao periodo do governo
municipal entre 1989 e 1992. Pode-se observar que, embora a Constituicdo de 88
determinasse a inser¢cdo do aluno especial no ensino regular, neste momento da
histéria, a Lei da Integracdo apontava para uma perspectiva de integracdo, na qual o

7

“aluno com deficiéncia” é que teria que se adaptar a escola e ndo uma proposta de
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inclusdo, em que a escola se modifica e passa a se adaptar as necessidades do
aluno.

Sendo assim, a segregacéao e a separacado dos alunos com necessidades
educativas especiais era visivel no municipio de Campos dos Goytacazes, uma vez
que, através das “classes de oportunidades” — termo utilizado no documento
pesquisado — foi implantado o projeto com o lema “Oportunidades iguais para
aqueles que sao considerados desiguais, proporcionando atendimento educacional
para a integracao de sua clientela ao ensino regular” (FUNDENOR, 1992, p. 80).

Antes deste projeto, as escolas davam atendimento a 10 alunos de cada
vez, em classes especiais separadas, cujos alunos eram selecionados por um
trabalho de triagem de um assistente social, um fonoaudiélogo e médicos
neurologistas — uma pratica mais associada ao tratamento de saude que ao trabalho
pedagdgico. A partir deste periodo, com a criacdo das classes de oportunidades, os
alunos foram distribuidos em um numero de trés nas Classes Especiais e atendidos
por uma equipe multiprofissional da Santa Casa, do Hospital Ferreira Machado, do
Hospital Alvaro Alvim e do Centro de Salde. Esta equipe multiprofissional era
composta de: “assistente social, neuropediatras, fonoaudidlogos, oftalmologistas,
psicologos, otorrinolaringologistas e terapeuta ocupacional, realizando trabalho em
conjunto, objetivando o desenvolvimento do quadro critico dos alunos alvo”
(FUNDENOR, 1982, p. 80).

Para que este atendimento ndo fosse meramente clinico, vinculado a
salde, pedagogos realizavam visitas as escolas, com o intuito detectar os
“problemas dos alunos” e orientar o professor a exercer suas atividades em sala de
aula. Segundo o documento analisado, reciclagens eram feitas periodicamente
através de cursos e seminarios, nas areas de audio-comunicacao, visual e educacéo
precoce, a partir de convenio com o MEC e a Secretaria do Estado de Educacéo.
Assim consta no documento: “os professores sao orientados através de seminarios
pedagdgicos e boletins, segundo a linha construtivista baseada em Piaget”
(FUNDENOR, 1982, p. 81).

Considera-se, no entanto, que o fato de ser ressaltada a orientacao
construtivista, esta fase da educacdo especial no municipio esteve ainda muito
atrelada a uma politica de saude, distante de uma perspectiva inclusiva, ja que os
alunos considerados especiais eram também considerados “problemas” e diferentes

dos demais.
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No novo periodo de governo municipal, de 1993 a 1996, no documento de
Prestacdo de Contas (PMCG, 1996), as acdes voltadas para a educacéo especial
apareceram somente na criacdo do Centro de Educacéo Precoce, com base na Lei
5.638, de 21/03/1994, sancionada pelo prefeito Sérgio Mendes. Este centro era
assistido, também, por uma equipe técnica da saude e os alunos eram atendidos

separadamente por uma professora especializada, como consta no documento:

Voltado para a comunidade de baixa renda, onde ha alunos com atraso de
desenvolvimento, o projeto visa dar suporte as deficiéncias dessas criancas,
estimulando melhor o desempenho pessoal e social. Cada crianca tem
atendimento pedagégico de 50 min. Com uma professora especializada,
assisténcia técnica em salde, assim como seus pais, conforme
necessidade. (PMCG, 1996, p. 48)

Foi feito um Plano de A¢édo Educativa do Ensino Fundamental, com titulo
“Escola Presente — uma escola de olho na vida!”, em 1999, porém este nado faz
referéncia a acfes voltadas para a educacdo especial neste periodo, o que leva a
perceber um processo de fragmentacdo e descontinuidade das politicas
educacionais para alunos portadores de necessidades especiais. Todavia, ndo se
pode afirmar que estas acdes eram inexistentes, apenas questionar o teor de suas
prioridades e, ao mesmo tempo, observar o pequeno nimero de alunos portadores
de necessidades educativas especiais, matriculados na rede publica de ensino até
os dias atuais, 0s quais provavelmente encontravam-se, em sua maioria,
matriculados em instituicdes particulares, conveniadas com o setor publico, como a
APAE e a APOE. O Censo Escolar, realizado pelo INEP, referente a matriculas de
alunos no municipio de Campos dos Goytacazes, em 1999, demonstra esta
realidade.

Tabela 01: Resultados Finais do Censo Escolar - 1999

Nimero de Alunos Matriculados

" " Educacae
. . Educacae  Educagio
s A . Classe de Ensino Ensino : H de Jovens e
Municipio Dependéncia Pré-Escola .. J Especial Especial
Alfabetizacao Fundamental Meédio Adultos
Total Fundamental .
{Supletivo)
Estadual 5 B86 43 45126 15.655 203 11 4055
Federal a a0 a 2837 a0 a a0
CAMPOS DOS -
GOYTACAZES Municipal 9333 1] 24.078 1.362 1] a 31
Particular 4.130 1.963 14.03 2.8M il a2 194
Total 12.148 26 96.233 24655 214 173 7423

Fonte: INEP. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Matricula/censoescolar_99.asp?metodo=1&ano=99&UF
=33&MUNICIPIO=campos+dos+Goytacazes&Submit=Consultar>. Acesso em: 14 Abr. 2008.
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No periodo de 2001-2004, houve a implantacdo do projeto PEC
(Programa de Estudos Complementares), com o objetivo de garantir aulas-extras,
funcionando no contra-turno, e atendimento especial aos alunos com dificuldade de
aprendizagem, o que néo significava, especificamente, um atendimento voltado para
alunos com necessidades educativas especiais e sim alunos com deficiéncias
pedagdgicas. O aluno “especial” era incluido no ensino regular, porém sem um
suporte especifico e adequado as suas necessidades. Vé-se que era o aluno que
deveria adaptar-se a escola e ndo a escola que se preparava para recebé-lo e
atende-lo. Contudo, o Programa de Governo (VIANNA, 2001/2004, p. 8-9) —
Campos no 3° Milénio — apresentava, dentre outras, as seguintes propostas de
acOes educativas:

Oportunizar através da aplicacdo de recursos especificos a graduacao
dos professores da rede municipal de ensino, conforme legislacdo
vigente.

Promover a qualificagdo continuada dos profissionais da educacéo.
Instalar Centros de Atendimento em Psicopegagogia, assistindo alunos
de toda a rede através de uma equipe multidisciplinar.

Foi constatado, em pesquisa na biblioteca municipal, o surgimento de um
Centro de Referéncia em Educacdo Especial — o qual recebeu o0 mesmo nome de
um projeto institucional em nivel nacional e estadual ja mais antigo — a partir de
iniciativa de pais de criangas especiais, sob 0 argumento de que havia “a falta de
uma instituicdo estruturada para tratar da educacdo de criangcas especiais em
Campos” (EDUCACAO..., 2003, p. 8). Com o apoio de alguns voluntarios, o
mencionado centro oferecia atendimento psicopedagdgico, fonoaudiologia,

musicoterapia e outras atividades, como relata o pai que buscou fundar este centro:

N6s decidimos encarar o desafio de implantarmos aqui uma escola, um
local que possa dar educacdo especial com apoio psicopedagégico, com
professores e outros profissionais qualificados para ensinar nossa filha e
outras criancas, as atividades da vida diaria, psicomotricidade, entre outras
coisas. Dai partimos para a briga, lancamos méao do que tinhamos e, com a
ajuda de varias pessoas inauguramos o (intitulado) Centro de Referéncia
em Educacéo Especial”. (EDUCAGCAO..., 2003, p. 08)

Muitas avaliacbes podem ser feitas com relacdo a este fato. Porém,
destacam-se a falta de politica publica que abranja as necessidades educativas

especiais do municipio e, ao mesmo tempo, a luta pelo reconhecimento do cidadao,
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portador de direitos em vistas de uma escola justa. E contraditério constatar que
nesta época, Campos dos Goytacazes ja era um municipio pélo, atendendo, em
2003, a 18 municipios da regido norte e noroeste fluminense, junto ao MEC.
Certamente, ou ndo havia uma politica de educacdo inclusiva efetivamente
desenvolvida e estes alunos estavam sem uma perspectiva de acao direcionada, ou
esta politica era de fato inexistente no &mbito municipal.

Os alunos especiais aparecem no Censo Escolar de 2004 incluidos no
guantitativo do ensino fundamental, levando-nos a pensar acerca da qualidade da
politica de educacéo especial neste periodo. Na gestdo da Secretaria de Educacao,
Elizabeth Campista, em 2004, as a¢fes da educacédo especial ja ocorriam, incluindo
curso de capacitacdo para profissionais de apoio em escolas da rede municipal e
seminario, em parceria com o MEC, para os representantes dos municipios da

regido, como consta na reportagem no Anexo C.

Tabela 02: Resultado Final do Censo Escolar — 2004

Matricula Inicial
Educacao de Jovens

Ensino Fundamental (Regular) Educacao Especial e Adultos {Supletivo
presencial)
Municipic  Dependéncia Pré- 5aa Ensino
Creche 13g4a ga Médio

Escola Educacdo

Eri érie  (Regul
Especial Total s:;':: SE:E (Regular) Total Fundamental Total Fundamental
{Incluidos) i)
Iniciais Anos
Finais
Estadual 145 3.030 47 38.345 15,763 Z22.585 19,175 165 103 6.104 4.558
e Federal u] ] u} u} ] u} 1.371 u] ] u} u]
GOYTACAZES rMunicipal 3,380  6.762 253 27.822 20,334 | T.485 763 u] 0 3823 3.823
Privada 310 5810 11 15.041 | 9,084 @ 5.957 2,659 479 172 ] 150
Tatal 3.835 15.602 311 81.211 45,181 36.030 24.003 644 275 10.500 5.531

Fonte: INEP. Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Matricula/censoescolar
2004.asp?metodo=1&ano=2004&UF=RIO+DE+JANEIRO&MUNICIPIO=campos+dos+Goytacazes&S
ubmit=Consultar>. Acesso em: 14 abr. 2008

Em ambito nacional, no decorrer dos Uultimos anos, verifica-se, por
intermédio dos Censos Escolares/MEC/INEP (2002, 2003, 2004, 2005, 2006), um
aumento do numero de alunos com necessidades educacionais especiais
matriculados nas escolas, como também o aumento de alunos incluidos nas classes
comuns, o que pode ser considerado um avanco das politicas educacionais para
educacdo especial, na perspectiva de uma educacao inclusiva, quando cresce “a
consciéncia dos educadores quanto ao direito humano, ao direito politico, ao direito
constitucional e ao direito educacional desse alunado de conviver e aprender em
ambiente escolar comum” (SEEDUC, TESE GUIA, 2007, p. 68).
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Gréfico 05: Censos Escolares/MEC/INEP.
Fonte: TESE GUIA/PEE-RJ (2007, p. 68).

De certa forma, ndo ha o objetivo em desconsiderar os avancos da
abrangéncia das politicas de educacdo inclusiva, ressalta-se 0 quanto € preciso
avancar nesta perspectiva, sem mascarar resultados ou deixar que 0s interesses
politicos partidarios sejam maiores que as propostas de atendimento ao alunado.

Como afirma a proposta de Plano Estadual de Educacéo:

[...] mesmo considerando o crescimento das matriculas, ainda € significativo
0 numero de pessoas com necessidades educacionais especiais,
principalmente aquelas com deficiéncia, fora da escola. Essa realidade
constitui um grande desafio para os sistemas publicos de ensino, que
devem se organizar de maneira a assegurar a essa populacdo os direitos
fundamentados no conceito de acesso universal.

E evidente que a consolidacéo de uma educacdo de qualidade para todos
implica uma readequacéo da estrutura organizativa da educacéo brasileira,
na ressignificacdo dos conceitos de aprendizagem, avaliacdo, curriculo,
metodologias de ensino, ambiente escolar, gestdo e praticas escolares,
consistindo isso ndo somente na aceitacdo da diferenca humana, mas
também em sua valorizacdo, bem como no respeito ao ato e possibilidades
de aprender dos alunos com necessidades especiais. (SEEDUC. TESE
GUIA, 2007, p. 68)

No ano de 2006, foi tracado no documento o Perfil do Municipio de
Campos dos Goytacazes, enfatizando a Educagdo como um instrumento para a
melhoria da qualidade da populacgdo como um todo, proporcionando o
desenvolvimento da regido. Nesta perspectiva, a Educacdo Especial esta incluida
como um das propostas da politica educacional do municipio:

Diversos projetos relacionados com a inclusdo social de alunos, com a
melhoria do ensino através da capacitacdo dos professores, com a cultura,
0 esporte e o lazer, com o fornecimento de uniformes e merenda de
gualidade, dentre muitos outros, sdo desenvolvidos com o objetivo de
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aumentar a eficiéncia e a abrangéncia da rede publica de ensino para todos
0S municipes, mesmo que nos distritos mais distantes. (Perfil do Municipio
de Campos dos Goytacazes, 2006, p. 105) Grifos da autora.

E vélido analisar o quadro abaixo e verificar que, embora necessitando ser
ampliado, o numero de alunos matriculados nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, na modalidade de Educacgéo Especial, nas escolas da rede municipal
de ensino é maior do que aqueles matriculados na rede privada, namero
demonstrado no ultimo censo de 216 e 109, respectivamente. O nimero de alunos
matriculados na referida modalidade, s6 é maior na rede privada se for considerado
0 numero de alunos na creche e pré-escolar — talvez por um possivel atendimento
pelo sistema de saude — e o total de alunos em cada rede, sendo 323 na rede
municipal e 479 na rede privada. Agora, € preciso buscar a qualidade da politica
municipal de educagéao inclusiva e a garantia de permanéncia destes alunos na rede,

concretizando o reconhecimento como cidad&os e o exercicio de seus direitos.

Tabela 03: Resultados do Censo Escolar 2007 — EDUCACENSO

Ed.I nfantil Ensino Educacao Especial(Alunos de Escolas Especiais, Classes Especiais e
’ Fundamental |Incluidos)
Municipio | Dependéncia 18 3 4258 3 82 Ed. EJA
Creche Pré- |série e série eCreche E;go Anos Anos Meédio E:\c/); EJA EJA |Integ.
Escola Anos Anos I niciais Finais Téon Fund® Médio" |Ed.
Iniciais Finais . Prof
ico
Total 6.481 12.005 43.050 (31.493 243 183 446 80 9 7 32 0 0
gg'\s" POS |ESTADUAL 195 1026 |11.463 |19.349 |1 5 [121 |34 6 0o |21 0 0
GOYTACA |FEDERAL 0 0 0 0 0 0 0 0 3 7 0 0 0
ZES MUNICIPAL| |5.256 6.973 |22.130 6.083 23 49 |216 24 0 0 11 0 0
PRIVADA 1.030 4,006 [9.457 |6.061 219 129 109 22 0 0 0 0 0

*Nao est&o incluidos alunos da Educagéo de Jovens e Adultos Semi-Presencial

Fonte: INEP. Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Matricula/censoescolar
2007.asp?metodo=1&ano=2007&UF=RIO+DE+JANEIRO&MUNICIPIO=campos+dos+Goytacazes&S
ubmit=Consultar>. Acesso em: 02 abr. 2008 (Adaptado pela autora desta dissertacao).

Muito se tem a descortinar acerca da politica educacional inclusiva na
Prefeitura Municipal de Campos dos Goytacazes, uma vez que o objetivo geral da
presente pesquisa é examinar as acdes e estratégias nesta modalidade da
educacéo, buscando analisar a formacéo do professor neste contexto.

A Lei Municipal N° 7.947 (Anexo D), de 17 de outubro de 2007, a qual
institui 0 “Novo Sistema Municipal de Ensino de Campos dos Goytacazes, cria o
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Novo Conselho Municipal de Educacao, cria o Conselho do FUNDEB e da outras

providéncias”, deixa regulamentado para a Educacao Especial o seguinte artigo:

Art. 8° - A Secretaria Municipal de Educacdo exerce atribuicbes do Poder
Pudblico Municipal em matéria de educacao, competindo-lhe, especialmente:

XIV — promover aos educandos, com necessidades educacionais especiais,
os direitos previstos em leis préprias e em especial os artigos destinados na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

Com base nesta legislacdo, foi realizada a pesquisa de campo na
Secretaria Municipal de Educacéo de Campos dos Goytacazes e houve contato com
a Coordenadora Setorial de Ensino de Alunos Portadores de Necessidades
Educativas Especiais, ligado a Gerencia Pedagdgica desta secretaria. Neste
contato, foram levantados aspectos que vem caracterizando as acfes das politicas
educacionais inclusivas no municipio pesquisado.

Segundo a coordenadora, Zilma Pacheco da Boa Morte, tais acbes estdo
em consonancia com a legislacdo, especificamente os dispositivos da LDBEN
9.394/96, na medida que oferecem a inclusdo dos alunos com necessidades
educativas especiais no ensino regular e o atendimento educacional especializado,
nas chamadas Salas de Recursos™.

Sendo assim, em um universo de 147 escolas e 72 creches, incluindo
zona rural e zona urbana, é dada assessoria pedagdgica, pelo setor de atendimento
educacional especializado, a trinta e quatro (34) Unidades Escolares, totalizando
cinquenta e duas (52) Salas de Recursos e duas (02) Salas de Recursos
Multifuncional — na E. M. Vilma Tamega — considerando o atendimento em dois
turnos. Contudo, embora tenha sido informado o nimero de 34 unidades escolares
com Salas de Recursos, na relacao disponibilizada pelo Setor de Ensino ao Portador
de Necessidades Especiais constam apenas 29 unidades escolares, conforme

quadro a seguir.

*® Informag&o verbal extraida de entrevista individual com a Coordenadora do Setor de Ensino a
Portadores de Necessidades Especiais.
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N° | UNIDADE ESCOLAR TURNO LOCAL

01 | E. M. Presidente Castelo Branco 10/2° Av. Visconde de Alvarenga

02 | E. M. Francisco Faria Barbosa* 10/ 2° Parque Aldeia

03 | E. M. Iniciacédo Agricola 1° Donana

04 | E. M. Pequeno Jornaleiro 19/20/3° Rua Riachuelo

05 | E. M. Ferroviario Jacy Barbeto 1° Parque Leopoldina

06 | E. M. José do Patrocinio 10/2° Penha

07 | E. M. Leopoldino Maria 10/ 2° Nova Goytacazes

08 | E. M. Manoel Coelho 1°/2°/ EJA Goytacazes

09 | E. M. Jodo Goulart 1° Venda Nova

10 | E. M. Santa Terezinha 10/ 2° Baixa Grande

11 | E. M. Nossa Senhora Aparecida 10/ 2° Santo Eduardo

12 | E. M. Francisco Ribeiro Siqueira 10/ 2° Babosa/Mussurepe

13 | E. M. Tarcilio Sigueira Cordeiro 10/ 2° Beira do Tai

14 | E. M. Jo&o Batista de Azeredo 10/ 2° Travessao de Campos

15 | E. M. Santa Maria 10/ 2° Santa Maria

16 | E. M. Etelvira Martins Medeiros 10/ 2° Travessao

17 | E. M. N. Senhora da Conceicéo 10/ 2° Travessao

18 | E. M. Jocilda Givanoite 1° Av. 7 de setembro

19 | E. M. Vilma Téamega 10/ 2° Centro

20 | E. M. Maria Antbnia Trindade 10/2° Dores de Macabu

21 | E. M. Alberto Lamego 10/ 2°

22 | E. M. Anlleiffer Leite Fernandes 10/ 2° Ceasa

23 | E. M. Prof2 Olga Linhares* 10/ 2°

24 | C. M. 29 de Maio EJA Pecuaria

25 | E. M. Pequeno Frederico 1° Ururai

26 | Atendimento especializado domiciliar — Nova Goytacazes
aluna Bianca Leopoldino R. de Souza

27 | E. M. Amaro Martins Oliveira 1° Tocos

28 | E. M. Conselheiro Josino 1° Conselheiro Josino

29 | E. M. José de Azeredo 1° Ponta Grossa

*Escolas selecionadas, nesta pesquisa, pois pertencem a uma mesma comunidade e atendem aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, oferecendo Sala de Recursos.

Quadro 05: Relacéo das Salas de Recursos da Rede Municipal de Campos dos Goytacazes — 2007
Fonte: Secretaria Municipal de Educacédo de Campos dos Goytacazes, Setor de Ensino para Alunos
Portadores de Necessidades Educativas Especiais, 2008.

As demais unidades escolares sao atendidas por uma Equipe Itinerante,
funcionando com 10 professores, das quais 3 sdo especializados na estimulacéo

precoce ou essencial, direcionados para as creches e 7 especializados e
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direcionados para escolas de ensino fundamental, sendo que 2 destes 7 professores
sdo de areas especificas: audio-comunicagdo (DA), visual (DV) e fisica (DF).
Sobretudo com relagcéo a atuacao da Equipe Itinerante, questiona-se a abrangéncia
das acbes da mesma, uma vez que quando abordados os professores da E. M.
Santo Antdnio — uma escola selecionada para a entrevista com grupo focal de
professores do ensino regular — foi relatado que a escola ndo vem sendo atendida
por esta equipe mesmo com a demanda de alguns alunos, porém a direcdo da
escola nao deixou claro se oficialmente ndo é atendida, pois o0 setor responsavel nao
foi informado ou se a equipe itinerante nao tem comparecido.

No entanto, o contexto politico de alteragcbes de governo, vivido no
municipio, resultando em frequentes mudancas nos encarregados pela politica
educacional municipal, assim como das normas e estratégias de acao, deixa claro
para a pesquisadora, traz reflexos diretos no que diz respeito a qualidade do
atendimento especializado, confirmado pelo desconhecimento e pela falta de
informagéo por parte das unidades escolares e/ou a ndo divulgacdo ou visitas
periddicas da equipe itinerante as escolas com o intuito de informar como devem ser
feitos os encaminhamentos e as solicitagcbes ao devido atendimento dos alunos
portadores de necessidades educativas especiais, nas unidades que nao possuem
Salas de Recursos, considerando que a prépria coordenadora do setor afirma que
sdo “os gestores que solicitam, através de oficio, a chefe do Setor, a implantacao
das Salas de Recursos, de acordo com o levantamento da clientela”.

Com base nestas informacg0des, foi entdo argumentado acerca do Projeto
da Politica de Educacao Inclusiva do Municipio de Campos dos Goytacazes, no que
diz respeito a seus objetivos, metas e prioridades, solicitando o acesso ao mesmo.
Porém, a coordenadora do Setor de Ensino Especial ndo propiciou este acesso,
relatando que “os projetos sdo da jurisprudéncia da Secretaria Municipal de Campos
e do MEC, sendo realizado um trabalho integrado com a Secretaria de Educacéo
Especial (SEESP) do MEC, seguindo as orientagbes do Documento Subsidiario a
Politica de Educacdo Inclusiva (2001) e dos Ensaios Pedagoégicos — Programa
Educacdo Inclusiva: direito a diversidade (2007). Mais uma vez esta clara a
dominacdo das questdes politico-partidarias envolvidas no contexto da educacao
neste municipio, especificamente nas ac¢des da politica educacional inclusiva.

Tendo sido enfatizado, pela coordenadora do Setor de Ensino Especial,

gue as acdes da politica de educacédo inclusiva neste municipio baseiam-se no
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atendimento educacional especializado, verifica-se, segundo a publicacdo da
SEESP/MEC, que:

A concepcdo de atendimento educacional especializado ultrapassa o
entendimento desse como atividade concernente a area da saude ou como
mera repeticdo de atividades pedagdgicas, concebidas tradicionalmente
como reforgo escolar, exigindo mudancas estruturais na escola comum que
passa incorporar ao atendimento educacional especializado, envolvendo a
realizacdo de atividades que diferem daquelas do ensino comum,
caracterizadas como fundamentais para o desenvolvimento pessoal do
aluno e para sua autonomia no processo de escolarizagéo. [...]

Cabe a escola, além da identificacdo dos recursos da comunidade,
organizar e disponibilizar as diferentes formas de acessibilidade que
facilitem o desenvolvimento do processo educacional, garantindo a
acessibilidade a todos os espacos da escola, nas comunicacdes,
mobiliarios, materiais didaticos e pedagoégicos, favorecendo o
estabelecimento das relag8es sociais. (SEESP/MEC, 2007, p. 19)

Todavia, as informacgdes disponiveis referem-se ao que foi verbalizado nas
entrevistas e ao que foi pesquisado nos documentos e nas publicacdes da
SEESP/MEC, levando a percepcdo de uma lacuna entre o que teoricamente esta
determinado e aquilo que de fato se vivencia nas escolas. Dai, a necessidade de
permanecer na luta por uma educacao inclusiva.

Dentre os tipos de necessidades educativas especiais, segundo
nomenclatura do MEC e apropriada pelo municipio, as que tem incidéncia neste
setor de ensino do municipio de Campos dos Goytacazes sao: deficiéncia mental
(D.M.), pessoa com surdez (P. S.), deficiente visual (D. V.), multipla deficiéncia (M.
D.), transtorno invasivo do desenvolvimento (T.l.D.), Sindrome de Down (S.D.),
autismo e deficiéncia fisica (D. F.). Sendo assim, em um universo de 54.000 alunos
matriculados na rede municipal de ensino de Campos dos Goytacazes, estao
matriculados nas Unidades Escolares que realizam atendimento educacional
especializado, sob a coordenacdo do Setor de Ensino de Portadores de
Necessidades Especiais, aproximadamente 580 alunos com necessidades

educativas especiais diversas, conforme mostra tabela a seguir.
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Tabela 04: Alunos atendidos pelo Atendimento Educacional Especializado (A. E. E.)
nas Salas de Recursos e nas Salas de Recursos Multifuncionais.

TIPOS DE NECESSIDADES
EDUCATIVAS ESPECIAIS

NUMERO DE ALUNOS ATENDIDOS

TID 432

DV 25
DF 9

DA ou PS 14

DM 31

MD 13
SINDROME DE DOWN 9
OUTROS* 55

TOTAL : 588 ALUNOS

*Incluem os problemas de comportamento.

Fonte: Elaboracdo da autora, a partir de dados a que teve acesso do Censo Escolar de 2007, da
SMEC.

Além do fato de ndo haver uma estatistica ou um levantamento do
guantitativo das necessidades educativas especiais mais incidentes ja ser um
indicativo da fragilidade na atuacdo junto aos alunos com necessidade educativa
especial, duas conclusfes interessantes pode-se chegar: a primeira, € que, num
total de 54.000 alunos matriculados na rede municipal de ensino, o nimero de
alunos no atendimento educacional especializado chega a apenas 1%
aproximadamente, levando a deduzir que 0s mesmos devem permanecer em sua
maioria matriculados em instituicdes especializadas particulares ou permanecem
sem atendimento especializado; a segunda, refere-se a incidéncia das categorias de
necessidades especiais, considerando que o0 maior numero aponta para
necessidades pouco especificas, que precisam de um diagnostico em laudo médico-
psicologico, muitas vezes, omitido e/ou inexistente, o que dificulta ainda mais o
trabalho docente.

O “Diagnostico das condi¢des socioeconémicas da infancia e juventude de
Campos dos Goytacazes” (UFF, 2005, p. 128 — 129) aponta a necessidade do
envolvimento e protagonismo dos conselhos gestores de politicas publicas, assim
como do Conselho da Crianga e do Adolescente (CMPDCA) a fim de impulsionar e
contribuir para a garantia de implementacdo de politicas publicas inclusivas no
ambito da educacdo e demais demandas e processos de inclusdo social das
Pessoas com Deficiéncia.



141

E preciso que os responsaveis pela formulac&o, deliberagdo e controle das
politicas de garantia dos direitos da crianca e do adoslescente, bem como
0s responsaveis pela sua implementacdo e efetivacdo, [...], acessem e
compartilhem os conhecimentos sobre a quantidade das Pessoas com
Deficiéncia em Campos dos Goytacazes, distribuidos pelas diversas faixas
etarias; sobre os tipos de deficiéncias e seus respectivos percentuais, bem
como sobre as contribuicfes e as falhas das redes municipal e estadual de
educacdo na garantia ao pleno acesso, com qualidade, dessas pessoas.
(UFF, 2005, p. 128)

Em vista deste quadro de necessidade educacional especializada, de
acordo com relato da coordenadora do mencionado setor, 0s professores que atuam
nas Salas de Recursos séo selecionados através da indicacdo do gestor de cada
unidade escolar. Estes professores e as equipes pedagégicas especializadas séo
continuamente capacitados em servico, por meio de cursos de capacitacdo a
distancia em nivel de pdés-graduacao ou de habilitacdo e aperfeicoamento, para
trabalhar na diversidade das necessidades educativas especiais. Estes cursos
abrangem temas como: psicomotricidade, hiperatividadde, Libras, Braile, Sorob3,
fundamentos e principios da Educacao Inclusiva, dentre outros.

Assim como 0s objetivos e as propostas da politica municipal, também a
orientacdo e a capacitacao dos professores seguem as orientacdes da SEESP/MEC,
onde a Prefeitura Municipal de Campos dos Goytacazes e a Secretaria Municipal de
Educacéo tém parceria desde 2003, sendo esta cidade Pélo da Educacéo Inclusiva,
dando acessoria a 18 municipios da regido*’. Trata-se, pois, da implantacdo do
Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade, dando enfoque na formagéo de
gestores e educadores e na implantacdo de salas de recursos multifuncionais em
escolas dos municipios-pélos, dos quais dentre os 147, Campos dos Goytacazes €
um deles (Anexo E).

Na educacgdo especial, o PDE institui o Programa Nacional de Formagé&o
Continuada de Professores na Educacdo Especial com o objetivo de formar
uma Rede Nacional para a oferta de cursos sobre o atendimento
educacional especializado destinado aos professores da educacao basica; o
Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais com o
objetivo de organizar os recursos para o atendimento educacional
especializado nas escolas publicas da rede regular de ensino [..].
(SEES/MEC, 2007, p.20 — 21)

** Informacé&o verbal extraida de entrevista individual com a Coordenadora do Setor de Ensino a
Portadores de Necessidades Especiais.
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A Sala de Recursos Multifuncionais implantada em Campos dos
Goytacazes, na E.M. Vilma Tamega, conta com a atuacdo de professores
especializados e recursos materiais disponibilizados pelo MEC — muitos adaptados
pelos docentes que atuam na mesma — e atendem a alunos tanto da Escola
Municipal Vilma Tamega quanto alunos de municipios vizinhos, encaminhados pela
Chefe do Setor de Ensino ao Portador de Necessidades Especiais.

Fotografias 03: Sala de Recursos Multifuncionais no Municipio de Campos dos Goytacazes.
Fonte: Arquivo da autora (2007)

O relato da professora da Sala de Recursos esclarece o que € uma Sala
de Recursos Multifuncional:

A sala de recursos multifuncional pode ser particular, publica, estadual,
municipal. Todos podem ser atendidos aqui. Esta sala foi criada para
atender a comunidade, é uma sala que recebe assessoria do MEC, tanto é
gue possui computadores, televisdo, DVD e alguns materiais enviados pelo
MEC. Por enquanto, s6 o municipio de Campos que possui uma sala
multifuncional. Mas ha projetos de abrir outras salas multifuncionais, como
no ou}sro lado da ponte, na baixada, para melhor acesso, pois é tudo muito
longe™.

* Informac&o verbal — entrevista individual com a professora da Sala de Recursos Multifuncional.
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Sobretudo com relacao a disponibilidade de material e o apoio familiar, ha
diferencas entre uma Sala de Recursos (comum) e uma Sala de Recursos
Multifuncional. De acordo com o relato dos professores das Salas de Recursos e
complementando com a fotografia pode-se perceber estas diferencas.

Fotografia 04: Sala de Recursos de uma escola-pélo do municipio de Campos dos Goytacazes.
Fonte: Arquivo da autora (2007)

Ha duas diferencas grandes. Aqui nossos alunos tém laudo médico e os
pais sdo muito participativos. Eu posso dizer porque eu era de uma sala de
recursos e hoje sou de uma sala de recursos multifuncional. Na sala de
recursos da zona rural, por exemplo, é muito dificil vocé trazer o pai para
escola e o0 pai aceitar que a crianca precisa de acompanhamento, até
mesmo pela falta de informacao. A dificuldade la é tanta que o laudo néo
passa a ser prioridade. A prioridade é estar atendendo a crianca. Essas
criancas séo atendidas e os professores ndo tém o apoio que precisam ter,
tanto da area médica quanto da area familiar. As professoras precisam
utilizar o computador do Laboratério de Informatica, nas escolas que tem.
Também as professoras que trabalham com inclusdo, acabam se
comovendo com algumas situacdes que encontramos e compram O
material.

Segundo Zilma Boa Morte, em 2007, foi realizado um curso a distancia
para 10 professores, em convénio com o MEC, por meio do Curso de Formacao de
Professores para Atendimento Educacional Especializado, oferecido pela
Universidade Federal do Ceara (UFC). Em 2008, estara sendo realizado um novo
curso para outra turma de professores, pela Teleduc, abrangendo 12 educadores,
sendo 3 do municipio de Campos dos Goytacazes, 3 de S&do Joao da Barra, 3 de

Séo Francisco do Itabapoana e 3 de Cardoso Moreira.

4 Informacéo verbal — entrevista individual com a professora da Sala de Recursos Multifuncional.
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A partir do ano letivo de 2008, através da circular n°® 05/2007, de 13 de
dezembro de 2007, referente as Diretrizes para Alocacdo dos Professores,
elaborada pelos Gerente Administrativo, Gerente Pedagodgico e pela Diretoria do
Departamento da Supervisdo Educacional da Secretaria Municipal de Educacao de
Campos dos Goytacazes, foi determinado que os professores atuantes nas Salas de
Recursos devem exercer funcdo de Professor Docente | ou Il, que atenda a um dos
seguintes critérios abaixo relacionados, sob o parecer e avaliacdo da Geréncia
Pedagdgica:

1. Po6s-graduacéao em Educacao Especial;

2. Licenciados para Educacéo Infantil e/ou para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, com insercdo na organizacdo curricular do curso do
Componente Educacéo Especial;

3. Cursos de Capacitacdo e/ou Atualizacdo em Educagcdo Especial
oferecidos pela SMEC ou Instituicdes Educacionais. (SMEC, 2007)

O documento propde também que “os professores que atuarem na Sala
de Recursos, deverdo participar de formacdo continuada, por meio de cursos de
capacitacdo em Educacéo Especial, em servico oferecido pela SMEC ou Instituicéo
Educativa” (SMEC, 2007).

No entanto, o quadro de professores com este perfil ainda esta longe de
ser uma realidade, fato constatado a partir do contato nas escolas e com outros
profissionais da rede municipal, atraveés de conversas informais. Por outro lado, foi
buscado, por esta pesquisadora, um levantamento acerca do nivel de qualificacao
dos professores atuantes nestas salas até o ano de 2007, mas néo foi possivel obter
estes dados, tanto no que se refere ao quantitativo dos professores especializados
atuantes nas Salas de Recursos quanto ao tipo ou grau dos cursos e formacéo
destes professores.

Apenas foi relatado que 10 professores participaram, no ano de 2007, do
Curso de Capacitacdo para Atendimento Educacional Especializado, promovido pelo
MEC, sendo este numero referente aos professores dos municipios pertencentes ao
poélo do norte-noroeste fluminense. Neste caso, considera-se baixo o numero de
professores com especializacdo, considerando que na rede municipal, entre escolas
e creches, sédo 4.296 professores atuantes. Séo oferecidos, pela SMEC, cursos de
capacitacdo continuada, enfocando alguns pontos necessarios ao aperfeicoamento
na area de educacio inclusiva, mas ainda é preciso algo mais... E vélido observar o

qguadro de capacitagéo, oferecido pela Gerencia Pedagoégica da SMEC.
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Quadro 06: Capacitacdo/Eventos — Novembro/Dezembro
Fonte: Boletim SMEC — Secretaria Municipal de Educacdo de Campos dos Goytacazes —
Outubro/2007

Nota-se que o corpo docente encontra-se carente de informacles e
orientacfes acerca de estratégias pedagdgicas aplicaveis ao dia-a-dia no acontecer
do fazer escolar, assim como percebe a necessidade da formacdo de uma
consciéncia social que atenda aos principios de uma educacao inclusiva, caréncia
esta, mais visivel quando observados os professores do ensino regular na rede
municipal de ensino.

No Setor de Ensino de Portadores de Necessidades Especiais, trabalham
profissionais como psicopedagogos, psicologos, especialistas em areas especificas
para trabalhar com Libras, Braile e Psicomotricidade, a partir de um olhar
psicopedagdgico.

De acordo com as informagbes da coordenadora do referido setor, os
alunos sdo encaminhados ao setor responséavel da Educacéo Inclusiva; pelo gestor,
pelo orientador pedagdgico ou pelos pais de cada escola. Em seguida, estes alunos
sdo encaminhados para avaliagdo na area de saude através de uma ficha de
encaminhamento (Anexo F), para depois de avaliados serem encaminhados para
atendimento educacional especializado em escolas da rede municipal (Anexo G) e
somente permanecem em atendimento de salde quando for necessario. O relato da
professora da Sala de Recursos confirma este mecanismo de encaminhamentos:



146

Aqui s6 atendo perante o encaminhamento de Zilma, depois pec¢o o laudo
para saber o que a crianca tem, se € hiperativa ou outra dificuldade. A
triagem é feita por psicologo, fono e neurologista pelo centro de saldde do
municipio. Esse laudo serve de justificacdo da causa da dificuldade de
aprendizagem do aluno. Serd que é problema do aluno? Do professor? Da
falta de alimentacdo? Nem sempre os problemas s&do neurolégicos ou
psicolégicos para ter um atraso na crianga, nem sempre este
comprometimento cognitivo foi o neurolégico que causou e nem o bioldgico,
as vezes é uma guestéo social, uma questio de familia. (Informacéo verbal.
Grifos da autora)®’

E vélido destacar esta fala da professora, uma vez que apontam para
algumas questbes pertinentes quando se analisa a politica de educacéao inclusiva.
Por um lado, é preciso pensar a educacdo, principalmente numa perspectiva
inclusiva, como uma questao social, exigindo do professor uma consciéncia social
desenvolvida e aberta para contextualizar a educacdo no ambito de processos
sociais extremamente excludentes. Por outro lado, é preciso estarmos atentos para
nao deixar que questdes sociais e familiares sejam argumentos para medicalizar e
psicologizar a educagéo, incluindo nas Salas de Recursos alunos que necessitam de
atendimento em programas sociais.

Uma vez frequentando a Sala de Recursos, os alunos “especiais” séo
avaliados atraves de uma ficha de avaliagéo diagnostica (Anexo H), preenchida pelo
proprio professor especializado. Esta ficha €, também, encaminhada aos técnicos da
area de saude, como um complemento do acompanhamento do atendimento
educacional especializado. Contudo, ressalta a coordenadora da Educacéo
Inclusiva, “a avaliacdo é psicopedagodgica”. Segundo as professores atuantes nas

salas de recursos, os alunos sdo avaliados da seguinte forma:

O aluno é avaliado de uma forma diferenciada. Ele tem uma prova
diferenciada. Mas conta o conteldo abordado, mas levando em
consideragdo aquilo que o aluno pode dar. Entdo se ele ndo escreve ainda,
o0 conteldo serd abordado oralmente, mas o conteldo minimo € exigido. Ele
faz esta prova na sala comum e é mediado pelo professor da sala de
recursos, dependendo da necessidade do aluno. Nds avaliamos na sala de
recursos como ele esta aqui, como ele esti neste processo que estamos
investindo. Os resultados sdo apresentados a nossa coordenacdo, o Setor
de Ensino ao Aluno Portador de necessidade educativa especial. (DSC das
professoras das Salas de Recursos em escolas-p6lo)

Os professores das Salas de Recursos também sdo avaliados por um
professor itinerante, levando em consideracdo 0s seguintes aspectos: ficha de

*" Informagé&o verbal — entrevista individual & professora da Sala de Recurso Multifuncional.
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avaliacdo diagnoéstica do aluno, diario de classe, relacdo de alunos atendidos,
caderno de perfil do aluno, boletim escolar completo, acompanhamento médico do
aluno, laudos médicos e atividades pedagdgicas realizadas (Anexo ).

Nesta perspectiva de educacédo especial, a inclusdo esta ligada ao sistema
de saude, entendendo que o acompanhamento do aluno portador de necessidade
educativa especial, embora considerado psicopedagogico, tem apresentado uma
tendéncia de medicalizacdo da educacao, visto sua estreita relacdo com a saude,

como relata a professora:

Pelo sistema de saude, eles (os alunos) ndo passam somente antes de
virem para aqui. Eles continuam o tratamento. E um trabalho paralelo,
porque, por exemplo, eu tenho um aluno hiperativo aqui, se ele néo
estivesse medicado, néo teria condi¢Bes. Por isso, tem que ter o trabalho
paralelo e nés cobramos também. Tem que haver esta integracdo, pois se
ndo tiver a integragdo a gente ndo tem rendimento e nem as coisas
acontecem. Porque é um processo muito lento*.

A partir de marco de 2007, foi movida uma acdo civil publica contra a
Secretaria Municipal de Educacdo, alegando que o atendimento aos alunos
portadores de necessidades educativas especiais em uma determinada escola ndo
vinha acontecendo. Contudo, néo foi possivel obter mais informa¢des nos setores
responsaveis pela educacao especial no municipio, que ndo comentam a situacao.

Somente se sabe que o Juizado da Infancia e da Juventude determinou a
mencionada Secretaria que fosse elaborado um projeto de atuacdo, o qual ficou a
cargo da Geréncia de Servico Social Escolar — outro setor da SMEC, cuja atuacéo
acontece através de uma equipe multidisciplinar, tendo um olhar técnico acerca das
guestdes educacionais — junto aos portadores de necessidades especiais,
selecionando as escolas que deveriam ser atendidas por este projeto, como consta

no quadro a sequir.

*8 Informag&o verbal — entrevistaindividual a professora da Sala de Recurso Multifuncional.
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| ESCOLAS / POLOS I ESCOLAS DO ENTORNO |
E. M. Apic
E. M. Barra Velha
E. M. Farol de Sdo Thomé E. M. Claudia Almeida Pinto de Oliveira
E. M. José de Anchieta
E. M. Olimpio Hondrio de Almeida
| E. M. Lions li || E. M. Custédio Generoso Vieira |
| E. M. Lulo Ferreira De Araljo I |
E. M. D6-Ré-Mi
E. M. Angelo Faez
E. M. Maria Lucia E. M. Francisco De Assis
E. M. Sebastiana
| E. M. Prof® Eunicia F. Da Silva | E. M. Lions |

Quadro 07: Pdlos de Educacéo Inclusiva.
Fonte: Secretaria Municipal de Educacédo de Campos dos Goytacazes, Geréncia de Servigo Social
Escolar, 2008.

Sobretudo acerca dos motivos que levaram a esta acdo e demais
decisdes, nem os profissionais do Setor de Ensino aos Portadores de Necessidades
Especiais nem a equipe técnica da Geréncia de Servico Social Escolar, da
Secretaria Municipal de Campos dos Goytacazes, sabem ou querem falar sobre esta
divisdo. Mas através dos contatos com os mesmos, fica claro que a visdo dos
projetos de ambos o0s setores é bastante diferente, com enfoques e atuacdes
também diferentes. Porém, esta divisdo € vista, pelos professores que atuam nas
salas de recursos, como algo negativo quanto ao trabalho junto aos alunos
portadores de NEE e, consequentemente, quanto aos resultados e ao nivel de
qgualidade da politica educacional inclusiva neste municipio. Assim afirmam as
professoras:

Os profissionais que eram da Coordenacdo de Zilma até vinham a escola,
mas agora que é de outra coordenacdo ndo podem mais vir, mesmo que
tenha a necessidade, por exemplo, de um interprete de Libras. Eu acho
assim, de certa forma a divisdo das escolas prejudicou o processo de
inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais, tinham que
ser acBes somadas e ndo diferentes, porque os profissionais técnicos néao
tem na equipe de Zilma, eram os profissionais da salde que atendiam; e os

especialistas em Libras e Braile, por exemplo, e que fazem o
acompanhamento pedagdégico ndo tem na equipe da geréncia‘“’.

49 Informacéo verbal — entrevista individual com professor da Sala de Recurso em escola-pélo da
Geréncia de Servico Social Escolar.
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7

O que fica claro com a fala desta professora € que a orientacdo
especializada ao professor atuante nas salas de recursos torna-se enfraquecida,
comprometendo a qualidade da politica educacional inclusiva desenvolvida no
municipio de Campos dos Goytacazes, uma vez que paralelamente sao
desenvolvidos projetos e acdes que mais parecem excluirem uma a outra do que
somar e complementar suas perspectivas e objetivos.

Diferentemente do Setor de Ensino aos Portadores de Necessidades
Especiais, foi disponibilizado, pelos técnicos da Geréncia de Servico Social Escolar,
o projeto Equidade e Cidadania — equipe multidisciplinar para uma Educacao
Inclusiva, demonstrando que a construcdo da educacao inclusiva tem por base
incluir todos os individuos em uma sociedade na qual a diversidade esta se tornando
mais norma do que excecao.

A equipe multidisciplinar que compde este projeto consiste em assistentes
sociais, fonoaudidlogos, psicologos, psicélogos-psicopedagogos e pedagogos,
apresentando como proposta de atuacdo o acolhimento e a orientacdo a
“comunidade escolar, através de intervencdes técnicas tais como: triagens,
entrevistas, reunides, visitas domiciliares, institucionais e hospitalares, formacéo
continuada, visando tracar um plano de acompanhamento”.

A partir desta proposta, foi tracado como objetivo geral do projeto:

Promover a inclusédo através da integracdo e convivéncia saudavel entre
educadores, educando, familia e comunidade através da valorizacdo da
diversidade e da aceitacdo das diferencas, visando a socializacdo e a
garantia de direitos do alunado com necessidades educacionais especiais.
(SMEC, 2007, p. 8)

Dentre os objetivos especificos, considera-se importante destacar o que
se refere a preocupacdo em “apoiar o sistema de ensino regular para criar condi¢cdes
de inclusédo ao alunado com necessidades educacionais especiais”, por entender
gue uma educacao inclusiva ndo se faz somente com o atendimento especializado
nas salas de recursos, mas sim através da interacdo entre o aluno portador de
necessidade educativa especial e a comunidade escolar como um todo, envolvendo
os professores, funcionarios, pais/responsaveis e demais alunos.

s

Neste sentido, a Sala de Recursos € vista como “local que oferece

materiais e recursos pedagoégicos especificos a natureza das necessidades
educacionais especiais do alunado, onde se oferece a complementacdo do
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atendimento educacional realizado em classes do ensino regular’. Nas Salas de
Recursos, o aluno deve ser atendido individualmente ou em pequenos grupos, por
um professor especializado, em um horario diferente ao horario do ensino regular,

seguindo as determinacdes da Politica Nacional de Educacgéo Especial.

Em todas as etapas e modalidades da educacgdo basica, o atendimento
educacional especializado é organizado para apoiar o desenvolvimento dos
alunos, constituindo oferta obrigatéria dos sistemas de ensino e deve ser
realizado no turno inverso ao da classe comum, na prépria escola ou centro
especializado que realize esse servico educacional. (SEESP, 2008, p. 16.
Grifos da autora)

A Politica de Educacéao Especial (PNEE, 2008, p. 16), proposta pelo MEC,
atribui ao atendimento educacional especializado a competéncia de identificar,
elaborar e organizar “recursos pedagdégicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando as suas necessidades
especificas”. Nesta perspectiva, “as atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula
comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo”, na medida que o atendimento
educacional especializado objetiva complementar e/ou suplementar “a formacéo dos
alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela”. Também

esta previsto, nesta Politica de Educacéo Especial:

[...] o atendimento educacional especializado disponibiliza programas de
enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e cédigos especificos de
comunicacdo e sinalizacdo, ajudas técnicas e tecnologia assistiva, dentre
outros. Ao longo de todo processo de escolarizacdo, esse atendimento deve
estar articulado com a proposta pedagégica do ensino comum. (SEESP,
2008, p.16. Grifos da autora)

Foram destacados, pela autora desta dissertagcdo, quatro pontos
considerados importantes no atendimento educacional especializado, na Politica de
Educacao Especial (2008), entendidos como sendo cruciais para o realizar de uma
politica inclusiva de qualidade. Sao, entdo, ressaltados: o carater complementar e/ou
supletivo das a¢cdes nas Salas de Recursos com base no atendimento educacional
especializado; a disponibilidade de materiais e recursos, assim como subentende-se
a preparacao e capacitacao para o professor atuante; a articulagdo das acdes da
Salas de Recursos junto as atividades pedagogicas do ensino regular; e a realizacéo

deste atendimento em horéario inverso ao horario que o aluno freqlienta o ensino
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regular, podendo acontecer na propria escola ou em centros e nucleos de
atendimento especializado para absorver melhor a demanda, ampliando a
guantidade de sessdes de atendimento educacional especializado.

Visto que estes sdo pontos relevantes, o que se pode observar nas agcdes
da educacao inclusiva neste municipio, principalmente em relacdo ao aluno portador
de necessidade especial, € a segregacdo do mesmo, dividido entre as acdes do
ensino regular e as acBes da sala de recursos, atendidos no horario do ensino
regular e ndo no contra turno. No caso de professores mais comprometidos e
sensibilizados com a necessidade de uma incluséo efetiva, pode-se verificar uma
relacdo de interagdo entre os profissionais que lidam com a demanda de cada aluno,
mas estas sao posturas isoladas que variam de professor para professor e ndo uma

politica em nivel municipal.

Nossa funcdo na sala de recursos € de preparar a crianca para o
pedagégico. Ultimamente estamos recebendo muitos laudos médicos que
na verdade ndo chegam a ser laudos de atraso no desenvolvimento mental,
esse atraso ndo fecha o diagnéstico e nem um possivel problema e uma
possivel doenca. O que nés trabalhamos é a parte psicomotora da crianca
gue é justamente a dissociacdo das partes, as habilidades para dar suporte
para prepara-lo para uma leitura, para uma escrita e raciocinio légico. Ha
um trabalho em conjunto com alguns professores da sala comum, sempre
gue vou buscéa-los pergunto ao professor como eles estdo. E tem alguns
professores que me perguntam o que podem estar trabalhando, como
podem estar caminhando de acordo com a necessidade de cada um. (DSC
das professoras das Salas de Recursos em escolas-p6lo)

A fala do professor, seja do ensino regular seja das salas de recursos, é
primordial para concretizar a analise acerca da politica educacional inclusiva em
Campos dos Goytacazes. Por isso, para conhecer a fala do professor, foram feitas
reunides do grupo focal com professores do ensino regular e da sala de recursos de
escolas que nao sao polo — E. M. Francisco Faria Barbosa, E. M. Professora Olga
Linhares e E. M. Santo Antbnio — e entrevistas individuais com professores da Sala
de Recursos de escolas-polo — E. M. Vilma Tamega e E. M. Maria Lucia — com o
intuito de construir um Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) que expresse a realidade
da politica educacional inclusiva no municipio de Campos dos Goytacazes.

Neste sentido, espera-se que o DSC, destes professores, revele as
expectativas, angustias, certezas e incertezas, a consciéncia do proprio papel nas
politicas educacionais, assim como o0 processo e a consolidacdo da formacéo

docente inicial e/ou continuada, de caréater especializado, sinalizando até que ponto
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a qualidade da formacédo inicial pode comprometer a qualidade da formacéo
continuada especializada e interferir na qualidade da efetivacdo de uma politica
educacional que se pretende inclusiva.

Em termos de acdes préticas, no que diz respeito a orientacdo dada ao
professor tanto da Sala de Recursos quanto do Ensino Regular, ndo ha diferencas
entre as acdes do Setor de Ensino aos Portadores de Necessidades Especiais e 0
projeto da equipe técnica da Geréncia de Servico Social Escolar, da Secretaria
Municipal de Campos dos Goytacazes, na medida em que estes profissionais
continuam necessitando de uma formacdo e capacitacdo mais especializada. No
caso do projeto da Geréncia, é considerado que os professores devem ser
orientados pela equipe técnico-pedagdgica da escola, cabendo aos profissionais

técnicos orientacdes especificas de sua area.

N&o tem apoio de uma equipe multidisciplinar, principalmente com relacao a
orientacdo ao professor que trabalha em dois lugares, que em algumas
escolas a coordenacdo é de Zilma e em outras é da Gerencia de Servico
Social, o professor é obrigado a trabalhar de acordo com o que a
coordenacdo pede e ndo como ele estd acostumado ou sabe fazer. Na
geréncia é um olhar técnico e na coordenagcdo um olhar psicopedagdgico.
(DSC das professoras em escolas do em torno)

Dando continuidade ao DSC das professoras em escolas do em torno,
destaca-se a divisdo entre as acOes do Setor de Ensino do ensino especial e as
acOes da Geréncia de Servigco Social Escolar como um ponto negativo, um obstaculo
para a efetivacdo de uma politica de educacdo inclusiva de qualidade neste

municipio.

N&o tem uma orientacdo especifica para trabalhar junto ao professor. Antes
tinha uma equipe itinerante que chegava aqui e olhava o meu caderno, as
atividades que vinha fazendo. Mas com a Geréncia de Servico Social ndo
tem papel nenhum, vem psicologa, a fonoaudidloga, a psicopedagoga e vé
o aluno, mas ndo orienta o professor. E preciso uma orientagio para nio
ficar tudo solto. A orientacdo que a gente tem é que todos os alunos tém
gue ter laudo, mas tem aluno que os pais ndo vieram até hoje trazer o
laudo. Entdo, a gente fica com o aluno sem saber direito o que ele tem. Tem
criancas que ndo estdo frequientando ainda a sala porque ndo tem vaga. E a
gente fica sem uma orientacéo, porque a escola era pélo agora ndo € mais,
trocou a geréncia, ndo é mais a que era. Entdo a gente fica esperando uma
pessoa para definir o que a gente deve ou ndo fazer. (DSC das professoras
em escolas do em torno)

Segundo as diretrizes da Politica de Educacéo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008), a preparacao do professor requer uma formacao inicial e
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continuada voltada para além das estratégias técnicas, é preciso uma consciéncia
social para buscar a interacdo total do aluno em sua participacdo na sociedade,

buscando parcerias com outras areas e servigos sociais:

Para atuar na educacéo especial, o professor deve ter como base da sua
formacéo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacéo possibilita a
sua atuacdo no atendimento educacional especializado e deve aprofundar o
carater interativo e interdisciplinar da atuagéo nas salas comuns do ensino
regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos nlcleos de acessibilidade das instituicdes de educacéo
superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a
oferta dos servicgos e recursos de educacao especial.

Esta formacdo deve contemplar conhecimentos de gestdo de sistema
educacional inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de projetos em
parceria com outras areas, visando a acessibilidade arquitetdnica, os
atendimentos de salde, a promocdo de acbBes de assisténcia social,
trabalho e justica. (SEESP, 2008, p. 17-18)

Foi possivel analisar nas falas dos professores diferentes posturas diante
das possibilidades de uma educacao inclusiva de qualidade. Essa diversidade de
posturas é conduzida pelo nivel de preparacao do professor que atua junto ao aluno
portador de necessidade educativa especial (NEE), seja o professor do ensino
regular seja o professor da sala de recursos. Pode ser observado que o professor do
ensino regular, em sua maioria, ndo esta habilitado para este trabalho. Quanto ao
professor das salas de recursos, por um lado, alguns estdo precariamente
capacitados e poucos possuem uma formacao adequada; por outro, aqueles lotados
em escolas-p6lo, modelos no contexto da educacdo municipal de Campos dos
Goytacazes, estdo mais bem preparados do que os professores que atuam nas
escolas em torno. Porém, aqueles professores que ja estdo capacitados defendem
gue mesmo quem nao tem uma capacitacdo adequada deve tentar fazer um bom

trabalho. Ser& que isto € possivel? Assim demonstram os discursos a seguir:

Eu aprendi nos cursos, que a gente vem fazendo, pouca coisa, mas
aprendi. Porque eu ndo sou fono, entdo tem coisa que eu nédo sei trabalhar
com eles. A coisa esta feia, mas a gente faz um curso e tudo parece uma
maravilha. O problema é que na sala a coisa é diferente. Primeiro porque o
professor na maioria trabalha em duas escolas, entdo ndo tem como ir a
uma reunido técnico-pedagogica. Segundo porque quando ele vai a reuniao,
chega la ele vai ver uma brinquedoteca que na escola dele ndo tem.

Eu acho que quem ja esta atuando precisa ser capacitado, ndo com o
pessoal da prefeitura, tem que ser uma capacitacdo com psicologo, fono e
ndo ser alguém que esta na prépria sala de aula. Nos cursos de formacao
teria que ter na grade curricular uma matéria que estivesse preparando o
professor para trabalhar com as criancas especiais, porque 0 que acontece
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€ que vocé se depara com essa realidade quando vocé ja esta dentro da
sala para trabalhar com essa crianca. Tem outra coisa, eles falam nessa
inclusdo de criancas que falam, enxergam, escutam; e aquela crianca que
tem a coordenacdo motora toda comprometida, ndo enxerga, ndo fala, a
escola ndo estd preparada para atendé-la. Na sala de recursos a gente
tenta fazer alguma coisa, mas sei que tem muita coisa faltando, eu sou uma
professora normal como qualquer outra, entdo eu ndo estou preparada para
trabalhar com estas criancas. (DSC das professoras das escolas em torno)

Diante da inseguranca e insatisfacdo com a formacao, os professores,
gue atuam nas escolas em torno, apontam a falta de formacdo como um entrave na
atuacao junto ao aluno com NEE. Observa-se ainda que professores que possuem
uma formacgado especializada demonstram seguranca na sua capacitacdo frente ao

aluno com NEE, sendo esta essencial para a qualidade desta atuacao.

A minha formacao é fundamental para ter um olhar diferenciado em relagéo
ao aluno. Tenho curso de Atendimento Educacional Especializado,
oferecido pelo MEC e sou psicéloga também, o que me ajuda muito, para
saber como lidar com cada necessidade. Mas a formacgdo docente nao é
empecilho para professora comegar a atuar, ndo é. Se ela for uma pessoa
gue busca, mesmo que ela ndo tenha uma pds-graduacdo, ndo tenha um
grau superior, ela tem condigdo de fazer um trabalho. Agora eu também
penso que como tudo hoje é o papel, até para vocé atuar simplesmente no
primeiro segmento é preciso uma formagéo superior, entdo eu vejo como
essencial esta formacdo. Nés temos professores que ndo sdo graduados,
mas que fazem um bom trabalho. (DSC das professoras das Salas de
Recursos em escolas-pélo)

Quando questionados os professores das Salas de Recursos sobre suas
atuacdes no ensino regular, embora com graus diferentes de otimismo, ambos
demonstraram adquirir experiéncia ao longo da pratica, considerando que a
educacdao especial na perspectiva da educacao inclusiva, € algo recente nos cursos
de formacé&o docente.

Quando atuei no ensino regular, o aluno que era da minha sala era bem
comprometido. Entdo, era muito dificil inclui-lo nas atividades, socialmente
nao, ele era ligado aos colegas. Mas é muito dificil a gente sozinha, em
sala, fazer um trabalho direcionado. (Fala individual da professora da Sala
de Recursos de escola-polo)

E possivel perceber a diferenca nas posturas das professoras, por isso €
preciso alertar para o fato de que a formacéo inicial e continuada do professor nao
devem estar baseadas somente nas experiéncias praticas e individuais de cada

professor, estas devem fazer parte da politica educacional inclusiva em nivel
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municipal e ndo contribuir para um quadro de voluntarismo docente a partir das

iniciativas particulares.

Eu era professora de sala regular, eu trabalhava dentro da fazenda num
lugar chamado Mata da Cruz, ai chegou a oportunidade de remocéo para a
sala de recursos. Nesta época eu ia a coordenacao para tentar saber o que
fazer, como trabalhar, mas hoje em dia tudo que eu sei sobre sala de
recursos foi com base em pesquisas e estudos. A gente vé uma coisa e
pensa que pode ser transformado, dando mais énfase as habilidades. (Fala
individual da professora da Sala de Recurso Multifuncional de escola-pélo)

Segundo as diretrizes da Politica de Educacéo Especial, o professor nao é
0 Unico profissional responsavel pela qualidade das ac6es da educacédo inclusiva,
nem tampouco os profissionais da equipe multidisciplinar. E preciso complementar
estas acbes com profissionais especializados para atender estes alunos, até

mesmo, fora das salas de aula. Como afirma o documento da mencionada politica:

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educacdo especial na
perspectiva da educacdo inclusiva, disponibilizar as funcdes de instrutor,
tradutor/intérprete de Libras e guia intérprete, bem como de monitor ou
cuidador aos alunos com necessidade de apoio nas atividades de higiene,
alimentacdo, locomocado, entre outras que exijam auxilio constante no
cotidiano escolar. (SEESP, 2008, p. 17)

Ha uma forte queixa no que diz respeito a disponibilidade de material para

a realizacdo e o desenvolvimento de estratégias de pedagdgicas. Porém, os

professores destacam que a caréncia ndo é s6 de recursos materiais, mas também

humanos, na figura do instrutor, do interprete ou do cuidador, previstos como
incumbéncia dos sistemas escolares na Politica da Educacao Especial (2008).

A formagdo docente esta comegando a trabalhar melhor a questdo da

inclusdo agora, quando eu me formei ndo era assim. E preciso preparar

melhor o professor, com cursos de capacitacdo e disponibilizar mais

material e recursos, tanto recursos didaticos como humanos, para ter mais

profissionais atuando. O professor precisa de alguém para dizer como ele

pode trabalhar e alguém que o ajude no dia-a-dia. (DSC das professoras
das escolas em torno)

E nitida a diferenca na clareza dos objetivos e estratégias de atuacio
entre os professores capacitados que atuam nas salas de recursos em escolas-p6lo
e a percepcao da necessidade de maior orientagcdo por parte dos professores do
ensino regular que atuam junto a alunos portadores de NEE. Os professores das
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salas de recursos relatam suas atuagdes, demonstrando conhecimento e seguranga

nas estratégias a serem utilizadas, observadas no discurso abaixo:

Eu trabalho com histérias, fantoches, jogo da memoria, seriacao,
classifica¢éo, formacéo de texto oralmente a partir de um desenho. N&o séo
atividades pedagodgicas visando um contelido, sdo pedagdégicas visando
desenvolver habilidades especificas de cada aluno. A nossa finalidade aqui
ndo é alfabetizar e nem ensinar a contar. Nao € como uma aula de reforco
da disciplina que ele esta dando na sala regular. Nos lidamos com historia?
Lidamos. A crianca Ié historinha? Lé. Mas o objetivo aqui é ela saber como
colocar em sequiéncia uma histéria. Entdo eu ndo estou focada na leitura e
sim nos passos que possam favorecer a leitura. (DSC de professores da
Sala de Recursos em escolas-p6lo)

Ja as professoras do ensino regular, demonstram a necessidade de uma
orientacdo, que segundo elas é inexistente, mas muito necessaria no contexto da

inclusédo, como relatam a seguir:

O suporte para o ensino regular ndo tem, e para a sala de recurso € como
foi relatado. O professor precisa pedir ajuda para ter o material para
trabalhar com o aluno. O que eu acho é que o municipio ainda precisa
preparar melhor o professor, mesmo que alguns tenham tido acesso ao
curso oferecido pelo MEC, muitos professores estdo fora deste contexto.
(DSC das professoras das escolas em torno)

Neste sentido, percebe-se o distanciamento entre 0s cursos de
capacitacdo e a pratica efetiva nas escolas em sua maioria. Mesmo que o papel do
professor seja buscar, inventar e (re) inventar as estratégias e recursos aplicaveis a
sua realidade de ensino, ao invés de receber tudo pronto como uma “receita de
bolo”, muitos dos recursos e estratégias utilizados pelos professores das salas de
recursos séo fruto da busca e da vontade de cada professor isoladamente, a partir
da adaptacdo dos recursos recebidos pelo MEC ou da criacdo de seus proprios
recursos. Se por um lado, para isso € preciso uma formacédo adequada, voltada para
um olhar inclusivo; por outro, percebe-se a fragilidade e ineficiéncia da capacitacao
do professor em termos de politica educacional inclusiva no municipio, o que permite
uma diferenciacdo entre a capacidade e a habilidade dos professores, podendo
gerar um processo de desigualdade dentro de uma politica que se propde inclusiva.
Esta habilidade fica limitada aos profissionais com mais oportunidade de
especializagéo.

Aqui tudo vira pedagogico. NOs temos varias atividades, nés vamos
recriando sendo nds vamos ficar muito restritas. Nés fizemos o labirinto em
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auto-relevo para trabalhar, € uma atividade adaptada. O relégio, por
exemplo nés adaptamos, colocamos a hora, aqui estd em braile e aqui esta
em libras. E um material que eu ndo conseguiria e ndés adaptamos ao nosso
olhar. Entdo tudo que a gente vé, modificamos para todas as possiveis
deficiéncias. (Fala individual da professora da Sala de Recurso
Multifuncional de escola-p6lo)

Fotografias 05: Recursos adaptados pelos professores da Sala de Recurso Multifuncional em uma
escola-pdlo.
Fonte: Arquivo da autora (2007).

Ja que esta ndo € uma realidade em todas as escolas, o fato de
acontecer de forma diferenciada, demonstra uma fragmentacéo e a possibilidade de
descontinuidade deste tipo de atendimento. Como o proprio Documento Subsidiario
a Educacéo Inclusiva, a capacitacao do professor ndao deve ser algo particular e/ou
pessoal, é preciso haver uma proposta, um projeto politico-pedagédgico de
orientacdo ao professor, tanto em nivel da prépria escola quanto em nivel de politica
municipal.

A visdo de inclusdo, por parte dos professores, especialmente os do
ensino regular, ainda esta muito vinculada a uma visdo de integracdo, a qual tem
permanecido no ambito de uma inclusdo social e ndo pedagodgica, principalmente
guando se pensa na inclusdo do aluno portador de NEE no ensino regular.

Tudo que eu faco com os outros eu faco com ele. Ele (o aluno) tem suas
limitacBes. Incluido ele estd, a inclusao social é muito facil, porque eles séo
muito pequenos e ndo percebem. Eles estdo incluidos em termos de uma
inclusdo social, agora na parte de aprendizagem... (DSC das professoras
das escolas em torno)
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Com base nesta visdo, pdde-se notar alguns pontos cruciais para se
avaliar a qualidade da politica de educacao inclusiva do municipio de Campos dos
Goytacazes. Por um lado, os professores relataram que a escola publica ndo esta
preparada para receber estes alunos ditos especiais. Por outro, a maioria dos alunos
gue estao incluidos nas salas de recursos ndo tem um laudo especifico que oriente
o professor acerca da necessidade especifica dos alunos, uma vez que o laudo
amplia a avaliacdo pedagogica necessaria para atuacdo junto ao aluno com NEE.

Assim discursam os professores:

Entdo a gente ndo estd preparada para receber essas criancas. Eu sinto
que agora elas estdo incluidas, mas na medida em que elas véao
aumentando os periodos, as dificuldades vao aumentando e a escola nao
esta preparada. E ai comecam a ficar para tras e ai comecam a procurar as
escolas especializadas: APAE, APOE... A maioria de nossas criangas esta
na sala de recurso por causa de transtorno, a maior incidéncia de
necessidades educativas especiais atualmente é a conduta atipica, ele ndo
tem um atendimento especifico para o problema. E a falta de limite, a
crianga precisa de uma familia e eu vou dizer mais, o professor da sala de
ensino regular da gracas a Deus quando a professora da Sala de Recursos
vem buscar uns trés ou quatro. E quando ela tem sossego na sala de aula.
Porque a maioria que esta na sala de recursos precisa é de limite,
educacdo. Na verdade, as criancas que realmente precisam estar incluidos,
nao estdo na escola. (DSC das professoras das escolas em torno)

Muitas vezes a falta de um laudo que especifique a necessidade
educativa especial confunde a orientacdo a ser dada ao professor, na medida que
verdadeiramente a necessidade do aluno é de cunho, unicamente, pedagdgico,
fazendo com que o aluno ndo alcance os objetivos esperados no processo de
ensino-aprendizagem.

E muito bom a gente ver que as criancas, que realmente tem a
necessidade, alcancam algum objetivo. Agora, muitas criancas que estdo na
sala de recursos ndo tém a necessidade de estar aqui, mas a gente ndo tem
o poder de contestar os laudos que recebemos ou aquelas que nem laudo
tem. Fica dificil o trabalho e as vezes o que a crianca precisa é de um
reforco pedagogico e ndo um atendimento especializado. A gente se sente
impotente sabendo que o tempo que ela esta fora da sala de aula ela

poderia estar aprendendo um contetido novo. (DSC de professores da Sala
de Recursos em escolas-p6lo)

Com isso, embora considerando que avancos ja foram alcancados, ainda
€ necessario gastar muitos esforcos e rever algumas posturas, observando na fala
dos professores que é muito complicado trabalhar a inclusdo no ambito do ensino

regular. De acordo com os professores:
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A inclusdo é um trabalho muito complexo e o governo tem que estar
disposto a gastar... Essa necessidade de inclusdo se da em todos os
lugares. Entdo a gente tem que estar voltado para isso na escola, um
projeto pedagdgico voltado para isso, trazer para a familia e para a
sociedade esta necessidade. Este trabalho ndo pode estar voltado s6 para
no ensino pedagégico, mas também para o social, para o psicolégico. E
essa coisa de inclusdo € uma coisa muito complicada. Por qué? Fala-se de
inclusdo, incluséo, inclusdo, mas ndo se pensa no professor. O professor
tem que se virar [...]

Eu vejo que é preciso incluir os alunos especiais, dando respaldo para ele
estar dentro da sala de aula. Ele deve ser atendido fora da sala de aula,
acompanhando o progresso dele dentro da sala de aula. (DSC das
professoras das escolas em torno)

A Sala de Recursos, seja a multifuncional ou néo, aparece como principal
protagonista da politica de inclusdo educacional no municipio em questdo, como
proposta do préprio MEC. Porém, na efetivacdo de uma politica educacional
inclusiva, a Sala de Recursos é tida como insuficiente para incluir alunos portadores
de NEE. Como afirmam os professores:

Tem a sala de recursos, mas eu acho que a sala de recursos pra essas
criangas ndo vai adiantar ndo. A sala de recursos é uma das formas de

a

inclusdo destes alunos. Ele precisa chegar a escola e ter um ambiente
preparado para que ele se sinta bem, como as rampas. Na sala de recursos
tinha que ter mais professores especializados. Eu ndo acho que a sala de
recursos vai resolver com o professor sozinho, tinha que ter outros
profissionais atuando junto como o psicélogo ou fonoaudiologo, para cada
um trabalhar com o aluno dentro da sua area. Mas o trabalho destes
profissionais € somente ajudar o professor a avaliar este aluno. (DSC das
professoras das escolas em torno)

O trecho destacado na fala acima demonstra que uma perspectiva de
educacdao inclusiva ndo deve limitar a formagdo e a preparacdo do professor ao
atendimento de orientacdo pedagdgica, principalmente no que diz respeito a limitar-
se aos processos de avaliagdo dos alunos com NEE. E preciso algo mais...

Mas quais seriam as alternativas para o acontecer de uma politica
educacional inclusiva de qualidade sob o ponto de vista do professor? As respostas
séo variadas quando questionados separadamente o professor do ensino regular e o
professor da sala de recursos, ora complementares ora divergentes, demonstrando
a necessidade de pensar o ensino regular como a porta de entrada para a incluséo

escolar.

Eu acho que o mais certo é o professor da sala de recursos ir até a sala
comum e propor para trabalhar uma atividade com Libras, por exemplo. Mas
a dificuldade é mesmo em termos de material e orientacdo. (DSC das
professoras das escolas em torno)
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Com muita consciéncia, por mais preparo pedagdgico e conhecimento
acerca da estratégias escolares, os professores das escolas poélos, os quais
possuiam especializacao, apontaram a sala de recursos como 0 primeiro passo para
a inclusdo, o que nos leva a entender que esta especializacdo passa pelo
conhecimento de técnicas e métodos de ensino, mas a inclusdo jamais acontecera

se ndo houver uma conscientizagdo social, desde o ensino regular.

Olha eu vejo a inclusdo ainda com uma certa ressalva. Por qué? Na
realidade, sala de recurso ndo é ela que inclui, ela € uma ponte, quem inclui
€ a sala regular. Nos temos que acabar com esta visdo de educacado e
educacao inclusiva, pois a educacdo é uma s6. E na sala regular que a
professora tem que incluir. A sala de recurso da apenas uma ajuda para que
esta inclusdo ocorra. Eu tenho preocupacdo porque quando se fala de
inclusdo s6 se pensa no deficiente, mas a inclusédo é racial, de género.
(DSC de professores da Sala de Recursos em escolas-pélo)

A partir disso, hd que se alertar que uma perspectiva de educacao
inclusiva ndo deve se limitar ao Atendimento Educacional Especializado nas Salas
de Recursos, previsto na legislacdo em nivel nacional e que esta sendo reproduzido
neste municipio. E algo que vai além disso, a escola deve estar preparada para
atender estes alunos, o professor deve estar preparado para atuar, seja por uma
adaptacdo do ambiente seja pela aplicacdo de estratégias escolares adequadas as
necessidades dos alunos. Neste sentido, a Sala de Recurso deve ser um
complemento e ndo a Unica forma de incluséo, esta deve comecar no ensino regular,
muito mais pela formag¢do de uma consciéncia social por parte do professor do que

pela forte preparacao técnica. Ha que se modificar o olhar da sociedade...

A inclusdo no 1° segmento € dificil, ainda temos algumas barreiras, mas no
2° segmento € mais dificil ainda, porque sdo oito professores para
considerar o transtorno do aluno.

A nossa sociedade ndo esta preparada para aceitar as diferencas, ela esta
preparada para aceitar tudo que for homogéneo, tanto € que o que tem de
diferente na sala precisa se modificar, mas a gente precisa trabalhar é o
olhar. Mas isso é uma consciéncia social, foje da politica inclusiva. E preciso
comecar a respeitar as pequenas diferencas que ndo sdo necessariamente
deficiéncias. Vai além de um aparato técnico, é o acolher, o respeitar.

Se eu ja tinha uma consciéncia social, me interessar pelo Braile ou por
Libras foi uma conseqiéncia, uma questdo de necessidade. Agora, se 0
professor ndo tem uma consciéncia inclusiva, o que ele vai fazer com a
teoria? N&o pode deixar que a crianca perceba em seu olhar tristeza, pena
e nem que o seu olhar foque a deficiéncia, nunca, nunca. A gente precisa
estar atento para o que o aluno precisa, que é prepara-lo com autonomia.
(DSC de professores da Sala de Recursos em escolas-pélo)
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Nota-se que a inclusdo é para poucos. Visto que o nimero das Salas de
Recursos € ainda reduzido, quando considerado o numero total de escolas; o
sistema de salde ndo absorve toda a demanda de encaminhamentos para o
atendimento e diagnéstico da necessidade de cada “aluno especial”’, permanecendo
muitos sem um laudo para orientar tanto o professor da sala de recurso quanto o
professor do ensino regular; e a implantacdo de um Nucleo de Atendimento ao Aluno
Portador de Necessidades Especiais ainda ndo é uma realidade concreta,
necessitando de espaco fisico adequado, material e recursos disponibilizados e uma
equipe multidisciplinar que atenda a grande demanda.

Percebe-se, contudo, uma descontinuidade das acbes referentes a
educacao inclusiva, principalmente em decorréncia da instabilidade politico-
partidaria que vem se instalando no municipio ha alguns anos. Ha uma sucesséo de
suspensdo de mandatos dos prefeitos, conseqientemente, a exoneracdo e
nomeacdao de diferentes secretarios de educacédo e seus respectivos colaboradores.
Ao final desta instabilidade politica, tem-se como resultado uma falta de solidez das
politicas educacionais inclusivas no municipio de Campos dos Goytacazes.
Certamente, avancos ja foram conquistados, mas é preciso alcancar niveis mais
altos de qualidade, pondo em observacdo a preparacdo e interacdo entre 0s
docentes tanto do ensino regular quanto do atendimento educacional especializado
para que o aluno esteja realmente incluido e ndo segregado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que ndo sdo os especialistas nem os métodos especiais de
ensino escolar que garantem a insercdo de todos os alunos a escola
regular, mas que é necessario um esforco efetivo e coletivo, visando
transformar as escolas e aprimorar a formacdo dos professores para
trabalhar com as diferengas nas suas salas de aula.

[...]

Cumprir o dever de incluir todas as criancas na escola supde consideragoes
gue nos remetem a Etica, a Justica e ao direito de todos de acesso ao saber
e a formacgéo. (MANTOAN, 2004, p. 80 — 81)

Ao finalizar esta pesquisa tem-se o intuito de elaborar algumas
consideracdes acerca da Formagdo Docente nas Politicas Educacionais Inclusivas,
com enfoque no contexto da rede municipal de ensino publico do Municipio de
Campos dos Goytacazes, ressaltando que esta mencionada rede de ensino
encontra-se diretamente ligada as diretrizes da politica educacional nacional. Assim,
0 objetivo deste trabalho foi contribuir para repensar a educacdo, mais
especificamente a Educacédo Especial, entendendo que néo é possivel dissocia-la da
cultura, das determinacdes sociais, politicas e econdémicas que vém predominando
em cada periodo da histéria brasileira.

No decorrer da pesquisa, ficou clara a visdo de que a educacao especial
€ uma modalidade de ensino que requer um fazer pedagdgico especial, ou seja,
trata-se de um ensino voltado para alunos que necessitam de técnicas, métodos e
recursos especificos para garantir um processo de ensino-aprendizagem efetivo. No
Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia, através da criacdo das escolas
especiais, sinalizou para o fato de que estas pessoas com deficiéncia, mesmo sendo
atendidas pelas classes especiais, permaneciam a margem da educacao escolar.

No breve resgate histérico desenvolvido nos primeiros capitulos desta
dissertacdo, péde ser observado, no que se refere a Educacao Brasileira, uma
trajetéria de avancos e retrocessos, considerando que a educa¢do apareceu ora
como instrumento de dominacdo, ora como forma de superar e transformar a
sociedade. Quanto a Educacdo Especial, as visbes foram sendo modificadas e
aprimoradas, evoluindo de uma visdo assistencialista-médica para uma visédo
educacional. Isto quer dizer que houve um longo caminho entre a visao de
integracdo do “aluno especial” com as “classes especiais” e a perspectiva de
inclusdo do aluno com necessidade educativa especial no ensino regular. Permitiu-

se que grande parte destes alunos permanecesse a margem deste processo de
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inclusdo, ao se considerar que a integracao ainda existe em detrimento da incluséo,
uma vez que a maioria destes alunos precisam se adaptar as escolas e ndo as
escolas se adaptarem e se preparem para receber estes alunos.

Segundo documentos da Politica Nacional de Educagéo Especial (2007,
p. 13), o contexto histérico e politico deste momento representa a “travessia na
tempestade”, por se tratar de um momento de efervescéncia das discussdes e
debates acerca das propostas pedagdgicas e das politicas educacionais, de forma a
analisar os conceitos de inclusdo e o atendimento educacional especializado no
ambito do ensino regular. Nesta travessia, diante da discussédo sobre inclusdo, ha
pontos de vista diferentes e divergentes, considerando aqueles que defendem, os
gue contestam e 0s que ndo sabem ou ndo querem opinar. Porém, a maioria dos
educadores, que se encontram na sala de aula, argumentam que n&o estédo
preparados para ensinar estes alunos e que o numero de alunos em sala nao
favorece ao atendimento educacional especializado no ensino comum.

De fato, através da metodologia do grupo focal e a andlise dos dados
feitas a partir da técnica do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), verificou-se que o
sentimento da maioria dos professores quanto a inclusdo de alunos com deficiéncia
no ensino regular, foi vista como um problema a mais a ser encarado. Problema
este, sem muitas perspectivas de serem solucionados, na medida que predominam
as barreiras para esta inclusao, permitindo — quando muito — uma integracao destes
alunos. Diante disto, reforca-se a urgente necessidade de reformulacdo no modo de
olhar, pensar e fazer acontecer a educacéo inclusiva.

Foi em um contexto de fragmentacdo e descontinuidades que a politica
educacional inclusiva veio se desenvolvendo no municipio de Campos dos
Goytacazes, considerando o dominio da politica partidaria que mais objetivou
articular as propostas do proprio governo do que estabelecer diretrizes para o
desenvolvimento da educagédo em ambito municipal para os anos seguintes.

Uma prova desta descontinuidade das politicas educacionais no
mencionado municipio é a falta do Plano Municipal de Educacdo, cuja
obrigatoriedade foi definida pela LDBEN 9.394/96 e pelo Plano Nacional de
Educacéo (Lei n® 10.172/01). Fica o questionamento de como pode um municipio do
porte de Campos dos Goytacazes permanecer sem a elaboracdo do PME para
direcionar os objetivos e metas da Educacdo do municipio como um todo? — a
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resposta deste questionamento pode servir de objeto central para uma nova
pesquisa.

Certamente, a ndo elaboracédo e aprovacdo do PME neste municipio é um
desdobramento dos conturbados mandatos dos prefeitos, nos Ultimos anos, assim
como as sucessivas trocas de secretarias de educacao, afetando a continuidade e
efetivacdo dos projetos implantados, comprometendo o desenvolvimento do
municipio a partir da Educacéo.

Diante disso, pode-se afirmar que é preciso nortear as politicas
educacionais, especificamente as acfes voltadas para a educacgao inclusiva, de
forma a prever 0s recursos necessarios para a obtencdo de material didatico-
pedagdgico, disponibilidade de profissionais especializados, capacitacdo e formacéao
do professor, tanto quanto a adequacdo do espaco escolar para a inclusédo
efetivamente.

Considera-se, pois, que trabalhar com a concepc¢ao de educacéo inclusiva
requer o entendimento de que incluir um aluno com necessidade educativa especial
(NEE) nado é apenas matricula-lo na escola regular, € uma postura que ultrapassa 0s
limites da burocracia e dos métodos e técnicas pedagogicos. Por um lado, € preciso,
entdo, investir na formacéo inicial do professor de forma a ampliar a consciéncia
social inclusiva do docente, estruturando, nesta formacdo, o0s elementos
epistemologicos, cientificos e técnicos. Por outro lado, € urgente resgatar um
programa de capacitacdo continuada a partir de deliberacbes préprias de uma
politica publica de educacédo consistente e ndo uma formacgédo buscada a partir de
uma iniciativa individual ou adquirida, ao longo dos anos, através de uma
experiéncia meramente pratica.

Tanto a valorizacdo da formacéo inicial quanto da formagéo continuada
colaboram no estabelecimento de uma identidade profissional do professor,
conferindo-lhe um “status profissional” e um reconhecimento como profissional do
ensino e da aprendizagem através da determinacdo das competéncias especificas
do ato de ensinar. Com isso, poder-se-ia observar o reflexo na melhoria da
qualidade das politicas educacionais e, principalmente, no oferecimento de
oportunidades de aprendizagem e convivio social dos alunos com necessidades
educativas especiais (NEE), conjuntamente na educacao regular e no atendimento

educacional especializado.
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Vale esclarecer que nao esta sendo apontada a inexisténcia de uma
formacéo inicial e/ou continuada para o professor. Chama-se atencdo para a
necessidade de buscar novos rumos para a formacdo do professor na perspectiva
da educacao inclusiva, uma vez que observa-se uma lacuna, um distanciamento
entre a teoria e a pratica na estruturacdo dos programas de formacédo e atualizacao
pedagdgica, os quais puderam ser percebidos nos discursos dos professores
entrevistados.

Portanto, a associacdo entre a teoria e a pratica € imprescindivel para
tornar o professor um profissional auto-reflexivo, capaz de criar e recriar estratégias
de atuacdo que possibilitem a inclusdo dos alunos, solucionando problemas e
analisando o seu cotidiano pedagdgico.

Constata-se que na formacdo bésica, as disciplinas referentes a
educacdo especial ou ndo sdo contempladas ou sao insuficientes e de baixa
gualidade. Quanto aos programas de formacdo continuada, foi demonstrado, nas
entrevistas de grupo focal com professores do ensino regular e da sala de recursos,
uma superficialidade e pouca consisténcia, visto que, em grande parte, estes
programas tém estado desvinculados das reais necessidades dos professores no
cotidiano da prética escolar. Porém, esta ndo é uma realidade Unica do municipio de
Campos dos Goytacazes, mas sim um espelho do que vem acontecendo no estado
e no pais como um todo.

Sobretudo os professores que atuam no ensino regular, mas também
alguns atuantes nas Salas de Recursos, demonstraram nao se sentirem preparados
para a efetivacdo de uma préatica pedagdgica voltada para o aluno com NEE, seja
pelas falhas no processo de formacdo profissional seja pela falta de uma
sistematizacdo e elaboracdo das acles e estratégias de uma politica educacional
inclusiva. Neste sentido, o apoio ao professor € muito importante e necessario a fim
de que se desmistifique a crenca de que capacitar o professor para atuar na
perspectiva da educacdo inclusiva significa apenas prepara-lo para conhecer a
tipologia das deficiéncias ou a conceituagdo das mesmas. Na verdade, esta
preparacao/capacitacdo deve buscar diminuir as inquietacdes e incentivar um
trabalho de orientacdo pedagdgica que contemple situagbes praticas de ensino, uma
vez que questionar a impossibilidade de aprendizagem do aluno significa reconhecer
a necessidade do professor criar novas maneiras de ensinar e perceber como cada

aluno tem possibilidade de aprender.
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E preciso ressaltar que a inclusdo remete a possibilidade tanto de
aperfeicoamento da educacdo escolar quanto de beneficio do convivio social de
alunos com e sem deficiéncias, porém € preciso, além da preparacao e capacitacao
do professor, resgatar uma consciéncia e uma vocacao interna de cada docente,
impossivel de ser ensinada e aprendida. Portanto, somente um professor com alto
grau de envolvimento e comprometimento com a inclusédo, aliado a sua capacitacéo
tedrica-pratica, sera capaz de criar alternativas de trabalho que se ajustem as
necessidades e peculiaridades de cada aluno, seja ele portador de necessidade
educativa especial ou néo.

Com base em Mantoan (2004, p. 88), entende-se que 0S recursos e
atividades pedagodgicas, assim como 0s programas e curriculos permanecem 0s
mesmos. Mas, para a efetivacdo de uma educacdo inclusiva, € necessario fazer
diferente, seja do lado do aluno — dando a ele a oportunidade de trabalhar na propria
sala de aula, sem ser segregado, a partir de seu interesse e capacidade — seja do
lado do professor — planejando suas atividades e selecionando os recursos didaticos
de forma a ampliar seus objetivos, possibilitando a escolha de diferentes caminhos,
sem estereotipa-lo.

Considera-se importante lembrar que, embora seja esta a solugao
proposta por alguns professores, a presencga do “cuidador” — o professor destinado a
acompanhar o aluno com necessidade educativa especial — pode reproduzir, no
ambiente da sala de aula, a exclusdo e a segregacéo do aluno, ao mesmo tempo,
gue demonstra a desqualificacdo do professor da turma, uma vez que as
necessidades do “aluno especial” sdo trabalhadas pelo “cuidador” ou educador
especializado. De fato, ressalta-se a necessidade de um profissional de apoio, para
trabalhar com os outros alunos enquanto o professor regente trabalha com o aluno
especial, e até mesmo, a existéncia das Salas de Recursos, para complementar as
atividades do ensino comum. Contudo, ndo se pode perder de vista a interacado dos
alunos como um todo, para que tanto a presenca de um profissional de apoio quanto
as atividades das Salas de Recursos sejam apenas um passo para desviar o0s
obstaculos e tornar a educacdo inclusiva uma tarefa exequivel, mesmo que ardua,
garantindo uma escola para todos, justa, democratica e que respeite a diversidade.

Sendo assim, analisando o contexto educacional, especificamente, do
Municipio de Campos dos Goytacazes, fica evidente que estamos longe de efetivar

uma educacao inclusiva de verdade, principalmente no que diz respeito a formacéo
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dos educadores, as condi¢cbes de atendimento nas salas de aula, aos recursos
disponiveis nas escolas, aonde ndo vem sendo atendida a diversidade, sequer
guando se trata de dificuldades de aprendizagem. Ndo ha como realizar o
atendimento aos alunos com necessidades educativas especiais que exijam
adaptacdes de grande porte, tanto no que se refere ao curriculo, quanto as técnicas,
meétodos e recursos.

Por outro lado, € preciso estarmos abertos para a inclusédo, colocando-nos
como agentes transformadores desta realidade e formando uma rede de apoio para
gue a inclusdo aconteca de forma verdadeira e responsavel, propondo a elaboracao
de uma Politica de Educacdo Especial prépria do Municipio de Campos dos
Goytacazes, que corresponda as exigéncias e regulamentacfes da Politica Nacional
de Educacdo Especial. Com isso, os alunos poderdo ter condicdes de serem
incluidos no ensino regular, sendo garantido o direito ao acesso, a permanéncia e ao

sucesso escolar.
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APENCICE A — Roteiro de temas a serem debatidos nas entrevistas no grupo
focal com os professores selecionados.

1. Qual a formacao de vocés? Ha quanto tempo ja estdo formadas?

2. Como vocé vé as politicas educacionais inclusivas no ambito da educacao
nacional?

3. O que se pode fazer para manter e/ou elevar o nivel da qualidade destas
politicas?

4. De que forma a sua formacao proporciona uma pratica de qualidade junto ao
aluno portador de necessidades educativas especiais?

5. Qual o papel do professor na efetivacdo das politicas educacionais
inclusivas?

6. O que deve ser considerado como uma necessidade educativa especial?

7. Vocé considera que as metas previstas para uma educacado inclusiva no
Plano Nacional/Municipal estdo sendo cumpridas? Por qué?

8. O que é preciso melhorar?
Como tem sido e como deveria ser o processo de formacdo docente no que
se refere a atender as politicas educacionais inclusivas?

10.Quando falamos em politicas educacionais inclusivas, de que inclusédo
estamos falando? Quais as formas de inclusao?

11.Sera que o professor esta preparado para trabalhar com esta diversidade?

12.Como tem funcionado a Politica Educacional Inclusiva no municipio de
Campos dos Goytacazes?

13.Quais acdes estdo sendo realizadas? Estas acbes sdo suficientes para a
concretizacdo de uma educacéao inclusiva? Por qué?

14.Quem sao os professores que trabalham com esta realidade? Como sé&o

selecionados?

OBS: E importante esclarecer que estas questdes servem apenas de roteiro para
gue o pesquisador e o moderador conduzam a entrevista no grupo focal, para que
no debate, ndo se “percam de vista” 0s objetivos da pesquisa.
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APENCICE B — Questdes a serem levantadas na entrevista com a

Coordenadora Setorial de Ensino de Alunos Portadores de Necessidades

8.
9.

Educativas Especiais

Quais tém sido as acles realizadas na pratica das politicas educacionais
inclusivas na Prefeitura Municipal de campos dos Goytacazes, no 1°
segmento do ensino fundamental?

Quantas escolas séo atendidas pela sala de recurso e pela equipe itinerante?
Que tipos de necessidades educativas sdo mais incidentes?

Quem sao os professores que trabalham com esta realidade? Como séo
selecionados?

Quantos professores estdo qualificados para trabalhar com esta diversidade?
Como séo qualificados?

Os professores do ensino regular também séo especializados para trabalhar?
Ha uma formacgé&o inicial?

Qual o numero de alunos (aproximadamente) matriculados na rede que
necessitam de atendimento especializado?

Quiais profissionais compdem a sala de recurso e a equipe itinerante?

Ha uma biblioteca Braile. Como ela é utilizada na pratica?

10.0s alunos com deficiéncia visual tém acesso a livros em Braile no ensino

regular? Eles tém acesso a biblioteca? Como?

11.0s professores do ensino regular estdo preparados para trabalhar com os

livros em Braile? Como isso é feito?
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APENCICE C - Linha do Tempo: marcos histéricos da Educaco Especial
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APENCICE D - Linha do Tempo: criagédo de Escolas Normais no Brasil
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Forum discute Plano Municipal de Educacao

A Prefeitura de Campos, através da Secretaria de Educagdo, realizou nos
dois ultimos dias, 29 e 30, o Férum de Educacdo “Escola presente a caminho
de uma nova gestdo”. O encontro teve como objetivo proporcionar a
discussédo final para a elaboracdo do Plano Municipal de Educagédo. O evento
aconteceu na Universidade Candido Mendes e foi encerrado ontem, dia 30,
com discussGes de grupos, cujas sugestdes foram levadas a plenaria.
Participaram do encontro aproximadamente 400 representantes de escolas,
sindicatos, universidades, Camara Municipal, secretarias, coordenagdo de
ensino do Estado do Rio de Janeiro e professores, que fazem parte da
comissdo nomeada pelo Prefeito Arnaldo Vianna para discutir a elaboragédo
do plano. O mestre em Educagdo, Vital Didonet, abriu o evento com uma
palestra sobre planos. De acordo com a Secretaria de Educagdo, Maria
Auxiliadora Freitas, o plano vem sendo estudado ha dois anos, mas ainda
ndo foi langado porque estava esperando sair o estadual. O plano nacional
foi langcado em janeiro de 2001. “Como o estadual ainda ndo saiu e 0 nosso
estd atrasado, com base no projeto de educagdo e diretrizes do nacional,
fizemos uma minuta de pré-projeto para elaborarmos o municipal”, afirma.
Auxiliadora resalta que a minuta ja foi apresentada a comissdo, avaliada e
modificada, e enviada as escolas da rede municipal, para que discutissem
entre si as medidas incluidas. Segundo a secreetéaria, o plano municipal seréa
lancado no primeiro semestre de 2003, com validade de 10 anos, e tem
como objetivo organizar e sistematizar as metas da politica de educacdo. O
especialista em assessoria na elaboragdo dos planos de educagéo, Vital
Didonet, explica que os planos municipal, estadual e nacional séo articulados
e as metas integradas. De acordo com ele, os planos contam com cerca de
20 metas por nivel de ensino. Por exemplo, algumas das metas na Educagéo
Infantil chamam atencdo para a demanda de creches, que ndo é atendida.
Quanto ao Ensino Fundamental, Didonet afirma que hé& 1,1 milh&o de
pessoas que nao estdo na escola e apenas 60% da populagdo termina o
ensino fundamental.

FEIRA MACIOMNAL « NEGOCIOS

EMERGIA . CAMPOS-RI Atualizado por em 31/10/2002

Disponivel em: <http://www.campos.rj.gov.br/noticia.php?id=568>. Acesso em: 24 mar. 2008
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ANEXO B - Relacdo de Documentos referentes a Construcao da proposta de
Minuta do Plano Estadual de Educacao

A Comissdo Organizadora do grupo de discusséo da proposta de Minuta do Plano Estadual de
Educagéo participou de reunides em sete regides do estado do Rio de Janeiro entre os dias 13
e 20 de agosto de 2007 onde ser&o realizados os Foruns Regionais.

Esses Foruns se destinam a discutir o conteldo do Caderno Documento-guia que traz a
proposta de Minuta do Plano Estadual de Educagdo do Rio de Janeiro e contam com a
participagdo das Coordenadorias Regionais da SEEDUC e da UNDIME-RJ (Uni&o dos
Dirigentes Municipais de Educacdo do Rio de Janeiro) em sua organizagcdo, além de vérios
segmentos da sociedade que serdo convidados nas diferentes regides. As cidades que iréo
sediar os sete Foruns Regionais sdo: NiterGi, pélol; Nova Iguacu, pélo 2; Angra dos Reis,
polo 3; Trés, pblo 4; Cabo Frio, pbdlo 5; Sdo Jodo da Barra, pdlo 6; e Volta Redonda, pélo 7.

Os Foruns Regionais ndo serdo deliberativos, no entanto, constituem um espago privilegiado
de discussdo e apresentacdo das contribuicdes que serdo encaminhadas ao |1 Congresso
Estadual de Educacdo. Ocorrerdo simultaneamente no dia 25 de outubro de 2007. Ja
aconteceram outras reunides nos sete polos para dar prosseguimento a agenda das equipes
organizadoras dos Féruns Regionais.

O Il Congresso Estadual de Educacdo (I1 COED), de carater deliberativo, esta previsto paraos
dias 21, 22 e 23 de novembro de 2007. Os delegados natos, os eleitos e 0s observadores
participantes dos Foruns Regionais serdo os mesmos do |1 COED.

Além de reunides regulares da comissdo organizadora do grupo de discussdo da proposta de
Minuta do Plano Estadual de Educacéo, ja foram realizados dois seminarios internos com as
presencas do Secretério de Educacdo, Nelson Maculan Filho, do Presidente do Conselho
Estadual de Educagdo, Roberto Guimardes Boclin, de representantes da UNDIME-RJ, e de
representantes do Ministério Plblico Federal e Estadual.

No intuito de divulgar o processo de construgdo da Minuta do Plano Estadual de Educacéo,
disponibilizamos a seguir os seguintes documentos:

Documento norteador baseado na Proposta de Minuta do Regimento dos Féruns
Regionaise do || COED;

Anexo |: Relacdo dos municipios que integram cada polo onde ocorreréo os Féruns
Regionais;

Anexo II: Proposta de Modelo de Ata para a eleicdo dos delegados para os Féruns
Regionaise o || COED;

Anexo |ll: Lista de instituices que receberdo oficio para envio de delegado nato, de
delegados eleitos e de observador;

Sugestdo de modelo de lista de presenca para a eleicéo dos delegados para os Foruns
Regionaise o || COED;

.Tese guia que sera apreciada nos féruns regionais e no sequndo COED.

Disponivel em: <http://www.secretariaestadualdeeducacao.gov.br>. Acesso em: 20 mar. 2008.
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ANEXO C — Reportagem sobre o Programa Educacéo para a Adversidade
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Fonte: Disponivel na Biblioteca Municipal de Campos dos Goytacazes/RJ — Pasta 16.
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ANEXO D —Lei n®7.947, de 17 de outubro de 2007.
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ANEXO E — Reportagem sobre Sala de Recursos

o | & Mapa do site | @ Busca
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Wilma Tamega recebe Sala de Recursos ainda este més

Por Maristela Cunha

O processo de implantacdo da Sala de Recursos Multifuncional da Escola Municipal Wilma
Tamega, coordenada pela secretaria municipal de Educacéo e Cultura, por meio do Setor de
Ensino de Alunos com Necessidades Especiais, ja esta em fase final. A estimativa é de que,
dentro dos proximos dias, devera estar sendo utilizada por parte de alunos das redes municipal,
estadual e particular de ensino e, ainda, entre as 17 outras unidades escolares que pertencem ao
Pélo Regional, cuja secretaria de Campos é a gerenciadora da Educacédo Inclusiva. O atendimento
cobrira caréncias entre alunos do ensino infantil (a partir dos 3 anos), fundamental e supletivo.

Iniciada ha mais de cinco anos pelo setor publico de ensino municipal, a Sala de Recursos conta
com o respaldo técnico do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), que fornece todo o material
didético e instrumental necessario ao ensino especial. Em Campos este atendimento ja vem
sendo prestado pelos professores qualificados em 51 escolas da rede e se somara agora, a mais
esta instalada no Wilma Tamega.

De acordo com a responsavel pela coordenacgdo da Educacédo Inclusiva, Zilma Pacheco Boa Morte,
a partir desta segunda-feira, dia 19, a professora Ketllen Dangelo ficara encarregada de organizar
todos servicos que serao fornecidos pela Sala de Recursos Multifuncional, onde todos os
equipamentos, como computadores, lupas para cegos e impressoras, estardo sendo
disponibilizados aos alunos que, dentro de suas escolas, ndo dispdem destas salas para
aprendizagem especial.

— Estamos apenas aguardando um agendamento por parte da nossa secretaria de Educacéo,
Elizabeth Landim, para que possamos formalmente entregar ao nosso corpo docente esta Sala de
Recursos Multifuncional, onde estaremos prestando 0s servigos para um ensino regular no
processo de inclusédo social de alunos portadores de necessidades especiais, como surdos e cegos,
assim como deficientes mentais. O importante é que a Sala de Recursos é essencial neste ensino
voltado para este publico alvo e servird justamente como complemento na educacéo inclusiva de
qualidade — confirmou Zilma Boa Morte.

Disponivel em: <http://www.campos.rj.gov.br/noticia.php?id=7108>. Acesso em: 06 mar. 2007.
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ANEXO F — Ficha de Encaminhamento

200

Estado do Rio de Janeiro
?;é_‘# PREFEITURA DO MUNICIPIO DE CAMPOS DOS GOYTACAZES SMEC
L Secretaria Municipal de Educacdo de Campos i
Geréncia Pedagdgica
Setor de Ensino & Portadores de Necessidades Especiais
Ficha de Encaminhaments

Procedéncia: Secretare Municipal de Educacho de Campos dos Goylacazes
Do: Setor de Ensino a Portadores de Necessidades Especiais
A Equipe de Tragem do Bervigo Social;

Mome do (a) aluno (a):

EMJ/CE.

Situagio Escolar: Idade:
Encaminhar ao Técnico de Sadde:

Zilma Pacheco da Boa Morie (mat. 20040)
Chefe do Sator de Ensino a Portadores de Necessidades Especiais
Campos, de da

L ™ Secretaria Municipal de Educagio de Campos

Geréncia Pedagogica
Setor de Ensino a Potadores de Necassidades Especiais

Eicha de Encaminhamedto

Procedéncia: Secretana Municipal de Educacho de Campos dos Goylacazes
Do: Setor de Ensino a Portadores de Mecessidades Especiais
A Equipe de Triagam do Servigo Social:

x_‘ Estado do Rio de Janeiro SMEC
‘&' PREFEMURA DO MUNICIPIO DE CAMPOS DOS GOYTACAZES

il DeCnd i 0 TN

Mome do (&) akuno (8):

EMJ/CE.

Situacho Escolar; Idade:
Encarminhar ao Técnico de Salde:

—_—

Zilma Pacheco da Boa Morie (mat 20040)

Chefe do Selor de Ensino a Porfadores de Necessidades Especiais
Campos, da de .

FOR UMA EDUCACAD GUE INTEGHRA
Fraga da Bandeira, e/n® - Centre — Cap: 28035-100 - Campos dos Goytacazes — RJ — Brasil
Tel{22) 27333034 - Fax (22) 27333841

Geréncia Pedagdgica - ABG



ANEXO G - Ficha de Encaminhamento

?&'ﬁ' ESTADO DO RIO DE JANEIRO
o™ PREFEITURA DO MUNICIPIO DE CAMPOS DOS GOYTACAZES | Bl

Secretaria Municipal de Educagio de Campos
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GERENCIA PEDAGOGICA
Setor de Ensino a Portadores de Necessidades Especiais

Ficha de Encaminhamento
Dwa: Chefe do Setor de Ensino a Portadores de Necessidades Especials
Para: Gestor (a) da E.MJC.E.
Encaminho o (a) aluno{a) PEFE &
Professora do fumo para ter Atendimento
Educacional Especializado(AEE) na

Ziima Pachaco da Boa Morte
Chefe do Selor de Ensing a Portadores de Necessidades Especiais
Mairicula - 20040
SMEC

PREFEITURA DO MUNICIPIO DE CAMPOS DOS GOYTACAZES
B '.(!’-..'l} Secretaria Municipal de Educagiio de Campos

?:;g{ ESTADO DO RIO DE JANEIRO SH Ec

GERENCIA PEDAGOGICA
Setor de Ensino a Portadores de Necessidades Especiais

Eicha dé Encaminhamento

Da: Chefe do Setor de Ensino a Portadores de Necessidades Especiais
Para: Gestor () da EMJC.E,
Encaminho o {a) alunc{a) para a

Professora da lumo para ber Atendimento
Educacional Especializado(AEE) na

Ziima Pacheco da Boa Morte
Chefe do Selor de Ensino a Porladores de Necessidades Especiais
Matricuia - 20040
SMEC

(Tl

POR UMA EDUCACAD GUE TNTEGRA
Fraga da Bandeira, s/in® - Centro — Cep: 2B035-100 - Campos dos Goytacazes — R — Brasil
Tel.(22) 27333034 - Fax (22] 27333841

Geréncia Pedagigica - ABG
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ANEXO H — Ficha de Avaliacao Diagndstica

%ﬁf ESTADD DO RID DE JANEIRO
% PREFEITUR A B0 MURICTH DE CAMPOS DO GOV TACAZES

. -1& Secretaria Municipal de Edocacio de Campos dos Goytscaees 5 0 s

Geréncia Pedagigica
Setor de Ensino a Portadores de Necessidades Especiais

Ficha de Avaliagio Diagndstica

Mome dofa) aluno(a) Idade
Professor o - Série g
E.M.

SALA DE RECURSO
1- 0 aluro apresenta dificuldades acentuadas na média de individuos de sua faixa etaria?
{ ) sim ( ) nio { ) parcialmentte

2- Apresenta dificuldades em
* Comunicar-se- { ) aral { dwestual ( Jescrta () oubros &
* Compreender instrugdes: ( ) oral { ) mestwal ( Jescrita { ) outros
* Domimo fonético { Jescrita ( Jfala { outros

3- Realiza as atividades pedagogicas propostas:

{ ) somnho ( )comauxilio { ) outros

4- Cluanto ao desenvolvimento psicomotor, estabelece

* Coordenagio visomotora { )sm { }nio () parcialmente
* Coordenacdio motora fina {  )sim [ )ndo { ) parcialmente
* Coordenacdio motora ampla () sm { )méo { ) parcialmente
* Orientagio temporal {  )sim { )néo { )} parcialments
* Orientagiio  espacial { )sim { ) ndo { ) parcialmente
* Lateralidade { J)sim { )ndo () parcialmente
* Esquema caorporal { )sim (  )nio { ) parcialmente
S-Apresenta dificuldades em
* Classificagio ( agrupamento ) () sim { )ndo { ) parcialmente
*Senagio ( sequenciagio ) { )sim { )nio { ) parcialmente
* Memorizagio ( )wisual {  Jauditiva ( Jescrita ( ) espago-temporal
* Concentragio { )sim {  yndo { ) parcialmente
* Associacio de idéias { )sim ( nio {( parcialmente
* Percepiio { )visual {  Jauditiva ( tadl



?;;ﬁ ESTADC DO RID DE JANEIRO 5 M E C:
" e

%‘ PrEFEITURA DO WU DE Caspos oS GOy TACAZES [re—r—
& _ ity @ Lashpoe
. .& Secretaria Municipal de Educagio de Campos dos Goytacmmes | 0

fi- De que maneira & a participagio do aluno
* pas atividades escolares  { )impulsive  {  Jjagitado () apatico
{ ) agressivo { )timido { ) outros

203

* na relagio interpesscal { ) boa { )ruim { )regular

T-Em que ( quais } aspecto(s) apresenta grande dificuldade?
{ ) linguagem { ) raciocinio logico
{ ) coordenacdo motora { )} relagio interpessoal

B- Apresenta algum tipo de necessidade educacional especial?
{  }oegueira { ) baixa visdo
{ ) deficigncia mental { ) rtranstornos invasivos do desenvolvimento
() surdez 1otal { )deficiéncia auditiva ( baixa audigio )
() sindrome de Doom () surdocegueira
() deficiéncia malktipla { ) deficiéncia fisica
{ ) ahas habilidades / superdotagiio
{ )} outros -

8- O aluno faz algum acompanhamento clinico?
{ )sim i )ndio

Qual? -

10- Faga um breve relato sobre seu aluno.

Giestor(a)

P
Professor (a) de Sala de Recurso:

Professor Minerante:

Chefe do Setor

Campos dos  Guytacazes, de _de 300




ANEXO | — Atendimento ao Professor — Sala de Recurso

'-“-‘.;"I;"J ESTADO DO RIO DE JANEIRO
-f.l T
4. - PREFEITURA DO MUNIC PO DE CAMPOS D08 GOYTACAZES
o Secretaria Municipal de Educacio de Campos dos Goytacazes
Geréncia Pedagagica
Setor de Ensino a Portadores de Necessidades Especiais
Atendimento ao Professor — Sala de Recurso
[ata de hoje: [ Horano: Local: SMEC
Professor:
Mlatricula: Turno: E M.
RET

Professor Itinerante;

Aspectos observados:

I-Ficha de avahagio dagnostica:
[ SIM :lNﬁu

2-Diario de classe

I:Iflump-lcm :' ncompleta I:I Sem fazer

3-Relagio de alunos atendidos

D Dados corretos Dadas incompletos

4- Caderno de perfil do aluno:

Sim I:] Nao
$-Boletim Escolar completo:
- Acompanhamento Meédico

T-Laudos medicos:

[ dsm [ Inao

8- Atividades pedagbgicas realizadas:

[ ] sim [ ] ~ao

Campos dos Goytacazes, de dezembro de 2007,

Zilma Pacheco da Boa Morte
Chefe do setor de Ensino a Portadores de Necessidades Especiais
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