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RESUMO

Este trabalho, centrado na Educacdo Inclusiva, da énfase as Politicas Publicas de Formacéo de
Professores para atuarem no magistério, com 0s sujeitos especiais, implementadas pela
Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG). O objetivo principal desta
investigagdo busca verificar de que forma tem se desenvolvido o processo de inclusdo, em
uma escola estadual, sediada na regido leste de Belo Horizonte. Para alcancar esse intento,
consideramos necessario fazer um resgate historico da educacéo especial e inclusiva buscando
compreender melhor o que vem ocorrendo, na atualidade, e especialmente, na escola
investigada. Em termos metodoldgicos, realizamos um Estudo de Caso, em que se lancou méo
de instrumentos da pesquisa qualitativa - andlise documental e entrevista semi-estruturada —
os quais fizeram interlocucdo com a investigacdo quantitativa, através da aplicacdo de um
questionario, que desenhou o perfil dos docentes entrevistados. Para proceder a andlise dos
dados coletados, foi utilizada a metodologia da andlise de contelido, numa perspectiva critica
e contextudizada. Em sintese, a pesguisa realizada coletou os seguintes dados:
posicionamento favorével dos professores a respeito da Educacdo Inclusiva; falta de
capacitacdo adequada dos docentes para trabalhar com sujeitos especiais, caréncia de
condicOes infraestruturais e de recursos didéticos, para viabilizar a educagdo inclusiva; critica
dos docentes a SEE, por ndo assegurar as condicOes necessarias, para promover a educacao
inclusiva na escola, de modo eficaz e satisfatério, a divulgacdo das primeiras iniciativas da
Secretaria de Educagao de apoio aos professores da educacéo inclusiva.

Palavras-chave: educacdo inclusiva; educagdo especial; formacdo de professores para a
educacdo inclusiva; politicas publicas de minas gerais para a educacdo inclusiva



ABSTRACT

Thiswork, centered in Inclusive Education, gives emphasis to the Public Politics of Teacher’s
Formation, to they actuate in teaching with the special subjects, theses politics were
implemented by the Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG). The main
objective of this investigation searches to verify how the inclusion process has been
developed in a state school hosted in the east region of Belo Horizonte. To reach this intent,
we considered being necessary to make a historical rescue of special and inclusive education,
searching to better understand what comes occurring nowadays and, specialy, in the
investigated school. In methodological terms, we carried out a Case Study, in that it made use
of instruments of the qualitative research — documental analysis and, semi structured
interview — which made communication with a quantitative investigation, through the
application of a questionnaire that designed the profile of the interviewed teachers. To carry
out to the collected data analysis, it was used the methodology of the speech analysis, in a
critical and contextualized perspective. In synthesis, the realized research collected the
following data: favorable positioning of the teachers about the Inclusive Education; lack of
appropriate capacitating of the teachers to work with special subjects; lack of infrastructure
and educational resources to make feasible the inclusive education; critical teachers about
SEE, for it does not guarantee the necessary conditions, for promoting inclusive education in
the school, through an effective and satisfactory way, the publishing of the first initiatives
from the Secretaria de Educacéo for supporting to the teachers of the inclusive education.

Key-words: Inclusive Education; Special Education; Teacher’'s Formation for inclusive
education; public politics of Minas Gerais for the inclusive education.
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1INTRODUCAO

1.1 Caracterizacao da Pesquisa

O interesse pela pesquisa aqui apresentada decorreu da experiéncia do meu® trabalho
tanto como psicéloga e pedagoga em escolas especiais, quanto como professora em cursos de
capacitacéo de professores. Senti-me motivada, inicialmente, pela forma como uma escola
especial poderia deixar de ser segregadora e passar a ter uma perspectiva mais inclusiva
Recentemente, passei a me preocupar com a forma, segundo a qual, as escolas comuns’
deveriam se preparar para receberem em suas salas de aulas, pessoas com necessidades
educacionais especiais. 1sso porque sempre trabalhei gravitando nos dois espacos, isto &, na
escola comum e na especial, tendo, desta forma, um nivel de experiéncia e certo acervo de
saberes que me capacitam a compreender as especificidades de ambas.

Pode-se constatar que, geramente, o aluno, sobretudo das escolas publicas, na sua
trajetoria escolar, vem recebendo uma educacdo de qualidade questionavel, devido ao ensino
ministrado por essas ingttuicdes. Incluem-se, nesse quadro, tanto as condi¢bes
infraestruturais, quanto o campo relativo a formacdo docente e as condi¢des salariais e de
trabalho que interferem, negativamente, na prética pedagdgica dos professores da referida
rede de ensino.

Na atualidade, a problemética se acirra tendo em vista a necessidade do adentramento
de criancas com necessidades especiais, nas instituicoes de educagcdo comum, as quais, quase
sempre, carecem de professores capacitados e de estruturas e servigos especificos para o
atendimento a esses sujeitos.

No ambito das escolas especiais, elas vém fazendo o trabalho, em sintonia com as
determinaces legais, de incluir a maioria dos seus alunos, em escolas comuns. Contudo, vem

se constatando, muitas vezes, uma recusa dessas escolas, em aceité&los, alegando-se que a

! Optou-se em utilizar a 1*pessoa do plural na elaboracéo desta Pesquisa. Contudo, quando a referéncia for feita
aautora deste trabalho, privilegiar-se-a a 12 pessoa do singular.

2 O conceito de escola “comum” é bastante polissémico, pois suscita indmeras interpretagdes. Nesse trabalho,
estd sendo usado um conceito que foi iniciado por Anisio Teixeira e aprofundado por Cury (2005), no livro: Os
fora de série na escola. Neste sentido, entende-se por comum a escola que é aberta a todos e sob o regime da
LDB.
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instituicdo ndo estaria preparada para acolhé-los. Acredito que o problema da inclusdo esteja
mais centrado na dificuldade do ensino, do que na aprendizagem, haja vista que alguns desses
alunos encaminhados est&o matriculados nas séries finais do ensino fundamental. Torna-se
necessario, conhecer a realidade das escolas comuns a fim de proporcionar-lhes condi¢des de
promoverem a educacdo inclusiva, ndo sO determinada em documentos normativos, mas,
sobretudo, como uma exigéncia social do século X X1. Segundo Magalh&es (2006, p. 358) [...]
“a inclusdo deve ser concebida em contornos tedricos e préticos para permitir uma visao
critica dessa prética social e ndo somente de seu discurso que, gradualmente, esta se tornando
hegemonico”.

Durante a minha trgjetoria profissional, os relatos dos professores, que recebem em
suas classes 0 aluno especial, tém mostrado preocupacdes reais que envolvem o trabalho no
dia-a-dia da sala de aula e uma angustia crescente com a falta de recursos, ndo sO materiais,
mas, principalmente, didatico-pedagdgicos para o trabalho com os referidos alunos. Para
Magalhdes, “a educacdo inclusiva supde préticas pedagdgicas diferenciadas, baseadas na
nogdo de que ao educador cabe desenvolver seu trabalho a partir das condi¢des efetivamente
existentes na clientela atendida” (MAGALHAES, 2006, p. 359).

Para entender essa realidade, vivida pelos referidos professores, considerei importante,
neste trabalho, investigar ndo so o tratamento dado aos sujeitos especiais ao longo da historia,
mas a evolucgdo histérica da formagdo oferecida aos professores, na busca do entendimento da
angustia, vivenciada por esses Ultimos na atualidade, e a participacdo da Secretaria de Estado
da Educacéo de Minas Gerais (SEE-MG) nesse processo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a
escolha de um tema de investigacéo deve desenvolver-se a partir de fontes que venham até da
propria biografia do investigador, de ambientes ou pessoas que se tornam “objetos aliciantes’
por intervirem em sua vida, no desempenho de uma tarefa de rotina, entre outras.

Como sera evidenciado nesta pesguisa, 0s sujeitos especiais, geralmente, eram banidos
da convivéncia social, na maioria das vezes, por serem considerados prejudiciais a essa
convivéncia. Seus méritos ndo eram reconhecidos e suas deficiéncias sempre foram a
justificativa para a segregacéo.

No final do século XX, com o crescente aumento da preocupacdo com as relaces
sociais e a construgdo de documentos normativos, 0S sujeitos especiais comecam a ser
reconhecidos como sujeitos de direitos, ndo so direito a convivéncia social, mas a educacéo.
Ressalta-se que esse direito a educacdo refere-se ao ingresso e a permanéncia na escola,
recebendo uma educacédo de qualidade.
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Esse novo contexto, no entanto, esbarra em uma realidade escolar que, ao longo dos
anos, tem redlizado seu trabalho sob a hegemonia da uniformizagdo do ensino,
desconsiderando o professor em sua formagéo, como um profissional da educagdo, reduzindo-
0 a um executor de tarefas em sala de aula. Além disso, ele vem sendo preparado para
trabalhar com um aluno idealizado, tendo dificuldade de atender as diferencas e as
deficiéncias, apresentadas por grande parte dos alunos.

Esta pesquisa foi realizada, tendo, como |6cus, uma Escola da Rede Estadual de Minas
Gerais, localizada no municipio de Belo Horizonte, aqui denominada Escola EHP.

O objetivo geral desta investigacdo centrou-se no resgate histérico das educactes
especial e inclusiva, para compreender e avaliar as politicas de formacao/capacitacéo de
professores para a educagéo inclusiva, na atualidade.

Os objetivos especificos desta investigagéo foram:

- analisar as concepcdes de deficiéncia, numa perspectiva histérica;

- descrever a génese e 0 desenvolvimento da Educacéo Especial;

- conceituar Educacd0 Inclusiva, identificando seus principios e pressupostos e
analisando os documentos normativos que a orientam;

- realizar um estudo sobre formagéo de professores, dando énfase a capacitacdo paraa
Educagéo Inclusiva;

- investigar na Diretoria de Educacdo Especial, vinculada a Secretaria de Estado da
Educacdo de Minas Gerais, Planos, Diretrizes e perspectivas para a Educacdo Inclusiva no
Estado;

- proceder a um estudo de caso, em uma escola estadual de Belo Horizonte, para
investigar como vem nela se processando a incluséo de alunos com necessidades especiais.

Embora a pesquisa realizada seja de cunho, preferencialmente, qualitativo, considerou-
se importante lancar méo do questionério que colaborou para maior compreensado dos dados
coletados, sobretudo, pelas entrevistas.

Foram propogtas as seguintes problematizagoes.

1. A Diretoria de Educagéo Especial vem implementando a Educagdo Inclusiva de
forma adequada?

2. A Secretaria de Estado da Educagéo de Minas Gerais tem dado condigbes
satisfatorias, para promover as condigdes necess&rias a efetiva inclusdo dos alunos com
necessidades especiais, na Rede Estadual de Ensino?

3. Os professores da escola pesguisada conhecem os documentos normativos gque
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versam sobre a educacdo inclusiva, elaborados pelo MEC e pela Secretaria de Estado da
Educacao?

4. Os professores da escola pesquisada foram capacitados para trabalhar com alunos
gue apresentam necessidades educacionais especiais?

5. A Comunidade Escolar (funcionérios, pais e alunos) foi devidamente preparada para

acolher esses sujeitos?

1.2 Metodologia

Os métodos, utilizados no desenvolvimento da pesquisa realizada, foram escolhidos
apos uma cuidadosa delimitacdo do objeto de estudo. Para Minayo (1994), a pesguisa, como
atividade substantiva da Ciéncia na sua construcdo e indagacdo a realidade, constitui-se de
teoria e método, coligando a metodologia a criatividade e ao conjunto de técnicas, na
perspectiva de constituicao de fatos relevantes para a ciéncia.

A utilizacdo de uma metodologia que oriente todo 0 processo investigativo €
necesséria para que uma pesquisa seja desenvolvida de maneira eficaz. Segundo Goldenberg
(1999), a palavra método origina-se do grego méthodos, que significa “caminho para chegar a
um fim”, ou “organizacdo”, dai decorre, a importancia da escolha de uma metodologia
adequada, com base numa teoria que a sustente, a fim de viabilizar um *“guestionamento
critico da construcéo do objeto cientifico” (GOLDENBERG, 1999, p. 105).

Desse modo, pode-se conceituar metodologia como sendo o estudo dos caminhos a
serem percorridos e dos instrumentos utilizados para se fazer ciéncia. De acordo com Minayo,
“a metodologia inclui as concepcdes tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas que
possibilitam a construcéo da realidade e o0 sopro divino do potencial criativo do investigador”
(MINAYO, 1994, p. 16).

Assim, para a realizacdo desta pesguisa, tornou-se necessaria a opgdo por uma
metodologia que contemplasse as necessidades das investigacGes tedrica e empirica, pois,
segundo Minayo (1994, p. 16) “a teoria e a metodologia caminham juntas, intrincavelmente
inseparaveis’. Fez-se, entdo, a opcdo pela pesquisa qualitativa, que possibilita um tratamento
mais especifico de questbes relativas a0 campo educacional, tais como aspectos, sujeitos,
processos, relacdes e perspectivas.
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Para Bogdan e Biklen (1994), a pesgquisa qualitativa, ou naturalistica, enfatiza mais o
processo do que o produto e se preocupa em conhecer a perspectiva dos participantes. No
campo das Ciéncias Sociais, ela se ocupa com um nivel de realidade que ndo pode ser
guantificado nem reduzido a estatisticas e variaveis quantificaveis, pois se ocupa das questdes
mais profundas das relacfes, dos processos e dos fendmenos sociais. Ainda segundo esses
autores, a referida pesquisa apresenta cinco caracteristicas: @) a fonte direta de dados € o
ambiente natural e o investigador € considerado como o “instrumento” principal; b) a pesquisa
€ descritiva; €) 0 interesse estd voltado mais para o processo do que, simplesmente, para
resultados ou produtos; d) a andlise dos dados se processa de forma indutiva € €) o
significado dos dados é de importancia vital.

Nessa perspectiva, realizou-se um Estudo de Caso, de uma forma mais simplificada
Segundo Ludke e André (1986, p. 17), “0 estudo de caso € 0 estudo de um caso, segja ele
simples e especifico” e se caracteriza pela: @) descoberta; b) interpretacdo do contexto; c)
percepcao da realidade de forma completa e profunda; d) variedade de fontes de informacéo;
€) experiéncia vicaria e generalizagdes naturalisticas; f) representacdo dos diferentes e, as
vezes, conflitantes pontos de vista, presentes numa situacdo social e; g) linguagem mais
acessivel do que aguela dos outros relatorios de pesquisa. Nessa direcdo, o estudo de caso “é
uma categoria de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa aprofundadamente”
(TRIVINOS 1987, p. 133). Dessa forma, pode-se considerar que o Estudo de Caso realizado
atendeu, devidamente, as necessidades desta pesquisa, pois €ele viabilizou a coleta e 0 exame
do maximo de dados possiveis sobre o0 tema investigado.

Para a obtencéo de dados e informagdes, concernentes ao objeto, foram utilizados
instrumentos da pesquisa qualitativa tais como: a analise documental e a entrevista semi-
estruturada.

A andlise documental “pode-se congtituir numa técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos’ (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 38), viabilizando o acesso as fontes da
investigacado, e serve-se de um tratamento analitico de materiais que podem contribuir para os
objetivos da pesquisa, paralelamente a revisdo bibliogréfica, complementando as informacdes
obtidas por outras técnicas de coleta.

A Analise Documental se constituiu como “uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaragdes do pesquisador” (LUDKE E
ANDRE, 1986, p. 38). Ela foi importante para esta pesquisa, visto que as Politicas Publicas
em Educacdo, e, de modo mais especifico, as referentes a Formacdo do Professor para
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Educacdo Inclusiva, sGo veiculadas através de documentos normativos, tais como leis,
decretos, pareceres, portarias, resolucdes, diretrizes curriculares, entre outros. Além disso,
foram examinados documentos referentes & instituic&o.

Como explicitado, empregou-se a técnica da entrevista, visto que a mesma se
configura como uma forma de interagdo social entre 0 pesquisador e 0 sujeito, objeto da
investigagdo, gque se tornou parte fundamental no levantamento de dados, viabilizando melhor
compreensdo das investigagdes de cardter social. Para Ludke e André (1986), a entrevista
proporciona uma interagdo entre o pesquisador e o pesquisado, por isso, mais do que outros
instrumentos, € uma das principais técnicas de trabalho da pesquisa qualitativa. Ela tem a
vantagem sobre outras técnicas de permitir “a captacdo imediata e corrente da informacao
desgjada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos’
(LUDKE E ANDRE, 1986, p. 34).

Fez-se a opgao por trabalhar com a entrevista “semi-estruturada’, devido ao fato de a
mesma minimizar o devaneio, possibilitando certo direcionamento das questbes propostas.
Além disso, por ndo haver uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema
com as informagdes que ele detém e que ganham vida, fluindo de maneira mais auténtica, o
gue ndo acontece com a utilizagdo de outrostipos de técnicas.

Segundo Trivinds, a entrevista semi-estruturada é:

Aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipéteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo, a medida que se recebem
as respostas do informante (TRIVINOS, 1987, p. 146).

Nessa perspectiva, foi elaborado um roteiro, que teve por objetivo orientar, de modo
flexivel, aaplicacdo da entrevista.

O questionério® aplicado, composto por 33 questdes fechadas, teve por propésito
corroborar com a pesquisa, tendo sido levado a todos os vinte e cinco professores da Escola
EHP. Esse instrumento auxiliou, também, na categorizacdo dos sujeitos, no desenho de seus
perfis, situando-os e definindo os seus posicionamentos €/ou comportamentos em relacdo a
formagdo para a educacéo inclusiva.

Para melhor visualizag&o dos dados coletados, considerou-se importante a elaboracéo

de gréficos e tabelas, para garantir maior compreensdo dos mesmos.

* O mode o do questionério encontra-se na segéo “APENDICE” deste trabalho.
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A entrevista semi-estruturada’ foi realizada com dez professores, selecionados entre os
vinte e cinco que responderam ao questionério. A escolha desses sujeitos teve como critério
primordial o tempo de atuacdo no magistério e, também, por terem se disponibilizado para
serem entrevistados e autorizado a gravacdo da entrevista. Foram realizadas, também, uma
entrevista com a diretora da escola e uma com a diretora da DESP (Diretoria de Educacéo
Especial da SEE-MG).

Os contatos com os professores foram feitos através da vice-diretora da escola, que
decidiu o local e horério para a redlizacdo das entrevistas, levando-se em conta as
disponibilidades dos mesmos, visto que seus alunos estavam em aulas especializadas’. As
entrevistas, realizadas com a diretora da escola e com a diretora da DESP, foram marcadas
por elas proprias.

Ressalta-se o fato de ter sido muito bem acolhida por todos os entrevistados e de as
entrevistas terem durado cerca de 20 a 30 minutos.

Finalmente, enfatizase que o trabalho realizado foi dividido em partes que
mantiveram entre si, uma grande interlocucéo.

O Capitulo 1, que se consubstancia na Introducgo, foi subdividido em duas partes -
Caracterizagdo da Pesquisa e Metodologia, que apresentam a pesquisa realizada.

No Capitulo 2, denominado “Educacéo Especial: caminhos e (des)caminhos’, busca-
se resgatar a trajetéria da Educacdo Especial e o tratamento destinado as pessoas com
necessidades especiais, desde a era pré-Crista até a atualidade.

O Capitulo 3, intitulado “A Formacéo do Professor”, expde um histérico da formagao
de Professores, desde a época colonial até a atualidade, dando-se énfase a formacdo de
docentes para a Educacdo Inclusiva.

O Capitulo 4, denominado “A Pesquisa na Escola EHP”, expe os resultados obtidos
pela pesquisa realizada.

Finalizando, sdo apresentadas algumas Consideragdes Finais, a fim de responder aos
objetivos e a problematica, inicialmente tracados.

* O modelo do roteiro das entrevistas encontra-se ha secdo “APENDICE” deste trabalho.

® A aula especializada, normalmente de educacéo fisica, religifio e/ou artes, é realizada por outro professor, que
nado o regente, ficando este com o horario disponivel pararealizar atividades relativas ao seu trabalho do dia-a-
dia ou adisposicao da escola.
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2 EDUCACAO ESPECIAL: CAMINHOSE (DES)CAMINHOS

2.1 Pessoas com Necessidades Especiais: da histéria a nocao de deficiéncia

A trajetéria das pessoas com necessidades especiais comegca com a histéria da
humanidade, pois esses sujeitos sempre existiram e sempre existirdo. Se observarmos os
dados relativos a proporcdo de deficientes, no mundo, perceberemos que o avanco das
ciéncias tem diminuido a incidéncia de algumas deficiéncias, mas ainda ndo foi capaz de
eliminalas totalmente. Especificamente, a histéria da Educacdo Especial comega mais na
atuaidade, ou sgja, apenas no século XX.

Em todo percurso histérico, identificamos diversas formas de atendimento a pessoa
com deficiéncia, que vao da total exclusdo as propostas atuais de inclusdo, passando por
situagdes de segregacdo ingdtitucional e integragdo (SASSAKI, 1997). Todos esses
posicionamentos decorrem de transformacgdes socio-histéricas, de alteragdes nas concepcdes
de homem e do seu papel na sociedade.

As mudangas, ocorridas no final do século XX, podem ser consideradas como avangos
sociais, ou sgja, saimos de um paradigma centrado no culto ao perfeito e ao belo aparente,
caracteristico da Grécia Antiga (CARVALHO, 1997) e adentramos em um outro, que
visualiza possibilidades em sujeitos que, a primeira vista, podem gerar questionamentos e
duvidas. Desde o inicio da década de 1980, antes mesmo da veiculacdo de documentos
internacionais como os documentos de Jomtien (1990) e de Salamanca (1994), as idéias
ligadas a inclusdo comegaram a ser divulgadas (UNESCO, 1990; BRASIL, 1994). Ou sgja, as
Escolas Especiais ja& haviam iniciado um movimento de identificacdo e de valorizagdo das
potencialidades de seus alunos.

As Escolas Especiais, consideradas geralmente como segregadoras, iniciaram, entdo, a
transposicdo de seus préprios muros, levando seus alunos a freqlientarem eventos sociais ou,
simplesmente, a sairem para um passeio informal, numa tentativa de mostrar para a sociedade
gue essas pessoas existem e que precisam ser reconhecidas como cidaddos. Assim, as
limitagdes, provocadas pelas deficiéncias, ndo tornam esses sujeitos totalmente incapazes,
pois eles tém potencialidades, inclusive de aprendizagem, precisando da convivéncia social
para se desenvolverem e usarem suas habilidades. As pessoas com deficiéncia, neste contexto,
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ao contrario do que ocorria anteriormente, comegcam a fazer parte da sociedade, mesmo que
de uma forma ainda incipiente.

Sobre a questdo da excluséo, buscando fazer uma retrospectiva, para entender melhor
0 presente, existem registros histéricos acerca da forma pela qual as pessoas que nasciam com
alguma deformidade eram tratadas. Na era pré-cristd, os preceitos de Sénega (fildsofo e poeta
romano nascido em 4 a.C.) estabeleciam:

[...] nés matamos os cdes danados, os touros ferozes e indoméve's, degolamos as
ovelhas doentes com medo que infectem o rebanho, asfixiamos os recém-nascidos
mal constituidos; mesmo as criancas, se forem débeis ou anormais, nds a afogamos:
ndo se trata de 6dio, mas da razéo que nos convida a separar das partes sas aquelas
que podem corrompé-las. (SENEGA, Século XV, apud CARVALHO, 1997).

Para Carvalho, a maneira como 0s sujeitos com necessidades especiais vém sendo
tratados esta ligada aos sentimentos e conhecimentos peculiares a cada época da histéria, as
exigéncias socio-culturais e a concepcado de homem e de mundo.

Em razdo dos sentimentos e conhecimentos de cada época da histéria, as pessoas
portadoras de deficiéncias eram tratadas de uma ou outra maneira: abandonadas em
locais de isolamento, prisdes, ambientes de protecdo, hospitais, sendo todos esses
atos, justificados na cultura local e no momento histérico (CARVALHO, 1997,
p.15).

Essa autora relata as divergéncias e ambivaléncias, referentes as maneiras de ver e
tratar as pessoas com deficiéncia, usuais entre 0S romanos e gregos antigos: “engquanto em
alguns lugares de Roma elas podiam ser mortas, em outros eram submetidas a um processo de
“purificagdo”, paralivrélas dos seus maus designios’ (CARVALHO, 1997, p. 15).

O que podemos constatar € que, em uma mesma €poca, podem coexistir
posicionamentos diferenciados, dependendo, sobretudo, do contexto, do nivel de
desenvolvimento e da cultura. Assim, por exemplo, no atual século, conforme o “meio
social”, constatamos desde posturas mais receptivas € menos restritivas, até as que se
peculiarizam pela excluséo e pela desqualificagdo, tendo em vista a priorizagdo e o culto do
intelecto e da estética.

Segundo Carvalho:

[...] @ humanidade transmite 0 seu legado para as geracBes que se sucedem. As
convicgdes mudam, os conhecimentos se multiplicam e passam a explicar de formas
diferentes os diversos fendmenos. Sobre a concepcéo de deficiéncia, ahistériarevela
igud trajetoria (CARVALHO, 1997, p.15).
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No livro “A Republica’, Platédo explica que, na Grécia Antiga, onde a perfeicdo do
corpo era cultuada, as pessoas com deficiéncia eram sacrificadas ou escondidas: “quanto aos
filhos de sujeitos sem valor e aos que foram mal-congtituidos de nascenca, as autoridades os
esconderdo, como convém, num lugar secreto que ndo deve ser divulgado” (CARVALHO,
1997, p.14).

A ldade Média, por ter se estendido por um longo periodo da histéria da humanidade,
vivenciou atitudes e sentimentos contraditérios em relagcdo as pessoas com deficiéncias:
rejeicdo, piedade, protegdo e, até mesmo, supervalorizacdo. Havia, assim, uma radicalidade de
sentimentos e atitudes que eram ambivalentes, caracterizados pela davida, ignorancia,
religiosidade que se consubstanciavam numa mistura de culpa, piedade e reparacéo.

No periodo retratado, as pessoas com deficiéncia, 0s loucos, 0s criminosos e agueles
gue eram considerados como “possuidos pelo dembnio” eram excluidos socialmente, devendo
ser afastados do convivio social ou, aé mesmo, sacrificados. Na Inglaterra, no século XIll,
esses sujeitos recebiam protecdo legal, viabilizada pelas assessorias de um tutor e de um
curador para gerenciarem seus bens, sendo que, muitas vezes, o préprio rel se tornava tutor,
demonstrando, nestes casos, uma situacao de privilégios.

Esses sentimentos de ambivaléncia ainda sdo encontrados nos dias de hoje,
influenciados, principalmente, por principios religiosos ou, entdo, para se obter ganhos
financeiros. Muitas familias véem no nascimento de um filho deficiente um castigo de Deus,
mas, mesmo assim, 0 aceitam, pois a rejeicéo se traduziria em uma atitude de pecado e, 0
castigo poderia se tornar maior ainda. Outras pessoas usam a deficiéncia do filho para
obterem beneficios, explorando a piedade alheia, partindo do pressuposto de que seus filhos
seriam dignos de piedade publica pela incapacidade que possuem.

Em alguns momentos da Idade Média, houve uma valorizagdo das pessoas com
deficiéncia que eram consideradas como possuidoras de poderes sobrenaturais; por
conseguinte, eram protegidas pela comunidade, situacdo que pode ser visualidade na
atualidade. A ciéncia ainda ndo encontrou explicagdes concretas para muitas deficiéncias.
Assim, nesta situacdo, geralmente, familias e comunidades vao criando suas proprias
explicagbes, numa tentativa de se redimirem de suas “supostas’ culpas.

No Renascimento, tendo em vista a instauracdo de uma dimensdo mais humanista, o
deficiente passou a ser visto de uma maneira mais natural e a deficiéncia explicada na
perspectiva de causalidades naturais, revestindo-se de um caréter patolégico. Em sintese, a

partir de entdo, passou-se a falar em etiologias naturais, em visdes médicas e em concepcdes
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mais racionais, no que tange a questdo da deficiéncia.

Segundo Mazzota (2005), a Igreja, durante muito tempo, ndo considerava as pessoas,
com qualquer deformidade, como sendo criagdo divina, pois ao considerar a plenitude e
onipoténcia de Deus e que o homem tenha sido criado a sua imagem e semelhanca, avaliava
que a “figura’ de Deus ndo poderia ser atribuida a nenhuma deformidade. Esta interpretacao
dareferida instituicdo, que prevaleceu durante muito tempo, contribuiu para afastar as pessoas
com deficiéncia, dos seus direitos como pessoas humanas e cidadas.

Esse pensamento de cunho mistico permaneceu até o século XVII, época na qual se
iniciaram percepgdes sobre a necessidade de procurar gjuda para os males fisicos e mentais,
através do uso de terapias medicamentosas.

O “modelo médico” trouxe e vem proporcionando muitas contribuicbes para o
desvelamento de varios tipos de deficiéncias, que acometem muitos individuos. Saber as
causas, a etiologia dessas condicfes, gjuda a preveni-las; saber sobre as caracteristicas nos
ajuda a ndo trabalhar por intuicdo ou por ensaio-e-erro. Uma critica, feita a esse modelo, € que
ele imputa a incapacidade a pessoa, 0 que impede acdes que poderiam ser eficazes para 0
desenvolvimento das suas habilidades.

Esse modelo se refere a segunda fase da histéria da Educacdo Especial e é
caracterizado pela segregacdo ingtitucional (SASSAKI, 1997). No inicio dessa etapa,
afastavarse a pessoa com deficiéncia de sua familia, internando-a em ingtituicdes para o
tratamento que se limitava a prestar cuidados médicos sem preocupacao educacional. Mesmo
considerando que, separar a pessoa com deficiéncia do convivio familiar, seja um ato de
desumanidade, ndo podemos nos esquecer da dificuldade de se lidar, na época, com 0s Varios
tipos de deficiéncia, no ambito familiar. Apesar de questionamentos, ndo podemos negar que
ocorreu, neste periodo, um avango do conhecimento cientifico, que contribuiu para o
desvelamento de problemas, ligados ao campo da deficiéncia

Essas formas de conceber e explicar a existéncia de pessoas com deficiéncia retratam
as dificuldades pelas quais passaram, historicamente, as diversas culturas, no sentido de
compreenderem as diferencas de determinados sujeitos e de lidarem com eles, e elas ainda
persistem, na atualidade. Em sintese, na época retratada, a concepcao de deficiéncia e a
avaliacdo de “sujeitos especiais’ foram marcadas por preconceitos, desvalorizacéo e
pensamentos estereotipados, o que retrata a caréncia, tanto de uma conscientizagdo, quanto de
um embasamento tedrico que pudessem contribuir para mudancas de posturas, atitudes e
posicionamentos.
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O inicio do século XX herdou todo um acervo de crencas, mitos, preconceitos, que
rotularam, historicamente, 0s sujeitos especiais, a despeito da evolugdo alcancada.

A abordagem evidenciada no final do século passado, traduzida na forma de conceber
a deficiéncia e as pessoas deficientes, pode ser considerada como uma transi¢céo da segunda
para aterceirafase que, de acordo com Sassaki (1997), é denominada de “fase da integracdo”.
Nela, busca-se a integracéo de pessoas com deficiéncia na sociedade, mas s6 depois de elas
terem superado, pelo menos parcialmente, suas dificuldades. Percebe-se, assim, um caréter
assistencialista e, muitas vezes, caritativo, relativo ao atendimento dado pelos profissionais
gue faziam o atendimento aos referidos sujeitos (CARVALHO, 1997).

Em decorréncia, na época, 0s técnicos, os especialistas e as pessoas que se dedicavam
como voluntérias a causa das pessoas com deficiéncia, criando ingtituicdes e lutando por sua
manutencdo, eram enobrecidas e reconhecidas socialmente.

Constatamos que, geralmente, as pessoas Sse compadecem dos sujeitos com
necessidades especiais, entretanto, muitas vezes, deles se afastam, por desconhecerem seus
problemas e necessidades. A falta de conhecimento contribui para que as pessoas com
deficiéncias sejam marginalizadas, ignoradas, excluidas.

Para Mazzotta:

Um consenso social pessimista, fundamentado essencialmente na idéia de que a
condicao de ‘incapacitado’, ‘ deficiente’, ‘invélido’ € uma condicdo imutavel, levou a
compl eta omissdo da sociedade em relacdo a organizacgao de servicos para atender as
necessidades individuai s especificas dessa populacéo [...] adefesa da cidadania e do
direito a educacdo das pessoas portadoras de deficiéncia é atitude muito recente em
nossa sociedade. Manifestando-se através de medidas isoladas, de individuos ou
grupos, a conquista e o reconhecimento de alguns direitos dos portadores de
deficiéncias podem ser identificados como elementos integrantes de paliticas
sociais, apartir de meados do século passado (MAZZOTTA, 2005, p. 15).

Essas medidas, muitas vezes, foram resultado de lutas das pessoas que sofriam com a
discriminacdo social. O final do século XX foi marcado por movimentos de minorias pelo
cumprimento da legislagdo em vigor e para criagdo de novas leis que dessem a eles condicdes
de viverem, plenamente, sua cidadania. A partir de entdo, foram langadas as primeiras
sementes da quarta fase, a da “inclusdo”, que reconhece todas as pessoas como cidadaos,
sujeitos de direitos.

A referéncia a “todas as pessoas’ contempla ndo apenas as pessoas com deficiéncias,
mas todas as minorias discriminadas. Dessa forma, percebemos a grandiosidade do
movimento a favor da inclusdo e a responsabilidade da sociedade para que se fagca cumprir
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essa nova concepcao. Temos consciéncia de que os atuais modelos sociais Nndo sdo capazes de
incluir todas as pessoas, muito ao contrério, pois eles sdo excludentes e, por isso mesmo, o
novo paradigma deve ser, realmente, instaurado.

“Mas aos poucos, estamos evoluindo. A deficiéncia, por certo, vem perdendo a sua
natureza maniqueista, seu carater de bem e mal, de luz ou de trevas. Comega a ser vista como
uma condi¢do humana’ (CARVALHO, 1997, p.20). Estamos passando por um periodo de
transicdo, em gue percebemos 0s acertos e desacertos, as ambivaléncias e contradi¢des que,
ainda, marcam o comportamento e as atitudes frente a deficiéncia.

As iniciativas, em prol da inclusdo, além de sensibilizar, impulsionar, propor e
organizar medidas para promover o atendimento as pessoas com deficiéncia, contribuem para
a ampliagdo dos conhecimentos e para a ocorréncia de mudancas sociais. Segundo
Mazzotta,” embora estas agdes em nenhum momento tenham sido obra de um s homem, é
importante conhecer algumas medidas, tomadas por alguns desses lideres, que, de uma forma
ou de outra, tiveram importancia decisiva na evolugdo da educagdo especial” (MAZZOTTA,
2005, p. 17).

Essa busca pela inclusdo reflete uma nova concepcdo de homem, que procura, na
diversidade, uma forma positiva de convivéncia. Entende-se que, a partir das diferencas, € que
h& crescimento. Fraser® (1995) propde duas politicas de igualdade: as de reconhecimento e as
de distribuicéo. Para ela, nas politicas de reconhecimento h4 “um horizonte e um contelido
positivos na medida em que visam desconstruir situagdes de segregacdo e/ou estender o
campo dos direitos civis e politicos’ (FRASER apud CURY, 2005, p. 71). Essa politica nos
mostra um caminho para se comegar atrilhar em direcéo ainclusdo.

Segundo o autor, nas politicas de distribuicgo, ha “como referéncia a sustentacdo dos
direitos sociais e a redistribuicdo eqitativa da riqueza e da renda a vista de caréncias e
privagoes existentes’ (CURY, 2005, p. 72). Essas, no entanto, envolvem iniciativas que ndo
dependem apenas de cidaddos comuns, 0 que astorna mais inatingiveis.

Sobre a condicdo das pessoas com deficiéncia, vivenciada, atualmente, no Brasil,
Carvalho, assim, explicita:

[...] os documentos de direitos humanos internacionais, 0s movimentos em prol das
minorias, os discursos ideol6gicos e paliticos, as novas legidacoes, todos apontam
para uma crescente evolucdo do conceito de deficiéncia e das reais condicoes de
seus portadores como pessoas de direitos, com necessidades de insercdo e de

® FRASER, Nancy. From distribution to recognition? Dilemmas of justice in a post-socialist age. New Left
Review, n. 212, jul/ago. 1995.
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integracdo social (CARVALHO, 1997, p. 20).

Vivenciamos, dessa forma, a instauracdo de uma luta, voltada para a defesa dos
direitos, que tem sido abracada por muitos deficientes. Chegamos, entdo, a uma condi¢do em
gue pessoas com necessidades especiais defendem sua cidadania, impondo-se como sujeitos
de direitos. Também as ingtituicdes que atendem a essas pessoas vém se propondo a uma
mudanca de postura, no sentido de se tornarem menos assistencialistas e mais reconhecedoras
das potencialidades e das habilidades dos “sujeitos especiais’.

Em sintese, mais importante do que respeitar as diferencas é buscar as afinidades e
semelhangas entre valores, expectativas, desejos, gostos e convicgdes que S&0 comuns e

inerentes aps seres humanos.

2.2 Trajetoria da Educacdo Especial: um percurso Sinuoso com avangos pouco

significativos

No século XVII, na Europa, assiste-se a ocorréncia dos primeiros movimentos, em
prol do atendimento as pessoas com deficiéncia, em sintonia com as mudancas que renovaram
as atitudes de grupos sociais, e que tiveram desdobramentos educacionais que se expandiram
para, primeiramente, os Estados Unidos e o Canada e, posteriormente, para outros paises,
inclusive o Brasil.

Tomando por base aretrospectiva feita por Mazzotta (2005), podemos perceber que as
primeiras iniciativas estavam centradas no atendimento as pessoas cegas €/ou as surdas;
posteriormente, passou-se a considerar as diferencas e as questdes relativas ao deficiente
fisico e, por ultimo, ao deficiente mental. Na Europa, o atendimento a esses sujeitos comegou
a ser feito desde o século XVII, mas, no Brasil, ele foi iniciado somente na década de
cinqlienta do século XIX.

Em 1620, foi editada, na Frangca, a primeira obra impressa sobre a educacéo de
deficientes, de autoria de Jean-Paul Bonet, denominada de “Redacdo das Letras e Arte de
Ensinar os Mudos a Falar”; a primeira instituicéo especializada para a educacdo de surdos foi
fundada pelo abade Charles M. Eppée, em 1770, em Paris (LARRQY O, 1970).

No século XVII1, em Portugal, Jacob Rodrigues Pereira, casado com uma surda, criou

o Alfabeto Manual e o abade Eppée inventou o Método de Sinais, destinado a completar o
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alfabeto manual, bem como a designar muitos objetos que ndo podiam ser percebidos pelos
sentidos.

O alemdo, Samuel Heinecke (1729-1790), fundou, em seu pais, um ingtituto para a
educacdo de surdos e inventou o chamado Método Oral para ensinar os surdos a ler e a falar,
mediante a leitura dos movimentos normais dos |abios, hoje denominado “Leitura Labial ou
Leitura Orofacial”. Tal método se contrapds a0 Método de Sinais e, desde aquela época,
houve vérias discussdes e controvérsias sobre a validade de um e de outro método,
diminuindo somente com o reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como
meio legal de comunicacéo e expressdo do Brasil, ocorrido no ano de 2002, no Governo do
Presidente Fernando Henrique Cardoso (BRASIL, 2002).

Em 1784, Valentin Haily fundou em Paris o Institute Nationale des Jeunes Aveugles
(Instituto Nacional dos Jovens Cegos), para atendimento aos deficientes visuais, preconizando
a importancia do tato na educagéo desses sujeitos. A acdo desse ingtituto, no entanto, sofreu
um abalo, devido a Revolucéo Francesa, mas ele foi restaurado e, mais tarde, foram criadas
outras instituicdes congéneres na propria Franca, na Inglaterra, na Austria e na Alemanha.

Mazzottarelata umainiciativa interessante acontecida em 1819:

[..] o dficid do exército francés Charles Barbier vai ao Ingtituto Nacional dos
Jovens Cegos, em Paris, com uma sugestdo que julgava ser bastante (til aos
professores e alunos. Tratava-se de um processo de escrita, por ele idealizado,
préprio para a transmissdo de mensagens nos campos de batalha a noite, sem
utilizacdo de luz para ndo atrair a atencdo dos inimigos. Tal processo de escrita,
codificada e expressa por pontos salientes, representava os trinta e seis sons basicos
da lingua francesa. A idéia de Barbier despertou o interesse de alguns professores e
logo comegou a ser utilizada pelos alunos internados no Ingtituto (MAZZOTTA,
2005, p.19).

Em 1829, um jovem cego francés, Louis Braille (1809-1852), estudante do referido
instituto, fez uma adaptacdo do codigo militar de comunicacdo noturna (écriture nocturne),
inicialmente denominando-o de sonografia e, sob a denominacdo de Braille, esse processo é
usado até hoje, sendo considerado como 0 método de leitura e escrita mais eficiente e Util para
as pessoas cegas.

Em 1832, na Alemanha, foi criado um espaco adequado para promover a educagéo de
deficientes fisicos, através da fundacdo de “uma instituicdo encarregada de educar 0s coxos,
0s manetas, os parditicos|...]” (LARROY O, 1970, p. 627).

No comego do século XIX, iniciou-se 0 atendimento educacional aos deficientes
mentais, quando o médico Jean Marc Itard mostrou a educabilidade dessas pessoas, a partir da
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experiéncia que vivenciou, por volta de 1800, com a educacéo de Vitor, um menino selvagem
de doze anos, denominado de “Selvagem de Aveyron”, por ter sido encontrado na floresta de
Aveyron, no sul da Franga

Reconhecido como a primeira pessoa a usar métodos sistematizados para o ensino
de deficientes ou retardados mentais, Itard trabalhou durante cinco anos com Vitor.
Em 1801, publicou em Paris o livro onde registrou suas tentativas e que é tido como
0 primeiro manual de educacfo de retardados. De I’ Education d’ un Homme Sauvage
(MAZZOTTA, 2005, p.20).

Ha relatos, no entanto, de que Vitor ndo seria um selvagem, mas uma criangca com
deficiéncia mental grave e que, quando Itard o encontrou, havia pouco tempo que sua familia
o teria abandonado na floresta.

Edward Séguin (1812-1880) editou, em 1846, em Paris, o livro Traitement Moral,
Hygiéne et Education des Idiots, que teve pouca repercussio. Apds se transferir para 0s
Estados Unidos, em 1907, publicou seu segundo livro Idiocy and its Treatment by the
Physiological Method. Nessa obra, ele apresentou um programa para um modelo de escola
residencial; além disso, fundou, no referido pais, dezenove escolas especiais.

Maria Montessori (1870-1956) foi outra importante educadora que contribuiu
grandemente para a evolucdo da educacdo especial e que teve seus trabalhos largamente
divulgados no Brasil, sobretudo no periodo da Escola Nova, ou sgja, a partir de 1920. Essa
médica italiana, aprimorando os métodos usados por Itard e Seguin, desenvolveu um
programa de treinamento para criangas com deficiéncia mental, que foi usado nos internatos
de Roma. Seu método, também aplicado em criancas normais, foi direcionado, com éxito, a
educacdo de deficientes, sendo divulgado em vérios paises da Europa, Asia e Américas do
Norte e do Sul.

Nos Estados Unidos, a educacéo especial sd comegou a ser implementada no século
XIX, com a construgéo das primeiras instituigdes, destinadas ao atendimento de surdos e
cegos (MAZZOTTA, 2005). Constata-se mais uma vez, que as atencdes se voltaram primeiro
para o atendimento aos deficientes visuais e auditivos. No ano de 1848, em Massachusetts, foi
criado o primeiro internato publico para deficientes mentais, que lancava méo do método
desenvolvido por Seguin.

Podemos perceber, nessas iniciativas, que o atendimento as pessoas com deficiéncias
estava ligado a ingtituicbes que se constituiam como internatos e, consequentemente, 0s

atendimentos feitos tinham, muito mais, um carater clinico do que educacional.
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Segundo Mazzotta (2005), embora o modelo europeu de escolas residenciais tenha
sido largamente adotado nos Estados Unidos, no periodo de 1850 a 1920, na ultima década do
stculo XIX, elas passaram a ndo ser consideradas como instituicbes apropriadas para
promover a educacdo de deficientes mentais. Comegaram a ser visualizadas como instituicoes
para tutela de criancas e adultos sem perspectiva de vida independente e, portanto, sem
possibilidade de se responsabilizarem pela promocdo de uma educacdo sistematizada. Em
razdo disso, foram desenvolvidos programas de externato, ocorrendo a abertura da primeira
classe especial para deficientes mentais, em 1896. Foram criadas vérias ingtituicfes, voltadas
para o atendimento de deficientes visuais e fisicos, durante os treze primeiros anos do século
XX.

Essas iniciativas demonstram o inicio de uma mudanca de postura com relagdo ao
atendimento as pessoas com deficiéncia, pois, a0 se pensar em atendimento escolar,
pressupfe-se acreditar que 0os denominados “especiais’ sdo sujeitos de direitos, inclusive a
educacdo, que pode Ihes possibilitar um ganho no processo de desenvolvimento.

Para garantir o direito a educacdo, foram realizadas diversas campanhas nos Estados
Unidos, deflagradas por pais de criancas e jovens com deficiéncias, para assegurarem 0
atendimento a seus filhos. Em 1940, pais de criancas com Paralisia Cerebral fundaram a New
York Satte Cerebral Palsy Association, para levantar “fundos tanto para centros de
tratamento, quanto para pesquisa, além de estimularem organizacdes governamentais para
uma nova legislagdo que proporcionasse recursos, objetivando pesguisa, treinamento
profissional e tratamento” (MAZZOTTA, 2005, p.25).

Por volta de 1950, os pais de criangas e jovens com deficiéncia mental comegaram a se
organizar e fundaram a NARC - National Association for Retarded Children - com o objetivo
principal de proporcionar atendimento a seus filhos nas escolas publicas primérias. “Até
entdo, tais criancas, principamente as ‘retardadas mentais treindveis, eram excluidas da
escola, em virtude da existéncia de leis e regulamentos obstaculizadores® (MAZZOTTA,
2005). A criag8o dessa Associac8o repercutiu, positivamente, em varios paises, tendo sido o
“gérmen” estimulador da criacd das Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAES) no Brasil.

Em termos nacionais, a partir de 1854, alguns brasileiros, inspirados nas experiéncias
européias e norte-americanas, iniciaram a organizacdo de servicos para atendimento a cegos,

surdos, deficientes mentais e deficientes fisicos.
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A primeira providéncia, no sentido de dar atendimento escolar especial as pessoas com
deficiéncias, no Brasil, ocorreu em 12 de setembro de 1854, no Governo de D. Pedro |1, com
acriacao do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, no Rio de Janeiro.

A histéria da instauracdo desse Instituto é bastante interessante, pois se deveu, em
grande parte, a um cego brasileiro, Jos¢ Alvares de Azevedo, que estudara no Instituto dos
Jovens Cegos de Paris. Voltando ao seu pais, obteve muito sucesso na educacéo de Adélia
Sigaud, filha do Dr. José F. Xavier Sigaud, médico da familia imperial, despertando a atencéo
e o interesse do Ministro do Império, Conselheiro Couto Ferraz. Sob sua influéncia, D. Pedro
[l criou o referido ingtituto, que foi inaugurado no dia 17 de setembro de 1854.

Em maio de 1890, ja na Republica, essa ingtituicdo passou a se chamar Instituto
Nacional dos Cegos e, em 1891, recebeu 0 nome de Ingtituto Benjamin Constant (IBC), em
homenagem a seu ilustre e atuante ex-professor de matemética e ex-diretor, Benjamin
Constant Botelho de Magal hées.

Foi também D. Pedro Il que fundou, em 1857, no Rio de Janeiro, o Imperial Instituto
dos Surdos-Mudos, influenciado pelos esforcos de Ernesto Huiet, professor e diretor de uma
escola na Franca, que chegou ao Brasil e, no final de 1855, apresentou seus planos de fundar
no pais uma escola para o atendimento a alunos surdos. Em 1957, cem anos apds sua criagéo,
passa a se chamar Ingtituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES) (BUENO, 1993, p.85).

De acordo com Sucow (1986), foram instaladas oficinas para a aprendizagem de
oficios, em ambos os institutos, algum tempo depois da inauguracdo. Essainiciativa evidencia
a crenca na capacidade de desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, tanto no campo
educacional, quanto na suainser¢éo no mundo do trabalho.

A instalacéo do IBC e do INES abriu possibilidades de discussdo sobre a educacdo dos
deficientes, mesmo que, ha época, 0 universo de pessoas atendidas fosse ainda em um niimero
pouco expressivo, ou seja. em 1872, com uma populacdo de 15.848 cegos e 11.595 surdos,
essas ingtituicdes atendiam, apenas, 35 cegos e 17 surdos. A partir do 1° Congresso de
Instrugdo Publica, ocorrido em 1883, foram discutidos, entre outras questdes, o curriculo e a
formac&o de professores para cegos e surdos.

Com relagdo ao atendimento as pessoas com deficiéncia mental, ha registros da
criacdo, em 1874, do Hospital Estadual de Salvador, na Bahia, hoje denominado Hospital
Juliano Moreira. O que ndo fica claro, nos registros encontrados, é se o atendimento prestado
era o de assisténcia médica ou o0 educacional ou se seria contemplado um atendimento mais
amplo, isto é médico-pedagdgico (JANNUZZI, 1985).
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Outros trabalhos, elaborados no inicio do século XX, centrados na deficiéncia mental e
gue merecem ser destacados sdo: a monografia intitulada Da Educacédo e Tratamento Médico-
Pedagdgico dos Idiotas, do Dr. Carlos Eiras, em 1900; A Educacdo da Infancia Anormal da
Inteligéncia no Brasil do professor Clementino Quaglio e Tratamento e Educacéo das
Criangas Anormais e das Criancas Mentalmente Atrasadas na América Latina de Basilio de
Magalhdes. Deve-se destacar ainda, nesta época, a publicacdo do livro do professor Norberto
de Souza Pinto, intitulado Infancia Retardatéria, que se constitui como uma importante
contribuicéo paraaarea.

Até a metade do século XX, existiam vérios estabelecimentos para atendimento
escolar aos deficientes mentais, num total de cinqlienta e quatro de ensino regular e onze
instituicdes especializadas, mantidos pelo poder publico e por iniciativas particulares,
espalhadas por varios estados brasileiros (MAZZOTTA, 2005). Em 1927, o Decreto n°
7870A, de 15 de outubro de 1927 (MINAS GERAIS, 1927) que versava sobre 0 ensino
primério, fez referéncia a necessidade de atender os sujeitos com deficiéncias, em escolas
especializadas (OLIVEIRA; AMARAL, 2004).

A partir de 1950, a conscientizacdo da necessidade de atendimento educacional as
pessoas com deficiéncias foi mais explicitamente divulgada, pelo Governo Federal, com a
criacdo de Campanhas especificamente voltadas para este fim; Mazzotta (2005) cita vérias
dessas Campanhas. Campanha para a Educacéo do Surdo Brasileiro (1957), Campanha
Nacional de Educacéo e Reabilitacéo de Deficientes da Visao (1958) que passou a se chamar
Campanha Nacional de Educacéo de Cegos (1960), Campanha Nacional de Educacéo e
Reabilitacéo de Deficientes Mentais (1960).

Para Sassaki (1997) a década de 1960, € considerada como o “boom” da criacéo de
instituicOes especializadas e, no final dessa década, ja se presenciava, efetivamente, o inicio
do movimento de integracéo.

No inicio da segunda metade do século XX, a importancia dada a Educacdo Especial
pode ser dimensionada, pela sua referéncia em leis como a 4024/61 (BRASIL, 1961) e a
5692/71 (BRASIL, 1971). A Lei 4024/61 (BRASIL, 1961), primeiraLei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), concebeu a educagdo como direito de todos, recomendando a
integracdo da educagdo especial ao Sistema Regular de Ensino e, em 1971, a Lei 5692/71
(BRASIL, 1971), que reformulou a referida LDB, reafirmou a necessidade de se conferir um
tratamento adequado aos alunos com necessidades especiais (OLIVEIRA; AMARAL, 2004).
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Em 1973, o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), substituiu as
mencionadas Campanhas e foi transformado na Secretaria de Educagéo Especial (SEESP). A
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), no entanto, foi extinta em 1990 e as atribuicoes,
relativas a educacdo especial, passaram a ser conferidas a Secretaria Nacional de Educacéo
Bésica (SENEB), na qual se incluia o Departamento de Educacéo Supletiva e Especial
(DESE). No final de 1992, apds a queda do Presidente Fernando Collor de Mello, ocorreu
outrareorganizacdo dos Ministérios e, na nova estrutura, foi reinstalada a SEESP, como érgéo
especifico do Ministério da Educacdo e do Desporto.

Para Cury (2005), o que impulsionou a busca pela democracia, como campo de
direitos e deveres, no final da década de 1970, foi a complexidade da sociedade brasileira,
junto a um sistema perverso de distribuicdo de riqueza e de poder; os sujeitos sociais
procuravam reimplantar direitos tolhidos e conquistar novos direitos.

Em 1975, a Assembléia Geral da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) aprovou a
Declaragéo dos Direitos das Pessoas Deficientes definindo que:

[...] essas pessoas dever&o gozar de todos os direitos, sem nenhuma excegdo e sem
qualquer distingdo ou discriminacdo que diga respeito a elas e as suas familias. Os
direitos sdo inerentes ao respeito pela dignidade humana, de desfrutar de uma vida
decente, tdo normal e plena, quanto possivel. Asssm, medidas devem ser tomadas
para os deficientes: tornarem-se tdo autoconfiantes quanto possivel; conseguirem
tratamento médico, psicoldgico e funcional; obterem reabilitacdo médica e social;
contarem com educacdo, treinamento vocacional, reabilitacdo, assisténcia,
aconse hamento, servicos de colocacdo e outros servicos que Ihes possibilitem o
maximo desenvolvimento de sua capacidade e habilidade, assegurando o processo
de sua integracdo social; garantirem a seguranca econdmica e social; terem suas
necessidades especiais levadas em consideracdo, em todos os estagios de
plangjamento econdmico e social; viverem com suas familias e de serem protegidas
contra toda exploragdo, todos os regulamentos e tratamentos de natureza
discriminatoria, abusiva ou degradante. Deverdo ainda, poder valer-se de assisténcia
legal qualificada, quando tal assisténcia for indispensavel para a protecdo de suas
pessoas e propriedades. Se forem instituidas medidas judiciais contra elas, o
procedimento legal aplicado deverd levar em consideracdo suas condicdes fisica e
mental. As pessoas deficientes, suas familias e comunidades deverdo ser plenamente
informadas por todos os meios apropriados, sobre os direitos contidos nessa
Declaragiio (ORGANIZACAO das Nagdes Unidas, 1975, p. 1-2).

Em 1981, com o tema “Participacdo plena e igualdade’, foi ingtituido o Ano
Internacional das Pessoas com Deficiéncia, apoiado pela ONU, no qual se defendeu a
igualdade de oportunidades para todos. Foram formulados vérios planos, destacando-se: Plano
de Acéo da Comissdo Internacional de Pessoas Deficientes (1981) e o Plano Nacional de
Acdo Conjunta para a Integracéo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (1985). Esses planos
provocaram uma mudanca, traduzida na ruptura de uma perspectiva de benevoléncia e na
adocdo de uma posicao politica, centrada na garantia de direitos e de acesso a cidadania, para
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as pessoas com necessidades especiais (OLIVEIRA; AMARAL, 2004).

A Convencdo Internacional do Trabalho - Convencdo sobre Reabilitagcdo Profissional e
Emprego de Pessoas Deficientes, realizada na cidade de Genebra - Suica, em 20/06/1983,
definiu normas para a inclusio da pessoa com deficiéncia no mercado de trabalho,
considerando a reabilitacdo como forma de obter e conservar um emprego e progredir no
mesmo e, atingir a igualdade efetiva de oportunidades e de tratamento entre trabalhadores
deficientes e os demais trabalhadores.

A Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), denominada de Constituicdo Cidada, e o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) explicitaram direitos para as pessoas
com necessidades especiais. Essa Constituicdo Federal, em seu artigo 127, inciso XXXI,
proibe a discriminacdo de sal&rios e dos critérios de admissdo por alguém que tenha alguma
deficiéncia e reserva um “percentual dos cargos e dos empregos publicos’ para essas pessoas.
No artigo 208, inciso Ill, a Constituicdo expressa como dever do Estado o atendimento
educacional especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino.

Em 1989, a Lei 7853/89 (BRASIL, 1989) assegura a matricula compulsoria do aluno
com deficiéncia, em instituicdes publicas e privadas de ensino, considerando crime recusar,
suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar, sem justa causa, a inscricdo do aluno
especial, em estabelecimento de ensino, de qualquer curso ou grau, publico ou privado, por
motivos derivados de sua deficiéncia. Determina, ainda, a inclusdo, no sistema educacional,
da Educacdo Especial como modalidade educativa que deve abranger a educagdo precoce, a
pré-escola, as de 1° e 2° graus, a educacdo supletiva, a habilitacéo e reabilitacdo profissionais,
considerando a necessidade de curriculos, etapas e exigéncias de diplomagdo proprios.
Determina ainda: o oferecimento obrigatorio de Programas de Educacdo Especial em
estabel ecimentos publicos de ensino; a oferta, obrigatoria e gratuita, da Educacdo Especial em
estabelecimentos publicos de ensino; o oferecimento obrigatério de Programas de Educacéo
Especial em nivel pré-escolar e escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais
estejam internados, por prazo igual ou superior a um ano, educandos com deficiéncia; acesso
de alunos com deficiéncia aos beneficios conferidos aos demais educandos, inclusive material
escolar, merenda escolar e bolsa de estudos e a matricula compulsoria em cursos regulares de
estabelecimentos publicos e particulares de pessoas com deficiéncia capazes de se integrarem

ao sistemaregular de ensino.
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Em 1990, o Brasil participou da “Conferéncia Mundial sobre Educagéo para Todos,
Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem”, em Jomtien na Tailandia. Nessa
Conferéncia foi aprovada a “Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, Plano de Acéo
para Satisfazer as Necessidades Bésicas de Aprendizagem” que, embora ndo abordasse,
especificamente, o problema das pessoas com necessidades especiais, enfatizou a importancia
da educacdo dos sujeitos considerados excluidos e dagueles que ndo se beneficiaram da
educacdo, oferecida pelo sistema de ensino, na época oportuna.

Nessa Conferéncia, participaram agueles paises que possuiam um alto indice de
analfabetismo, evasdo e repeténcia que, consequientemente, tinham sistemas de ensino que
ndo correspondiam as necessidades da populacdo. Os paises envolvidos comprometeram-se a
rever suas estruturas educacionais para que todos pudessem se beneficiar da educacéo escolar,
objetivo que deveria ter sido alcancado até o ano 2003. Entretanto, € de conhecimento geral
gue essa meta ndo foi atingida no prazo determinado.

Entre varios pontos, debatidos nessa conferéncia, destacou-se a necessidade de se
garantir maiores oportunidades de oferta de uma educagéo duradoura e de qualidade que, por
sua vez implicou contemplar trés objetivos, diretamente relacionados entre si, que trouxeram
desdobramentos a educacao especial, conforme explicita Santos (2000):

- 0 estabelecimento de metas claras que aumentem o0 nUimero de criangas
freqlientando a escol&;

- atomada de providéncias que assegurem a permanéncia da crianga na escola por
um tempo longo o suficiente que lhe possibilite obter um rea beneficio da
escolarizagdo; e

- oinicio de reformas educacionais significativas que assegurem que a escola inclua
em suas atividades, seus curriculos, por intermédio de seus professores, servicos que
efetivamente correspondam as necessidades de seus alunos, das familias e das
comunidades locais, e que correspondam as necessidades das nagdes de formarem
cidadéos responsavels e instruidos. (SANTOS, 2000, p. 36)

O Decreto n° 914, de 6 de setembro de 1993 (BRASIL, 1993), estabelece em seu
artigo 5° as Diretrizes da Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, que determina o respeito as suas peculiaridades, a ser garantido em todas as
iniciativas governamentais, relacionadas a educacdo, salde, trabalho, a edificacdo publica,
seguridade social, transporte, habitacdo, cultura, esporte e lazer; o direito a qualificacdo
profissional e a incorporacd ao mercado de trabalho. No artigo 6° do mesmo decreto, sdo
estabelecidos os objetivos da Politica Nacional para a Integracéo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia que estdo centrados na integracdo das acbes dos 6rgdos publicos e entidades
privadas nas éreas de salde, educacdo, trabalho, transporte e assisténcia social, visando a
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prevencao das deficiéncias e a eliminagcdo de suas multiplas causas.

Quatro anos depois da Conferéncia sobre Educacdo para Todos, € retomada a
discussdo na Conferéncia de Salamanca, na Espanha, que incluiu na pauta as questoes
relativas a educacdo especial dentro do principio basico da Educacdo para Todos. Dessa
forma, foi enfatizado que “as pessoas com necessidades especiais devem ter acesso as escolas
comuns, que devem estar integradas numa pedagogia centralizada na crianga, capaz de
atender as suas necessidades’ (BRASIL, 1994b).

Segundo a Organizagdo das Nacbes Unidas para a Educagéo, a Cultura e a Ciéncia,
1994, (UNESCO) a Conferéncia de Salamanca:

[...] proporcionou uma oportunidade Unica de colocacdo da educagdo especial dentro
da estrutura de “educacdo para todos’ firmada em 1990 [...] Ela promoveu uma
plataforma que afirma o principio e a discussdo da prética de garantia da inclusdo
das criancas com necessidades educacionais especiais hessas iniciativas e a tomada
de seus lugares de direito numa sociedade de aprendizagem (UNESCO apud
SANTOS, 2000, p.15).

No que diz respeito ao conceito de necessidades educacionais especiais, a Declaracéo
afirma “durante os Ultimos quinze ou vinte anos tem se tornado claro que o conceito de
necessidades educacionais especiais teve de ser ampliado, para incluir todas as criancas que
ndo estejam conseguindo se beneficiar com a escola, segja por que motivo for”. (UNESCO,
1994, p.15)

Dessa maneira, segundo Santos:

[...] o conceito de necessidades educacionais especiais passou a incluir, além das
criancas com deficiéncias, aquelas que estdo experimentando dificuldades
temporéarias ou permanentes na escola; as que estdo repetindo continuamente o0 ano
escolar; as que sdo forgadas a trabalhar; as que vivem nas ruas ou que moram
distantes de qualquer escola; as que vivem em condicdes de extrema pobreza ou que
sgiam desnutridas; as que sgam vitimas de guerras e conflitos armados; as que
sofrem de abusos continuos fisicos, emocionais ou sexuais; ou as que estéo fora da
escola, por qualquer motivo que sga. (SANTOS, 2000, p.36)

Pelo que foi exposto, podemos perceber que se amplia a abrangéncia do conceito de
necessidades especiais, que passa a “abrigar” um leque diversificado de sujeitos. O termo
“necessidades educacionais especiais’ vem acarretando uma aproximagdo dos sistemas de
ensino regular e especial na medida que essa nova definicdo supde que, “todos nos possuimos
ou podemos possuir, tempordaria ou permanentemente, ‘ necessidades educacionais especiais’
(SANTOS, 2000, p. 37).
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Com isso, reforcase a idéia de que uma modalidade ndo exclui a outra, mas a
educacdo especial deve ser vistacomo uma modalidade de atendimento que perpassa todos 0s
niveis de ensino, desde a educacdo infantil até o ensino universitério, oferecendo servigos
complementares, suplementares ou de apoio ao educando.

Uma outra medida importante, que mostra o interesse do Governo brasileiro na
melhoria dos servicos prestados as pessoas com deficiéncia, é a Portaria n° 1.793, de
dezembro de 1994 (BRASIL, 19944), do Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC). Essa
portaria recomenda a inclusio da disciplina “Aspectos Eticos-politicos-educacionais da
Normalizacdo e Integracdo da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais’, prioritariamente
nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas. Além disso, esse documento
sugere que esses contelidos sejam incluidos nos cursos vinculados as denominadas Ciéncias
da Saude (Educacéo Fisica, Enfermagem, Farmécia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Medicina,
Nutricdo, Odontologia, Terapia Ocupacional), nos cursos de Servico Social e nos demais
cursos superiores, de acordo com suas especificidades. Recomenda, ainda, a manutencéo e
expansdo de estudos adicionais, cursos de graduacdo e de especializagcdo gque contemplem a
especificidade da Educacéo Especial.

Em 1996, apds muitos debates, é promulgada a segunda LDB, Lei 9394/96 (BRASIL,
1996), que destina um capitulo somente a educacdo especial. O seu artigo 58 estipula que seja
“essa modalidade de educacéo escolar oferecida, preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos que apresentem necessidades especiais’. No seu artigo 59, esse documento
normativo dispde sobre garantias didaticas diferenciadas como curriculo, métodos, técnicas e
recursos educativos, terminalidade especifica para alunos que ndo possam atingir o nivel
exigido para conclusdo do ensino fundamental, em virtude da deficiéncia; especializagdo de
professores em nivel médio e superior e a educacdo para o trabalho; além disso, essa
legislagdo determina o acesso igualitério aos beneficios sociais.

Em 1998, fruto de uma agéo conjunta entre as Secretarias de Educagéo Especial e de
Educacd Fundamental, o MEC (Ministério da Educacd e do Desporto) publica os
Pardmetros Curriculares Nacionais - AdaptacGes Curriculares - Estratégias para a Educacéo
de Alunos com Necessidades Educacionais Especiais. Esse documento teve a intencdo de
ampliar e aprofundar a reflexdo e o debate educacional, buscando envolver escolas, pais,
governos e sociedade. Seu objetivo foi promover uma transformacdo positiva no sistema
educativo brasileiro, permitindo que os alunos “especiais’ tivessem acesso a0 conjunto de
conhecimentos, socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da
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cidadania.

Em maio de 1999, o Brasil participa de outra importante Assembléia, na Guatemala,
que discutiu temas relativos as pessoas com necessidades especiais. Desse evento originou a
Convencéo Internacional para a Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagéo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia, aprovada pelo Conselho Permanente, na sesséo realizada
em 26 de maio de 1999.

Para alcancar 0s objetivos dessa Convencéo, os Estados participantes comprometeram-
se atomar as medidas de caréter legislativo, social, educacional, trabalhista, ou de qualquer
outra natureza, que fossem necesséarias para eliminar a discriminagdo contra pessoas com
deficiéncia e proporcionar a sua plena integracdo a sociedade. Essa Convencéo foi
referendada pelo Decreto n° 3.956 de 08/10/01 (BRASIL, 2001a).

A Cartaparao Terceiro Milénio, aprovada no dia 9 de setembro de 1999, em Londres,
GréBretanha, pela Assembléia Governativa da REHABILITATION INTERNATIONAL,
ressalta que, no Terceiro Milénio, espera-se que os direitos humanos, inerentes a cada pessoa,
em qualquer sociedade, devem ser reconhecidos e assegurados, para a construgdo de um
mundo no qual as oportunidades sejam garantidas para pessoas com deficiéncia, tornando-se
uma consequéncia natural de politicas e leis sdbias, que apdiem 0 acesso e a plena inclusdo
em todos os setores da sociedade. Esse texto faz referéncia a ignorancia, ao preconceito, a
supersticdo e a0 medo que ainda dominam grande parte das respostas da sociedade as
deficiéncias. Em que pese 0 progresso cientifico e social, ocorridos no século XX, é preciso
conscientizar ainda a sociedade de que a deficiéncia faz parte da diversidade da condicéo
humana, pois a segregacdo e a marginalizagdo tém, muitas vezes, colocado pessoas com
deficiéncias no nivel mais baixo da estrutura sdcio-econdémica.

A referida Carta enfatiza que, no século XX, a inventividade e a engenhosidade,
contribuiram para viabilizar 0 acesso de todas as pessoas aos recursos disponiveis. ambientes
fisicos, sociais e culturais, transporte, informacdo, tecnologia, meios de comunicacao,
educacdo, justica, servico publico, emprego, esporte e recreacdo, votacdo e oracdo. No século
XXI, nos precisamos estender esse acesso a um maior nimero de pessoas, eliminando todas
as barreiras ambientais, eletronicas e atitudinais que se anteponham a plena inclusdo delas na
vida comunitéria.

Em termos nacionais, a Portarian® 1.679 de 02/12/99 (BRASIL, 1999d), do Ministério
da Educacdo dispde sobre requisitos de acessibilidade de pessoas com deficiéncias,
objetivando instruir os processos de autorizagdo e de reconhecimento de cursos e o
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credenciamento de instituigoes.

Em 2001, em Montreal, foi divulgada a Declaragdo Internacional sobre a Incluséo,
aprovada no congresso Internacional da Sociedade Inclusiva

Posteriormente, a Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de fevereiro de 2001 (BRASIL,
2001b) instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacdo de Pessoas com Necessidades
Educacionais Especiais, na Educacdo Bésica, abrangendo todos seus niveis e modalidades.
Segundo esse documento normativo, 0s sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
independentemente de suas diferencas e deficiéncias, assegurando as condicdes necessarias
para uma educacéo de qualidade para todos, garantindo a dignidade humana e a observancia
dos direitos de cada um. Nesta perspectiva, as Diretrizes mostram a importancia da busca da
identidade propria, do reconhecimento e da valorizagdo das suas diferencas e potencialidades,
do desenvolvimento para o0 exercicio da cidadania, da capacidade de participagdo social,
politica e econbmica e sua ampliacdo, mediante o cumprimento de seus deveres e o usufruto
de seus direitos.

A Resolucdo em apreco recomenda a necessidade de: possibilitar flexibilizagbes e
adaptacdes curriculares; ofertar servicos de apoio pedagdgico especializado; viabilizar a
temporalidade flexivel do ano letivo; promover a criacdo de classes especiais; dispensar
atencdo individual aos alunos com graves deficiéncias, garantir acessibilidade; assegurar a
integracd com o sistema de salde; ofertar terminalidade especifica e a preparacdo para o
trabalho.

Em 2004, a Lei n° 10.845, de 5 de marco (BRASIL, 2004) instituiu o Programa de
Complementacdo a0 Atendimento Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia, em cumprimento ao disposto no inciso |11, do art. 208 da Constituicdo Federal.
Esse Programa visa garantir a universalizagdo do atendimento especializado a educandos com
deficiéncia, cuja situacdo ndo permita a integracdo em classes comuns de ensino regular e
assegurar, progressivamente, a insercao desses sujeitos, nas classes comuns do ensino regular.

Deve-se ressaltar que o final do século XX, embora ainda privilegiasse a integracéo,
segundo a qual os alunos com necessidades especiais deveriam se adaptar a escola, foi
marcado por um processo de transicdo, que avancou em direcdo a inclusdo, pela qual se
concebe que a escola é que deve se adequar as necessidades e aos interesses dos sujeitos
especiais (SASSAKI, 1997).

Assim, 0 Século XXI, apesar de ter-se iniciado ha pouco, apresenta um conjunto

normativo muito importante para a inclusdo de sujeitos, historicamente preteridos, como
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negros, idosos, mulheres, ndmades, pessoas com necessidades especiais que, por sua vez,
lutam por seus direitos como cidaddos. Omote diz que, para se assegurar uma verdadeira
inclusdo, faz-se necess&io que a sociedade se torne inclusiva, pois “a inclusdo € um
imperativo moral inaliendvel nas sociedades atuais’ (OMOTE, 2003, p. 154).

O movimento da inclusdo é decorrente em niveis nacional e internacional da
instauracdo de uma concepcdo de mundo democrética, fundada no respeito aos direitos
humanos, segundo os quais as pessoas devem ser respeitadas, independentemente do sexo,
idade, origens étnicas, opcéo sexual ou deficiéncias. Nesta perspectiva, seus direitos ndo
podem ser excluidos ou diminuidos, em funcdo de sua limitagdo, pois esses sujeitos sdo
cidaddos e fazem parte da sociedade. Vivemos um momento no qual a sociedade esta se
capacitando para lidar com a diversidade humana, para se tornar uma sociedade aberta a
todos, que estimula a participacdo de cada um de seus membros e as diferentes experiéncias
humanas, reconhecendo o potencial de todo cidaddo. Em sintese, estamos buscando a
instauracdo de uma sociedade inclusiva, que objetiva oferecer oportunidades iguais, para que
cada pessoa se torne autdbnoma e auto-determinada.

Para Mantoan, a sociedade inclusiva se congtitui como democrética e repousa em
principios como a aceitacdo das diferencas individuais, a valorizacdo de cada pessoa, a
convivéncia dentro da diversidade humana e a aprendizagem através da cooperacéo,
reconhecendo que todos os seres humanos devem ter direito a exercer sua cidadania. Ela é,
portanto, fraterna: busca todas as camadas sociais, atinge todas as pessoas, sem excegéo,
respeitando-as em sua dignidade (MANTOAN, 1998).

Para se alcancar esses objetivos, € necessario conhecer as expectativas, necessidades e
interesses dos sujeitos “especiais’, para que se possa inseri-los nos mundos social e
produtivo’.

Embora, como enfatizamos, toda sociedade deve ser inclusiva, a escola € o locus
preferencial, pois é uma agéncia formadora de cidaddos. Por isso, quando se propde a
inclusdo, destacamos a realizada pela escola, por acreditarmos que sera, a partir dela que todas
as outras instituicoes e setores sociais se tornaréo inclusivos.

Para Sassaki, aincluséo escolar deve ser entendida como:

[...] o processo pelo qual uma escola procede, permanentemente, a mudanga do seu
sistema, adaptando suas estruturas fisicas e programéticas, suas metodologias e

" Sobre a questdo da indusdo de “sujeitos especiais’, no mundo do trabalho, recomenda-se a leitura de Sahab
(2005),que retrata a capacitacdo em informética de alunos vinculados a uma APAE.
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tecnologias e capacitando continuamente seus professores, especiadigtas,
funcionarios e demais membros da comunidade escolar, inclusive todos os alunos e
seus familiares e a sociedade em seu entorno (SASSAKI, 2002, p.17).

Historicamente, a escola tem sido geralmente, uma instituicdo produtora de exclusdo,
assim, a repeténcia, evasdo, suspensdo e expulsdo escolares sdo exemplos indiscutiveis dessa
afirmacdo; além disso, a instituicdo escolar torna aqueles que nela entram diferentes dos que
ndo tém acesso a ela. As propodas escolares elaboradas, tendo em vista uma maioria dotada
de competéncia para respondé-las, geralmente ndo levam em conta a diversidade, a
necessidade de abrir espago para discutir sobre os problemas dos que ndo aprendem, dando,
também, poucas oportunidades a0 aluno especial para construir seu processo peculiar de
aprendizagem.

Desfazer a légica da exclusdo escolar passa pela desconstrucdo dos processos
escolares centrados na discriminagdo, para avancar na direcdo de uma educagdo que
contempla as potencialidades, probabilidades, facilidades e equiparacdo de oportunidades,
paratodos os aunos, independente de suas diferencas e necessidades especiais.

Mas como congtruir esse modelo de escola? Como as pessoas que nelas atuam,
sobretudo os professores, podem se tornar agentes de transformagdo? Pesquisas realizadas
vém mostrando que os professores, embora sensibilizados com os alunos “especiais’ se
sentem pouco capacitados, porque “a formagaéo que receberam, habilitou-os a trabalhar sob a
hegemonia da normalidade e ndo foram qualificados para o trabalho com diferencas
individuais significativas® (CARVALHO, 2004, p. 88). Deve-se, contudo, ressaltar que as
Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial explicita a necessidade dos professores serem
capacitados para trabalhar com alunos com necessidades especiais, mas este dispositivo legal
esté longe de ser contemplado.

As praticas segregadoras trouxeram efeitos prejudiciais as pessoas com deficiéncias,
as escolas e a sociedade em geral, fortalecendo os estigmas sociais e arejeicdo. A rejeicdo de
criancas com deficiéncias, nas escolas comuns, contribuiu para aumentar a rigidez e a
homogeneizacéo do ensino, para ajustar-se ao mito de que, uma vez que as classes tivessem
apenas alunos ndo-deficientes, 0 ensino ndo necessitaria de modificagdes ou adaptacoes.

Uma questdo importante que deve ser discutida se subdivide em duas. como a escola
especial pode ser menos segregadora e passar a ter um olhar inclusivo e como as escolas
comuns estdo se preparando para trabalharem com alunos com necessidades educacionais
especiais? Essas questdes sdo fundamentais, pois a responsabilidade de construir uma

educacdo paratodos é tanto da escola comum, quanto da especial.
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Historicamente, além de propositos diversificados, essas escolas tém tido trgjetorias
diferentes - as escolas especiais, geralmente, com uma postura segregadora e as comuns
voltadas para a seletividade - mas, em sintese, ambas vém preterindo e marginalizando
pessoas. A questdo basica, assim, se traduz: como fazer as escolas comuns menos seletivas e
as especiais menos segregadoras?

Percebemos, muitas vezes, situacdes de inadequacdo entre o que € proposto pela
escola e os interesses e necessidades dos alunos. Essa inadequacdo se refere as barreiras
encontradas pelo aluno especial, encaminhado ao ensino comum, que dificultam seu processo
de aprendizagem ao invés de facilité-lo.

Segundo Omote “a educacdo inclusiva €, antes de mais nada, ensino de qualidade para
todos os educandos, cabendo a escola a tarefa de desenvolver procedimentos de ensino e
adaptacdes no curriculo” (OMOTE, 2003, p. 155). Nessa perspectiva, a formacdo docente se
torna fundamental, pois “os professores do ensino comum precisam receber, na sua formacao,
alguns conhecimentos béasicos sobre alunos com necessidades especiais e recursos especiais,
bem como alguma experiéncia pedagogica com tais alunos’ (OMOTE, 2003, p. 156).

Contudo, a escola, apesar de ser uma das instancias importantes no processo de
construcdo de uma sociedade inclusiva, ndo pode assumir essa tarefa sozinha. O processo de
inclusdo ndo tem caminhos prontos, pois se processa a partir da desconstrucdo das préticas
cotidianas exclusoras, desde as mais imediatas e pontuais que se dao no interior da familia, de
cada escola e de cada comunidade, até as amplas que dependem das politicas publicas.

Finalmente, deve-se enfatizar que a “categoria’ inclusdo, propagada na atualidade de
forma muito intensa, precisa ser visualizada para além do discurso politicamente correto, pois,
segundo Sanfelice (1989), retdricas democratizantes podem camuflar politicas e préticas
conservadoras e discriminatérias. Para Tiramonti (2001), sdo cada vez mais habituais os
processos em que os discursos sao descontextualizados e, em seguida, recontextualizados, isto
€, torna-se cada vez mais veloz a apropriacdo de discursos dentro de contextos diferentes
dagueles em que foram produzidos. Decorrentemente, esses discursos sdo aplicados a préticas
e relagdes sociais distintas daqueles em que se originaram. Assim, € produzido um discurso
semantico que, por um lado, ndo é necessariamente negativo, pois pode apenas indicar a
fluidez e a complexidade das relacdes politico-sociais e econbmicas e, por outro, ele pode ser
perigoso, na medida que enviesando, sutilmente, conceitos e significados originais, confunde

as andlises politicas e ideoldgicas e prejudica a critica.
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Reconhecemos que a inclusdo representa, em sintese, a histérica luta das sociedades
internacionais e da nacional, de suas entidades representativas e de sujeitos “especiais’, em
prol dos que estdo marginalizados, discriminados e rotulados.

Contudo, em cada contexto social, ela se desenvolve de maneira diferente, dadas as
politicas adotadas, o nivel cultural e educacional, as condi¢des objetivas disponibilizadas.
Além do mais, ndo bastam dispositivos legais, discursos panfletarios para que a inclusdo se
concretize. Ela pressupfe a adocdo de préticas pedagdgicas diferenciadas, que levem em
conta arealidade e as condicfes existenciais dos alunos, pois sd assim se podera dar respostas
adequadas e pertinentes as necessidades que eles suscitam.

Para isso, € preciso tornar aberto, sensivel e receptivo todo espaco escolar, construir
ambientes educativos adequados, capacitar professores para promover e garantir uma
educacdo verdadeiramente inclusiva.
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3 A FORMACAO DO PROFESSOR

A educacdo brasileira, no transcorrer da sua historia, sofreu fortes influéncias sociais,
politicas e econdmicas. No Brasil Col6nia, a classe dominante, detentora do poder politico e
econdmico, assimila os bens culturais oriundos da “elite aristocrética’. Essa visdo de mundo,
consubstanciada na organizagdo social e nos aportes culturais transladados para a Col6nia
favoreceu a acdo educativa dos padres da Companhia de Jesus que aqui chegaram, com o
objetivo principal de evangelizar, sendo que, mais tarde, eles criaram colégios, visando
formar a elite dirigente e quadros para aigreja.

De acordo com Romanelli (1991), a educacdo ministrada pelos padres jesuitas, que se

peculiarizou por se constituir como uma educacédo de classe,

[...] atravessou todo o periodo colonia e imperial, atingindo o periodo republicano,
sem ter sofrido, em suas bases, qualquer modificacdo estrutural, mesmo quando a
demanda social de educacdo comegou a aumentar, atingindo as camadas mais baixas
da populacdo e obrigando a sociedade a ampliar sua oferta escolar (ROMANELLI,
1991, p. 95).

Nesse contexto, ndo havia uma preocupacdo no que se refere a formacgao docente, uma
vez que a educacéo estava sob a responsabilidade desses religiosos, cuja formagéo, inclusive
para a docéncia, era feita na Europa, segundo os principios do “Ratio Studiorum®
(OLIVEIRA, 1993).

Em 1808, com a transferéncia da Corte Portuguesa para o Brasil, ocorreram profundas
transformacfes no estatuto colonial, traduzidas através de inlmeras medidas, tomadas pelo
Principe Regente, tais como a abertura dos portos e elevacdo do Brasil a categoria de Reino
Unido a Portugal e Algarves. Nesse cenario, processaram-se diferentes avancos: criagdo da
I mprensa Régia, da Biblioteca Publica, do Jardim Boténico e do Museu Nacional; além disso,
0 setor educacional progrediu, devido a necessidade de preparar profissionais para atender a
nova realidade social, sendo, entdo, criados a Academia Real da Marinha, a Academia Real
Militar, os cursos de cirurgia, os cursos de medicina, as faculdades de direito e cursos
profissionalizantes (OLIVEIRA, 1993).

8 O Ratio Studiorum se constituia como um conjunto de normas, sobretudo curriculares, embasadas nos
principios da culturaibérica, que valorizavam o ensino intel ectual, segundo um model o religioso.
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Durante o Império, pouco ou nada se fez para a formagéo dos professores. A Lei de 15
de outubro de 1827 (BRASIL, 1827) determinou tanto a criacdo em locais mais populosos de
“escolas de primeiras letras®, que utilizavam a estratégia do ensino mtuo®, quanto a
obrigatoriedade de exames para selecionar mestres para 0 provimento de cargos vitalicios.
Aqueles que ndo fossem capacitados deveriam “instruir-se em curto prazo, e a custa dos seus
ordenados, nas escolas das capitais’ (PILETTI, 1985, p.179), que foram instaladas
anteriormente aimplantacdo de instituicdes especificas para a formacdo docente.

O descaso com a educagdo e com o cumprimento do dispositivo nos documentos
normativos foi o grande responsavel pelo baixo desempenho, quase sempre alcancado pelos
professores. Como ndo existiam cursos para a formagcdo de professores, eles eram
selecionados, tendo em vista trés critérios. maioridade, moraidade e capacidade, sendo que
esta Ultima era aferida, quase sempre, através de concursos. Nessa época, dado a vigéncia do
Padroado™ e, consegiientemente, com a priorizacdo da Doutrina Catélica, assentada nos
pressupostos do Tomismo, 0 recrutamento de professores se fazia em consonancia com 0s
principios morais e religiosos, entdo priorizados.

Logo apds a Independéncia do Pais, foi sendo formada uma camada social
intermediéria, conseqiiéncia de uma estratificacdo social, um pouco mais complexa do que a
existente no Periodo Colonial. Essa camada intermedidria, através do acesso a uma educacéo
escolarizada, restrita a “classe senhorial”, desempenhou relevante papel na evolucdo da
politica do Brasil Monarquico e, nas transformacdes por que passou o regime, no final do
século, que redundaram na ja referida independéncia brasileira (ROMANELLI, 1991).

Desse modo, o periodo que se seguiu a independéncia politica do Brasil caracterizou-
se por uma demanda escolar diversificada. Assim, essa demanda deixou de se concentrar,
apenas na classe oligarquica-rural, expandindo-se para a camada intermedidria, que foi
percebendo que a escolaridade poderia viabilizar uma ascensdo social. Essa camada,
congtituida por diferentes estratos societérios, reivindicava uma educacdo de qualidade,

similar a ofertada a classe dominante.

® Segundo Bastos (2005), 0 Ensino M(ituo, método sistematizado, separadamente, por André Bell (1752-1832) e
por Joseph Lancaster (1778-1838), baseia-se no ensino dos alunos por €les mesmos. O trabalho édirigido por um
instrutor, 0 monitor, que € um aluno que se distingue dos demais dentro de uma especialidade determinada. O
professor, antes do inicio da aula, da uma explicaco especia e indicagBes particulares a0 monitor que as
trangmitira aos demais alunas.

190 Padroado se constituia como a unigo do Estado com a Igreja, que sb foi extinto apés a Proclamacéo da
Republica, tornando-se o Estado laico.
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A partir dessa época, segundo Aranha (1989), cresceu o nimero de escolas de todos os
niveis, mas a preocupagdo com a formagdo do docente surgiu apenas no século XIX, devido a
Lei n° 1834 (BRASIL, 1834), apds a qual, foram implantadas as primeiras Escolas Normais e
determinada a descentralizacéo do ensino. Essa legislacdo defendeu a gratuidade da instrugéo
priméria que deveria, a partir dessa data, ficar sob a competéncia das provincias, assim como
0 ensino secundario. O diploma de “normalista’ passou a ser exigido a partir de entdo,
garantindo direitos e manutencdo de privilégios aqueles que o possuiam. Dentre as escolas
implantadas, podem ser citadas a de Niter6i (1835), da Bahia (1836), do Para (1839), do
Ceara (1845), de S&o Paulo (1846), da Paraiba (1854), do Rio Grande do Sul (1870), a Escola
Normal Livre, na Corte, em 1874 e depois, a oficial, em 1880, a de Mato Grosso (1876) eade
Goias (1881). Com a instalagdo do Imperial Colégio Pedro I, em 1837, que objetivava
atender a uma classe elitizada, estabeleceu-se um paradigma para 0 ensino secundério e,
assim, sua estrutura pedagoégico-didatica e curricular passou a ser referéncia para todos o0s
outros colégios.

Interessante observar que, nesse periodo histérico, as escolas normais eram destinadas
apenas aos rapazes, pois ndo havia interesse em educar/capacitar as mulheres. Exemplo disso
€ que a primeira escola normal de Sdo Paulo, fundada em 1846, sO criaria uma secéo
feminina, em 1876 (ARANHA, 1989).

Mas, mesmo apos a instauracdo dessa secdo, havia uma diferenciacdo entre o que se
ensinava para os homens e para as mulheres. Para essas, a educagéo deveria ser mais simples,
se congtituindo como uma extensdo do lar, por isso, seria mais Util capacitar para habilidades
domésticas do que qualificar intelectualmente, ministrando contelidos mais complexos,
ligados ao campo das Ciéncias.

Um outro fator discriminador dessa “formacéo” feminina era que o curso de
capacitacdo era oferecido as mulheres de classes menos favorecidas e as 6rfés que s tinham
COMO 0OPGa0 casar-se Ou ser professora.

O periodo compreendido entre 1868-70 € marcado por mudancas ideoldgicas, politicas
e culturais que influenciaram a educacéo. Nessa época, a concepedo que imperava era de que
um Pais era o retrato de sua educacdo e, nessa perspectiva, difundia-se que ela era capaz de
alavancar o progresso da nagéo. Essa posi¢éo evidencia que se considerava a “educagéo como
redentora’, como movel primordial de desenvolvimento. De acordo com Tanuri (2000), trés
principios bésicos foram defendidos nessa direcdo: “a obrigatoriedade da instituicéo

elementar, aliberdade de ensino em todos os niveis e a cooperacdo do poder central no ambito



50

da instrucdo priméria e secundéria nas provincias’ (TANURI, 2000, p. 66, apud CABRAL,
2005).

Esse posicionamento teve como conseqiiéncia, 0 aumento do nimero de ingtituicbes e
a melhoria no @mbito das escolas normais, embora elas continuassem a ndo se equipararem,
em valorizagdo social, as instituicdes de ensino secundario.

Nesse periodo, constatou-se a existéncia de duas vertentes, voltadas para 0 exercicio
do magistério: uma que visava promover a conciliagdo entre a docéncia e o atendimento as
tarefas domésticas, de dona-de-casa e mae; e a outra, que percebia 0 magistério feminino
como uma solucdo, uma vez que os homens estavam se distanciando, cada vez mais, desse
trabalho.

De acordo com Sucupira (1996), havia, nessa época, uma grande precariedade na
formacdo docente e, também, uma pequena demanda para 0 preenchimento de cargos, no
ambito do magistério, devido, sobretudo, a baixa remuneracéo oferecida.

Percebe-se, a partir de entéo, o estabelecimento e o desenvolvimento da denominada
feminizacdo do magistério. Assim, trés fatores podem ser citados como os que foram
promovendo a desvalorizacdo da profissdo docente, no periodo retratado: a feminizacdo do
magistério, os baixos salarios e o baixo nivel de qualificacdo dos profissionais egressos das
escolas normais. Importante ressaltar que, embora houvesse uma preocupacdo com a melhoria
desse quadro, o discurso ndo se efetivou na prética.

Nessa época, como ainda acontece na atualidade, 0 magistério ndo possuia o estatuto
de profissfo™. Campos (2002) ressalta que, o exercicio do magistério estava mais vinculado a
uma concepcdo de sacerddcio e vocagdo, valorizando-se muito mais a idoneidade moral e os
principios religiosos do professor do que sua competéncia tedrica e didatica. A funcéo
docente deveria ser exercida com abnegacdo, cuidado e zelo, embora fossem precérias as
condicOes salariais e de trabalho. Segundo Tanuri, 0s pré-requisitos basicos, necessarios ao
magistério eram “ser cidadéo brasileiro, ter 18 anos de idade, boa morigeracéo e saber ler e
escrever” (TANURI, 2000, p. 64).

Essa base moral e religiosa, no entanto, € muitas vezes relembrada na atualidade, com
a tentativa de resgatar essa concepcdo de ensino, pautada na moralizacdo dos alunos, de
acordo com os preceitos catolicos e atradicdo de uma “cultura da oralidade” (CURY, 2000).

1 Tardif (2002) enfatiza que pelo fato dos docentes n&o possuirem uma deontologia e ndo terem autonomia,
pois, historicamente, foram dependentes da Igreja €/ou do Estado, o magistério ndo se constituiu como uma
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Ressalta-se que a trgjetéria da formacdo docente no Pais foi permeada por vérias
situacdes conflitantes, que contribuiram para 0 seu descrédito. Varias escolas normais foram
criadas, fechadas e re-inauguradas, o que levou alguns presidentes de provincias e inspetores
de instrucéo a fazerem criticas a essas ingtituicdes como |6cus da formacdo docente. As
orientacOes curriculares, também, eram questionadas, pois como ndo se dispunha de normas
nacionais que orientassem a formacdo docente, cada provincia estabelecia seus préprios
critérios, fazendo o Pais conviver, tanto com propostas tedrico-conceituais consistentes,
guanto com outras que estavam pautadas por um cunho mais pragmético.

Essa situacdo de dualidade fragilizou as escolas normais e, muitas provincias, tendo
em vista essa situagdo, foram levadas a adotarem o modelo denominado de *“professor
adjunto”, baseado em idéias educacionais austriacas e holandesas. De acordo com esse
modelo, os aprendizes eram colocados junto aos professores regentes, para que de uma forma
pragmética, fossem “preparados’ para 0 magistério, sem adquirirem uma adequada formacéo
tedrico-conceitual.

A Proclamacdo da Republica, em 1889, deveria ter significado a emergéncia das
esperadas transformacfes sdcio-econdmicas, mas isso ndo ocorreu. No entanto, perfilaram
alguns elementos novos que se consubstanciaram na hegemonia do centro-sul cafeicultor e na
introduc&o do trabalho assalariado, decorrente da extingéo da escraviddo. Contudo, em 1929,
com a ocorréncia da queda da Bolsa de Nova Y ork, os bardes do café comecaram a investir na
indUstria, consolidando-se, assim, o capitalismo no Pais (OLIVEIRA, 1993).

Na primeira Republica, surgiram novas demandas, provenientes das mudancas,
ocorridas no cendrio sdcio-econdmico e politico do Brasil e a expansdo escolar veio como
consequéncia do desenvolvimento da industrializacdo e da urbanizacdo que comecaram a se
implementar. Assim, era preciso aender & novas exigéncias de desenvolvimento da
economia do Pais, visando a expansdo capitalista. De acordo com Brzezinski, “as
transformagdes econdmicas vieram demarcar, nitidamente, uma mudanga nos componentes
sociais, alterando as condigdes de vida e de trabalho, que véo refletir na composicdo das
classes sociais’ (BRZEZINSKI, 1987, p.51).

Essas modificacbes exigiram uma elevacdo no nivel de escolarizacdo. Segundo
Romanelli,

profissdo, mas uma semiprofissio.
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[..] com o capitaismo, cresce a necessidade de proporcionar 0 acesso ao
conhecimento a um ndmero cada vez mais considerado de pessoas, devido as
préprias exigéncias mercadol égicas da producéo ou pelas necessidades do consumo
gue essa producdo acarreta (ROMANELLI, 1991, p. 59).

Houve entdo, um impulso no campo da formacdo para 0 magistério, atraveés,
sobretudo, da reorganizacdo de algumas escolas de nivel secundario, ja existentes. Devido ao
avanco da industria, a partir da década de 1920, a educacdo ganhou destague e surgiram
diversas campanhas contra o analfabetismo. Em 1924, um grupo de educadores criou a
Associacdo Brasileira de Educacdo, com o objetivo de estudar e debater questdes relativas a
educacdo publica. Essa Associacdo desencadeou o Movimento Pré-educacdo, em 1922,
responsavel por reformas educacionais, nessa época.

Segundo Campos (2002), a formagdo de professores, nesse periodo, ainda priorizava
tanto os atributos morais quanto a prética em detrimento da teoria. A nomeacdo dos
professores era feita por indicagdo politica, embora os regulamentos determinassem a
realizagéo de concursos.

A partir do final da década de 1920, comecaram a adentrar, no Brasil, os principios
ligados a Escola Nova, concepcdo educacional que mudou o foco do centro da educagéo do
professor para 0 aluno e que, entre outras caracteristicas, valorizava o uso de recursos
didaticos e técnicas didéticas modernas e de novos ambientes escolares.

Segundo Severino, na Escola Nova,

[...] a@nda que as condigBes estruturais, relacionadas a sociedade e as instituicles
socio-educacionais, sgam fundamentais para 0 processo educacional, € preciso
vincular sua eficacia as condicdes subjetivas da interacdo professor/alunos, numa
mediacdo eminentemente pessoal (SEVERINO, 2003, p. 141).

Em 15 de outubro de 1927, através do Decreto n° 7970-A (MINAS GERAIS, 1927),
foi ingtituida, em Minas Gerais, a Reforma Francisco Campos. Seu objetivo era o de
desenvolver o Pais, através da educacdo, pois o individuo poderia ser mais bem inserido na
sociedade, através do seu desenvolvimento intelectual e moral, que deveriam ser priorizados
pela escola. O Decreto n° 8.162/28 (MINAS GERAIS, 1928) estabeleceu a Reforma do
Ensino Normal, fazendo-se necessé&ria a capacitacéo do corpo docente, para melhor exercer
suas novas funcdes, diante da utilizacdo de novos métodos e estratégias de ensino, veiculados

pelo escolanovismo.
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De acordo com Peixoto (1983), Francisco Campos instituiu 0 denominado ensino
normal profissionalizante*?, no qual o professor deveria se aprimorar para se tornar um
profissional competente, aravés da apreensdo de um método didético, que melhor se
adequasse as situacdes de ensino-aprendizagem. Para essa autora, “até mesmo as disciplinas
destinadas a formacdo geral devem desenvolver nos alunos, as qualidades indispensaveis ao
exercicio do magistério” (PEIXOTO, 1983, p. 122).

A partir de entdo, o Ensino Normal em Minas Gerais, de acordo com o Regulamento
Estadual, passou a ser distinguido em trés niveis hierérquicos: Escolas de 1° grau, de 2° grau e
escolarural, destacando-se, nessa Ultima, a Fundagdo Helena Antipoff (CABRAL, 2005).

Em 1930, foi criado o Ministério de Educacéo e da Salde Publica e, tendo em vista a
dimens&o alcancada pela educacdo mineira, Campos foi nomeado para o cargo de Ministro da
Educacdo e implantou uma reforma educacional, em ambito federal, tendo como objetivo,
reorientar a educacdo, no Pais.

Percebe-se, dessa forma, que a década de 1930, com o adentramento do Movimento da
Escola Nova se constituiu como cenério de reformas significativas na educacdo, abrindo
espaco para debates politicos, educacionais e culturais. Esses debates ocorreram entre 0s
defensores da escola publica, laica e gratuita, denominados de “pioneiros da educacéo” e 0s
gue advogavam a primazia da escola particular, especialmente as de cunho confessional
(CURY, 1986).

Assim, a politica educacional levou a realizacdo de reformas profundas, que
enfatizaram o valor social da escola. Reiteramos e, aprofundando, nesse periodo, ocorreu um
“conflito” entre os “Pioneiros da Educacdo” (profissionais da educacdo) e os “defensores da
ideologia catélica’. Os primeiros defendiam a laicidade, a democratizacdo e a gratuidade do
ensino publico, propostos pela Escola Nova, enquanto os outros, ligados aos interesses da
escola privada, defendiam a educacdo vinculada a rede particular, sobretudo confessional,
como uma prerrogativa da familia.

A defesa da democratizacdo do ensino e do “acesso aescola’ era, para muitos, atbnica
do momento; a educacdo deveria ser um direito inaliendvel de todo cidaddo, pois segundo
Corsettti e Ramos, €ela é “um instrumento fundamental para a eliminacéo das desigualdades
sociais’ (CORSETTI & RAMOS, 2002, p. 343).

12,0 ensino normal passou a ser chamado profissionalizante, a partir da Lei n.° 5.692/71, constituindo-se como
carreiraregular com direito ao aperfel coamento, através de cursos.
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Em 1931, ocorreram duas reformas educacionais extremamente importantes para o
sistema educacional: a Reforma do Ensino Secundério™ e a do Ensino Superior (estabelecida
pelo Estatuto das Universidades Brasileiras'®), que enfatizaram a importancia da formagéo

docente ser realizada em nivel superior.

Em 1931, o Decreto n° 19.852 (BRASIL, 1931), de 11 de abril de 1931, promulgou
0 autodenominado Estatuto das Universidades Brasileiras, estabel ecendo o primeiro
modelo que serviu de padrdo de organizacdo para 0 ensino superior no pais, entre
outras, foi incorporada, a esse modelo Unico de organizagéo didético-administrativa
do ensino superior, a criagdo da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, como
parte da Universidade do Rio de Janeiro e padrdo para todo o pais, como |6cus
especifico destinado a formag&o do professor (DAMIS, 2002, p. 103).

Em 1932, a educacdo brasileira teve destaque nacional com a veiculagdo do Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova, que abriu caminhos para essa concepcdo de educacéo,
minimizando o prestigio da escola tradicional e que teve como principais signatérios
Fernando Azevedo, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Paschoal Lemme, dentre outros. Os
referidos pioneiros, aém de advogarem laicidade, gratuidade, democratizacdo do ensino e
erradicacdo do analfabetismo, propunham a formagdo de professores, em nivel superior.

Nos estados do Rio de Janeiro, Minas Gerais e Sdo Paulo, vérios avangos
significativos ocorreram no campo da escola normal, relativos a formagdo de docentes, como:
ampliagdo curricular, priorizagdo das disciplinas cientificas, aumento da duracdo do curso
para quatro anos e exames para ingresso no curso (MONACHA, 1999, apud NUNES, 2006).
Os pioneiros acreditavam que, unindo os principios e os ideais educacionais, elevar-se-ia a
cultura dos professores e, conseqlentemente, a qualidade do ensino, ou sga, “a
impossibilidade de se organizar o sistema e dar-lhe unidade de acdo sobre a unidade de
formacdo de professores, os quais, de todos os graus de ensino, devem ter formagéo
universitaria’ (ROMANELLI, 1991, p. 149).

A partir da vigéncia da Constituicdo de 1934, a educacdo passou a ser vista como um
direito do cidad&o, principalmente no nivel do ensino primério. Por outro lado, o ingresso a
carreira do magistério deveria ser feito através de concurso publico. Essa Congtituicéo
contemplou, em grande parte, as reivindicagdes dos “pioneiros da educacéo”. A Faculdade de

3 A Reforma do Ensino Secundério, Decreto n° 19.890 (BRASIL, 1931), de 18 de abril de 1931, segundo Cunha
(1988), dividiu esse nivel de ensino em duas etapas. Curso Fundamental em 5 anos, objetivando trabalhar com a
culturageral e Curso Complementar, de 2 anos, para preparar o aluno para o Ensino Superior.

1 Esse Estatuto reformulou o ensino superior do Pais e, sobretudo, previa a criacdo de uma Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras, na capita do pais. Entretanto, propositurando se concretizou.
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Educacdo, Ciéncias e Letras da USP (Universidade de S0 Paulo) foi criada, nessa época,
passando a ser, segundo Francisco Campos, uma referéncia nacional.

Em 1937, Getulio Vargas instaurou um periodo ditatorial que, no campo educacional,
inviabilizou a concretizacdo dos principios democréticos, defendidos pelo escolanovismo. A
Carta Constitucional de 1937 (BRASIL, 1937) rompeu com o dispositivo da “educagdo como
direito de todos’ explicitado, na Constituicéo de 1934 (BRASIL, 1934) e, atribuiu a familiao
dever para com a educagao, desobrigando o Estado dessa responsabilidade.

Embora a Constituicdo de 1937 (BRASIL, 1937) ndo tenha se referido, explicitamente,
a formacdo docente, considerou a educacdo primaria como essencial, pois ela poderia
assegurar os principios do governo ditatorial, garantindo a formacdo de um espirito
nacionalista e patriético, através do uso de contelidos selecionados e métodos adequados que
deveriam ser adotados pelos professores.

Em 1937, ocorreu, também, o desmembramento da Faculdade de Educacéo, Ciéncias e
Letras da USP (Universidade de S&o Paulo), criando-se a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras que, embora so tenha entrado em efetivo funcionamento dois anos mais tarde, foi a
primeirainstituicdo, de nivel superior, que se propunha a oferecer uma formagdo de qualidade
aos professores para 0 ensino secundério. No entanto, essa formagdo, em nivel superior, ndo
foi concretizada, ficando apenas na intencdo (DAMIS, 2002).

Na Faculdade de Filosofia de S&o Paulo, os alunos diplomados passaram a obter
complementacdo pedagdgica no Instituto de Educacdo. Assim, de acordo com Aranha (1989),
em 1937, foram diplomados, no Brasil, os primeiros professores licenciados para o0 ensino
secundério. A partir dai, os docentes do ensino secundério, que até entdo eram egressos de
outras profissdes, autodidatas ou préticos, com experiéncia no magistério, comegcaram a se
qualificar, ainda que lentamente, com os especialistas, formados nas Faculdades de Filosofia
Assim, além de receberem uma capacitacdo cultural e cientifica, obtinham, por acréscimo, a
formacéo pedagogica para se habilitarem a docéncia do ensino secundério (ARANHA, 1989).

A reformulagdo do magistério se fez necesséria, a partir do momento em que se deu
prioridade a educacao priméria para se atingir o objetivo de combate ao analfabetismo.

A decisio de alfabetizar 0 maior nimero possivel da populagdo brasileira pode ser
considerada, também, como avanco. O cardter ideoldgico desta decisdo pode,
contudo, caracterizar recuo, pois, embora houvesse uma preocupagdo com a
expansao quantitativa de alfabeti zados, propria do estilo populista que comegara a se
imprimir as acles intervencionistas de “atencdo as massas’, implicitamente havia o
objetivo de ampliar o alcance da difusdo ideol 6gica do nacionalismo, dos principios

da disciplina civica e moral, enfatizando o patriménio a fim de formar o “homem
nacional” (BRZEZINSKI, 1987, p. 87).
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Em 1938, sdo criados, em diversas localidades do Brasil, o Ingtituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos (INEP) e a Comissdo Nacional de Ensino dos Professores, (CNEP)
ambos objetivando o aprimoramento da formagdo de professores primarios.

A partir de 1940, o Ministério da Educacdo e da Salde Publica passou a exigir a
conclusdo do curso superior para o ingresso de docentes, no magistério de nivel secundario.
Esclarecemos que esse nivel de ensino, até entdo, seguia as determinacOes normativas
estaduais, passando, nessa €poca, a ser orientado por legislacdo federal. Os ensinos técnico-
industrial, normal, comercial e o secundério foram estruturados pela Reforma Capanema, que
formulou as L eis Organicas que comegaram a ser promulgadas a partir de 1942. Nesse quadro
de mudancas, observou-se certa valorizacdo do magistério e de sua institucionalizagdo como
“profissdo”, que passou, na época, a setornar mais controlada e hierarquizada.

Os cursos de formagao docente tiveram, nessa época, acrescidas aos seus curriculos, as
disciplinas de Didética e Pedagogia. A Didética adquiriu um carater autbnomo em 1941,
passando a ser oferecida apds a conclusdo do bacharelado. Cria-se entdo, o denominado
sistema 3+1 (trés anos de bacharelado mais um ano de didatica). Segundo Damis:

[..] o curso de didética foi criado para ministrar, em um ano, estudos de
administracdo escolar, psicologia educaciond, didatica geral, didética especial,
fundamentos socioldgicos da educacdo e fundamentos biolégicos da educacdo
(DAMIS, 2002, p. 105).

O curso normal ndo possuia, até entdo, uma mesma estrutura curricular em todo o
territério nacional, o que dificultava, por exemplo, a transferéncia de alunos entre as
diferentes instituicGes. Esse fato foi discutido no ambito da I* Conferéncia Nacional de
Educacdo, ocorrida em 1941, na qual, também se tratou de dar legalidade aos diplomas
conferidos pelo referido curso.

O Brasil retornou a democracia em 1945, apos a rentincia de Getulio Vargas, €, neste
clima de abertura, foi promulgada a Constituicdo de 1946 (BRASIL, 1946b) que se
peculiarizou por incorporar principios ligados a democratizagdo, a igualdade e a
descentralizagéo.

Em 1946, foram promulgados, também, dois Decretos-Leis importantes no que se
refere a formagdo docente: o Decreto-Lei n° 8.529 (BRASIL, 1946a) que tratava, em quatro
artigos, sobre o corpo docente, sua carreira, remuneracdo, formacdo e normas para
preenchimento de cargos e o Decreto-Lei n° 8.530 (BRASIL, 1946b), que regulamentou o
ensino normal, estabelecendo, tanto a impossibilidade de seus egressos adentrarem no ensino



57

superior, quanto as finalidades por €ele visadas. “promover a formacdo do pessoa docente
necessario as escolas primarias; habilitar administradores escolares destinados as mesmas
escolas, desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educacdo da
infancia’ (ROMANELLI, 1991, p. 164).

“A Lei Organicado Ensino Normal ndo introduziu grandes inovagdes, apenas acabou
por consagrar um padrdo de ensino normal que ja vinha sendo adotado em varios estados’
(TANURI, 2000, apud CABRAL, 2005). Mesmo assim, a referida Lei foi responsavel pela
institucionalizagdo do Ensino Normal que, com a anuéncia do Governo Federal, buscou
uniformizar a formac@o docente no pais, indicando as especialidades necessérias para cada
nivel de formagéo.

Ocorreu assim, uma unid entre o ensino secundério de 2° ciclo, com os ensinos
técnico-profissionalizantes, inclusive com o normal, o que favoreceu maior articulacdo da
educacdo em todo o Pais. No entanto, foram apontadas falhas nos curriculos e no sistema de
selecdo e de avaliagd desses cursos. Um dos problemas criticados se referia a
impossibilidade de acesso pleno ap ensino superior, que era possivel, reitera-se, apenas, para
0S egressos da escola secundéria. Os concluintes dos cursos técnico-profissionais tinham que
prestar exames complementares, das disciplinas referentes ao ensino secundario, para obterem
equivaléncia; além disso, sb podiam ingressar em curso superior, sintonizado com o curso
técnico concluido. Essa discriminagdo cria a denominada dualidade estrutural. Assim, 0s
egressos do curso normal teriam acesso aos cursos oferecidos pela Faculdade de Filosofia

A mencionada dualidade acentuou dois aspectos. a continuidade do carder
propedéutico do ensino secundario, voltado para o nivel superior e a elevacdo do nivel
cultural dos cursos profissionais (BRZEZINSKI, 1987). Além disso, essa diferenciacéo entre
0 curso secundario e 0s cursos técnicos contribuia para reforcar, ainda mais, a distancia entre
os filhos das vérias classes sociais, uma vez que, aos filhos da elite, era oferecido o ensino
secundério que dava acesso ao ensino superior, enquanto que os cursos profissionalizantes
eram destinados as classes menos favorecidas.

Poucos meses depois da aprovacdo da Lei Orgénica do Ensino Normal, ocorreu,
novamente, a descentralizacdo dos ensinos normal e primario. Os estados tinham opg&o, no
gue tange aos cursos profissionalizantes, de eles serem regidos pela insténcia estadual ou pela
federal, mas a maioria decidiu continuar se pautando pela lei federal; esse fato contribuiu para
a congtituicdo de uma base bastante semelhante, para os cursos de formagéo de professores,
no Pais.
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A formacdo do professor primério, nessa época, poderia ser feita através de trés
instancias: Curso Normal Regional, Escola Normal e Instituto de Educagdo. Essa dltima
instituicdo oferecia, também, cursos de nivel pds-normal’®; como por exemplo, o0 curso
preparatorio para lecionar nos jardins de infancia, que era considerado como sendo uma
especializacéo e era oferecida, apenas, na capital e em algumas cidades mais populosas do
estado.

Segundo Romanelli (1991), o nUmero de professores leigos, nessa época, era bastante
significativo, tanto pela oferta de cursos ser inferior a demanda, quanto pela limitacéo da faixa

etéria, até 25 anos, o que levou muitos professores a trabalharem, sem capacitagéo.

Desse modo, a reducéo das oportunidades de preparo do professor ‘primario’ deixa
transparecer a execucdo de uma contraditéria politica educacional, pois a medida
gue aumentava 0 nimero de escol as el ementares, reduziam-se os niveis de formagéo
de seu professor (BRZEZINSKI, 1987, p. 117).

Essa situacéo demonstra o descaso para com a formagdo docente, o que se refletiu na
precariedade do processo de sua profissionalizacdo, marcada por baixos salérios e por
inadequadas condigdes de trabalho.

As Faculdades de Filosofia passaram por uma reformulagdo nessa época. Por
determinacéo legal, foi substituido o curso de Didética, pelos Ginasios de Aplicacdo, que
contavam com laboratérios para viabilizarem a ocorréncia de experiéncias referentes as
préticas de ensino.

No final dos anos 50, o ensino primério passou por sérios problemas ligados a evasdo
e a repeténcia, no ambito do estado de Minas Gerais. Para resolvé-los, o Ministério da
Educacdo e Cultura, juntamente com a Secretaria de Estado de Minas Gerais firmaram um
acordo com o Governo norte-americano, que resultou na implementacdo do Programa
Brasileiro-Americano de Assisténcia ao Ensino Elementar (PABAEE). O Instituto de
Educacéo, em Belo Horizonte, foi escolhido como Centro Piloto.

Esse programa, através da introducdo de novas metodologias e técnicas de ensino,
treinamento nos Estados Unidos (EUA) de professores-lideres e fornecimento de materiais
didatico-pedagdgicos, trouxe contribuigdes para minimizar problemas escolares, entdo
vivenciados. Nessa época, observa-se uma preocupacdo relativa a oferta de cursos pré-
escolares, tendo em vista a necessidade de melhorar o desempenho das criangas que deveriam

> pos-normal e pés-secundério eram terminologias usadas, na época, para designar estudos posteriores ao 2°
grau.
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ser alfabetizadas.

O PABAEE objetivava a formagdo de professores para as Escolas Normais, que se
tornariam multiplicadores, no sentido de veicular para seus colegas, o que haviam aprendido.
Foram capacitados, inicialmente, os professores regentes das escolas normais e,
posteriormente, os professores primarios. Além disso, esse Programa capacitou os diretores
dos Grupos Escolares, situados na capital.

O referido programa estava ligado a Organizagdo Mundial de Educacdo Pré-escolar
(OMEP) que tinha como meta a formacéo de professores para atuarem na pré-escola e, nesta
direcdo, ofereceu cursos intensivos para setenta professores, deste nivel de ensino.

A demanda para a educagdo infantil foi crescendo, na medida em que houve um
aumento da procura para a educacdo de 1° grau. Esse crescimento, contudo, ndo foi
acompanhado pela expansdo de cursos de formagao docente para a mencionada &rea. Foram
criados, em Belo Horizonte, alguns cursos em nivel de especializacio e de aperfeicoamento™®,
tendo ocorrido também, Congressos voltados para a Educacdo Infantil que trouxeram
importantes aportes para essa area.

Segundo Tardif (1997), na década de 1960, os professores foram limitados na sua
capacidade de criatividade e transformagdo, sendo usados como instrumentos para a
perpetuacéo do “status quo” .

O Golpe Militar, ocorrido em 1964, “levantou a bandeira’ da modernizacdo
econdmica e fez aumentar a demanda para a educagéo. Esse aumento, sobretudo, no ambito
do ensino superior, provocou uma crise no sistema, fato esse que levou os gestores das
politicas educacionais a justificarem a assinatura dos chamados “Acordos MEC-USAID" Y,
gue visavam a “cooperacdo” técnica e financeira dessa agéncia americana com a educacédo
brasileira. No que diz respeito a formacdo docente, essa passou a ser vista sob uma ética
pragmatica e tecnicista, que se orientava pela concepcao taylorista, da divisdo do trabalho. O
“auxilio” dessas agéncias internacionais vinculava a escola ao setor produtivo, 0 que levava a
uma supervalorizacdo das areas profissionalizantes.

Nesse contexto, comecaram a atuar, nas escolas, os especialistas egressos da nova
configuragcdo do Curso de Pedagogia, segundo a Lei n° 5.540/68 (BRASIL, 1968), que
representava, em sintese, o principio taylorista de desconexdo entre concepgao e execucao, ou

16 Os Cursos de Formag&o de Docentes para a Educacgo Infantil eram ministrados por profissionais da area;
possuiam extrema flexibilidade, mas por ndo serem reconheci dos pel as autoridades, ndo conferiam titulacao.

7 Acordos de Cooperacéo para 0 Desenvolvimento da Educagio Brasileira, foram assinados entre 1964 e 1968;
alguns com vigéncia até 1971. Esses A cordos foram feitos entre 0o MEC — Ministério da Educacéo e Cultura—ea
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sgja, a esses especialistas era atribuida a concepcdo e, aos professores, a mera execucao.
Assim, os docentes eram expropriados de seus saberes e conhecimentos. O que predominava
nessa época, no que tange a formacdo do docente, era a redizacdo de um treinamento
especifico e pontual, em detrimento de uma formacdo tedrica consistente. Reiterando, o
professor passou a ser um mero executor de tarefas, 0 que possibilitou a formagéo de uma
“mao-de-obra barata’, em plena sintonia com 0 modelo econdmico vigente.

Segundo Tanuri (2000), essa opcéo pelo taylorismo, “tratava-se de tornar a escola
‘eficiente e produtiva’, ou seja, de tornala operacional com vistas a preparacdo para 0
trabalho, para o desenvolvimento econdmico do Pais, para a seguranca nacional” (TANURI,
2000, p. 79). A concepcdo de educacdo, entdo vigente, era 0 Tecnicismo, de origem
americana e que tinha como principal objetivo fazer com que a escola assumisse um caréater
empresarial e empreendedor. Essa concepcdo se alicercou em trés pilares. na Teoria dos
Sistemas, nas técnicas do método taylorista e na sofisticacdo de uma tecnologia avancada.
(OLIVEIRA, 2003).

A educagdo passou a ser vista como meio de crescimento econdmico e, desta maneira,
as idéias empresariais e mercantis foram sendo implementadas no campo educacional tais
como: racionalidade, eficiéncia e produtividade. A preocupacdo com a rentabilidade do
sistema fez com que a capacitacdo fosse focada no pessoal docente e técnico. Além disso,
ocorreram 0 aumento dos recursos materiais e a reorganizacdo do curriculo, objetivando a
formac&o da forga laboral para adentrar no setor produtivo em pleno desenvolvimento que, no
entanto, ndo foi auto-sustentado, o que acarretou o acirramento da divida externa brasileira.

Gomes critica 0 “modelo de formagdo” docente, entéo priorizado.

N&o se pode reduzir a questdo da formacdo sO a partir da pratica, renunciando-se o
referencial tedrico construido pelos pesguisadores, nem € possivel esperar que esse
conhecimento sgja acessado pelo professor sem uma ampla politica de formagao,
pois €le, ao longo de sua carreira, ira se defrontar com situagoes particulares e com
problemas para os quais sua préatica ndo aponta soluces predefinidas (GOMES et
al., 2004, 148).

Diante dessa situagdo, 0s cursos normais foram perdendo sua identidade e
consisténcia, fato que acarretou um grande desinteresse nos alunos e Nos egressos dos Cursos
que, realmente queriam exercer 0 magistério e um grande desperdicio de dinheiro publico. Na
verdade, o antigo curso Normal, transformado em curso de Magistério, foi reduzido a uma

United States Agency for International Devel opment, agéncia americana de financiamento e cooperacao.
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simples habilitag&o profissional, perdendo seu tradicional ethos.
Para Gomes:

O professor ndo pode ser visto como um técnico que executa ou implementa
inovages estabel ecidas. Ele precisa participar ativa e criticamente do processo, para
sentir-se agente transformador e gerador da mudanga, adotando a dindmica da
mudanca ingtitucional em sua formagao profissiona e pessoal (GOMES et al., 2004,
p. 156).

Em 1967, a Carta Magna, que foi outorgada e explicitava os “principios’ do Governo
ditatorial, ent&o instaurado, impactou a sociedade e, de modo mais especifico a educacéo e,
consequentemente, o trabalho docente. Segundo Cury (2000), o referido documento
normativo deixou de enfatizar o vinculo orcamentério, tendo em vista a ampliacdo da
obrigatoriedade e da gratuidade do ensino publico, para 8 anos.

[...] O corpo docente pagou a conta com duplo dnus: financiou a expansdo com o
rebaixamento de seus salérios e a duplicagdo ou triplicacdo da jornada de trabalho.
Tendo que haver mais professores para fazer frente a demanda, os sistemas
reduziram 0S CONCUrSOS € impuseram COmo Nnorma, 0S contratos precarios. Os
profissionais ‘veteranos n&o puderam requalificar-se e muitos ‘novatos néo
estavam preparados para enfrentar o novo perfil de aluno, provindo de classes
populares (CURY, 2000, p. 474).

Em 1968, a Lei n° 5.540 (BRASIL, 1968), denominada de Lei da Reforma do Ensino
Superior, foi responsavel pela ingtituicdo das Faculdades de Educacdo que se
responsabilizaram pela formagdo docente, inclusive pela que capacitou *“professores
polivalentes’ a qual recebeu inlmeras criticas e provocou um alto nivel de precariedade no
ambito da formacéo docente. As licenciaturas, por essa legislacdo, se constituiriam como de
“curta duragdo” e de “plena duracdo”, sendo que a primeira foi questionada, por seu cunho
pontual e pragmético. A referida Lei determinou que: 0 ensino superior fosse ministrado,
especialmente em Universidades; a catedra fosse extinta; os departamentos fossem criados; o
ciclo basico fosse instaurado; a matricula fosse efetuada por disciplina.

Essa Reforma provocou, também, mudancas significativas no Curso de Pedagogia,
gue deixou de ser generalista, passando a formar os especialistas, através das denominadas
habilitacBes, sendo instituida, na formacdo desses profissionais, uma base comum e outra
diversificada

De acordo com Cabral (2005), em 1971, a Lei n° 5.692 (BRASIL, 1971), que
reformulou a LDB de 1961 (BRASIL, 1961), extinguiu a formacéo de docentes nos Cursos

Normais de nivel ginasial, e determinou a profissionalizagdo compulsoria para o ensino de 2°



62

grau e, assim, reitera-se, 0 curso Normal se reduziu a simples habilitagdo profissional. Os
professores, que fossem formados para atuarem nos 1° e 2° graus, poderiam obter uma
capacitacdo através de cursos em nivel de 2° grau. Podiam, ainda, serem formados no nivel
superior, em licenciatura curta ou plena; ou ainda, em cursos regulares, acrescidos, de estudos
adicionais, isto €, um ano de estudos acrescidos a formagéo de 2° grau ou alicenciatura curta.
Esses estudos adicionais proporcionavam ao professor certo nivel de especializacdo na sua
area de atuacdo e podiam ser aproveitados em cursos de nivel superior.

Ainda segundo essa mesma autora, com essa lei, o Curso Normal se tornou uma
habilitagdo profissional “Habilitacdo Especifica para o Magistério - HEM”, sendo estipulada
uma base comum, de formacdo obrigatéria, em todo o Pais. Segundo Saviani (1991), essa lei
foi a expressdo de uma visdo economicista, tecnicista e sistémica da educacéo. Ela, também,
vinculou o sald&rio do professor a sua formacdo, independentemente, da série na qual
lecionava, buscando equiparar a heterogeneidade existente na hierarquia dos niveis de ensino.
Além disso, €la previa exigéncias minimas para o exercicio do magistério, enquanto nao
fossem dadas as condicbes para a formagdo, em nivel superior.

|deologicamente, propagava-se a democratizacdo do acesso a educacdo e a formacéo
para integrar os docentes em um mercado competitivo e, depois de a ele integrados, cada um
teria autonomia para seguir seu caminho, de acordo com seus proprios méritos. Observa-se,
nesse discurso, o privilegiamento da meritocracia, ou seja, a cada um, segundo seus méritos e
talentos, de acordo com uma perspectiva conservadora e positivista, defendida por Durkheim.
Para Saviani, priorizava-se “a teoria da ideologia do capital humano, mediante a qual
instituiu-se 0 mercado de trabalho, como parametro fundamental do projeto educativo da
sociedade e da organizagdo do sistema educacional” (SAVIANI, 1991, p.54).

Os profissionais da pré-escola ganharam certo reconhecimento legal, apenas na década
de 1970, com a Lei n° 5.692/71 (BRASIL, 1971) que determinou sua formagdo, em nivel
médio ou superior, devendo trabalhar com criancas de 4 a 6 anos. Nessa €poca, através do
Parecer 349/72 (BRASIL, 1972), o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) organizou o
curriculo para 0 curso de magistério, na modalidade normal. Buscando contemplar as
particularidades de cada estado ou regido, esse curriculo, aém dos contelidos comuns
estipulados, em nivel nacional, permitia, também, a oferta de contelidos especificos.

Os professores fizeram um movimento (Movimento dos Educadores), para
manifestarem sua insatisfacdo e frustragdo frente ao processo unidirecional e autoritério de
regulamentacdo da sua formagdo profissional, implantado pelos gestores das politicas
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publicas. Diante desse quadro, o MEC criou, em 1977, uma Comissdo de Especialistas, com o
objetivo de viabilizar a participagdo das universidades, nas discussdes sobre o trabalho
docente no Pais (DAMIS, 2002).

Nessa perspectiva, destacou-se 0 Seminario de Educacdo Brasileira, ocorrido em 1978,
na Unicamp (Universidade de Campinas) e a |* Conferéncia de Educacéo, redizada na
Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo (PUC/SP), em 1980, que foi responsavel pela
instauracdo do Comité Nacional Pré-Formacdo do Educador, que objetivava centralizar a
formacdo docente no ambito dos Cursos de Pedagogia, das Licenciaturas e do Curso Normal,
de nivel médio.

Nessa época, considerada ainda como fase de controle sobre os professores, a escola
comecou a assumir um papel mais organizativo e transformador junto a sociedade, mobilizada
pelas concepcdes de educacéo que foram veiculadas (GOMES et al., 2004). Os professores da
educacdo béasica passaram a ser reconhecidos como um dos principais agentes de mudanca,
tanto da qualidade do ensino, quanto da democratizacdo da sociedade (WEBER, 2003).
Segundo Nunes, “a revitalizagdo do ensino normal constituiu a bandeira de luta dos
educadores em seminarios e congressos contra a descaracterizago profissional que Ihes tinha
atingido, de maneira perversa’ (NUNES, 2002, p. 24).

Em 1985, extingue-se 0 periodo de arbitrio, com a instauracdo da Nova Republica.
Para Fernandes (1986), “ndo ocorreu uma vitoria da democracia, mas um novo fracasso
republicano que representou, em sintese, um “conchavo”, capaz de proceder ao que a ditadura
desgjava: transicdo lenta, gradual e segura’ (FERNANDES, 1986, p. 12). A volta a
democracia viabilizou a publicacdo de livros, antes censurados, a traducdo de inimeras obras
estrangeiras, a restauracdo da Assembléia Legislativa, o crescimento dos debates politicos e,
um pouco mais tarde, a elaboracdo da Carta Magna. A Congtituicdo de 1988 (BRASIL, 1988),
conhecida como “ Constituicdo Cidad&’, assegurou direitos referentes a classe trabalhadora e,
no campo da educacdo, foram garantidos: a gratuidade do ensino publico; a obrigatoriedade
escolar no nivel de 1° grau; o atendimento em creches e pré-escolas de criangas de zero a seis
anos; a valorizacdo do pessoal do ensino, através de Planos de Carreira; a autonomia
universitaria; a aplicacéo pela Unido de pelo menos 18% em educacdo e de 25%, no minimo,
pelos estados e municipios, dos recursos resultantes da arrecadacdo de impostos, estabelecidos
no Plano Nacional da Educacdo. Propds, ainda, a articulagdo e o desenvolvimento do ensino
em todos os niveis, a erradicacéo do analfabetismo, a universalizacéo do ensino fundamental,
a melhoria da qualidade de ensino, a formagdo para o trabalho e a promoc¢do do ensino de



cunho humanista: cientifico e tecnoldgico (OLIVEIRA, 1993).
No que diz respeito a formagdo docente, a Constituicdo em pauta, no seu artigo 206,
inciso V enfatiza que se deve promover:

[...] valorizagdo dos profissionais de ensino, garantida na forma da lei, planos de
carreira para 0 magistério publico, com piso sdarial profissonal e ingresso
exclusvamente por concurso publico de provas e titulos, assegurando regime
juridico Unico para todas as ingtitui¢ces, mantidas pela Unido (BRASIL, 1988, p.
99).

A formagdo docente, nessa conjuntura, passou a ser concebida, sobretudo, no campo
da sociologia e, em 1983, 0 MEC e as Secretarias de Estado se uniram para minimizarem a
crise, vivenciada nesse campo, através do “Movimento pela Revitalizacdo do Ensino
Normal”. O Projeto Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) foi criado com o objetivo de propiciar condi¢es para 0 desenvolvimento de um
trabalho pedagdgico real e significativo. Para Cavalcante (1994), o CEFAM considerava que
0s Cursos Normais deveriam ser o |6cus da formagao inicial e continuada de professores para
a Educacdo Infantil e para 0 Ensino Primario, buscando maior qualidade para o ensino
publico.

Contudo, o referido Projeto logo se extinguiu, devido a mudanca ocorrida no Governo
Federal e, também, porque os gestores das politicas publicas estaduais ndo se
responsabilizaram pelo seu custeio. Esse fato comprova a denominada “Politica de Zig-zag”,
pela qual, a cada alteracdo de Governo, sdo mudadas as propostas educacionais, rompendo
com planos que, muitas vezes, estavam dando certo (CUNHA, 1988).

Nessa época, foi realizado, em Belo Horizonte, o “Encontro Nacional do Projeto de
Reformulagdo dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacgdo”, que
culminou na transformacéo do Comité Nacional em CONARCFE (Comissdo Nacional para
Reformulagdo dos Cursos de Formacdo do Educador). Em sintese, reconheceu a docéncia
como base comum do profissional em educagdo, nas licenciaturas e, sobretudo, nos cursos de
Pedagogia. Em 1990, a referida comissdo melhorou sua organizacdo, criando a ANFOPE
(Associacao Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacéo) que, desde entdo, vem
se dedicando adar continuidade a luta contra a proletarizacdo da profissdo, o aigeiramento da
formacdo docente e 0 descaso dos gestores das politicas publicas para com a formacéo e
profissionalizagéo dos docentes.
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Essas mudangas indicaram, segundo Weber (2003),

[...] o reconhecimento de que a atuacdo docente requer ndo somente formagéo
especifica, mas que a dimensdo profissional pressupBe também a definicdo de
patamares minimos de acompanhamento, controle, avaliacdo de desempenho na
tarefa de ensino as novas geragoes (WEBER, 2003, p. 1135).

Nos anos 90, a educacdo sofreu a acdo massiva dos Organismos Financeiros
Internacionais. Banco Mundial (BM), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e do
Fundo Monetério Internacional (FMI) e, assim, “[...] as recomendacdes do Banco Mundial e
do FMI sinalizam a implementacdo de um novo senso comum tecnocrético, que passou a
orientar as politicas dos administradores do sistema escolar” (CORSETTI, RAMOS, 2002, p.
343).

A década de 1990 marca sua importancia, no campo da educacdo, com a promulgacéo
da Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), a LDB em vigéncia. Ap6s um longo periodo de
construcdo e tramitacdo de duas propostas, uma na Camara e outra no Senado, acabou
vencendo o projeto do Senado, que estava mais sintonizado com os interesses do Governo
Federal e dos organismos financeiros internacionais, em detrimento do Projeto apresentado na
Camara que estava de acordo com os anseios da sociedade civil e dos educadores. Para
Brzezinski, a LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996) foi sancionada num clima caracterizado
“pelas agbes do mundo do sistema, em contraposicdo ao mundo vivido pelos educadores
brasileiros’ (BRZEZINSKI, 2003, p. 150, apud NUNES, 2006).

O titulo VI, dessa LDB, trata “Dos Profissionais da Educacdo” e suas propostas foram
consideradas, por muitos educadores, como inconsistentes, aligeiradas e superficiais no que se
refere a universalizacdo do ensino e aformagao docente. Assim, para Rosa (2002), a formacéo
tedrica e prética para o exercicio do magistério nos cursos de Licenciatura tem sido precaria,
ndo capacitando os professores para um trabalho docente competente e comprometido.

O documento normativo, em aprecgo, estabeleceu a denominada “ Década da Educacéo”
qgue, na prética, ndo se concretizou plenamente. Apds a promulgacdo da LDB, foram
elaboradas, de acordo com Nunes (2006), uma série de reformas em todos os niveis e
modalidades de ensino, numa tentativa de adequélos aos interesses dos organismos
multinacionais. Neste contexto, o foco da agéo educativa passou a ser 0 professor no cotidiano
da sala de aula, enfatizando a “qualidade” da instrucdo e a nogdo de competéncia que
priorizava o0 “saber-fazer”, relegando a um segundo plano, uma formagdo docente mais
multilateral e ampla. O conceito de “qualidade’, entdo veiculado, estava mais ligado a
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racionalidade financeira, a “avaliacd” e a proposicdo de politicas de capacitacdo,
financiamento, descentralizacéo e gest&o de recursos.

Essa LDB, em seu artigo 87, 84°, refere-se a exigéncia da formagdo docente em nivel
superior e determina 0 prazo para 0 cumprimento dessa exigéncia: “até o fim da Década da
Educacéo somente ser&o admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico”. Houve, na época da promulgacéo da referida LDB, uma demanda
grande de professores para se capacitarem em nivel superior, o que fez crescer o0 niUmero de
IES (Institutos de Ensino Superior), em sua maioria no ambito da rede privada, oferecendo
essa possibilidade; visava-se, geralmente, muito mais a uma simples diplomagdo do que a
uma formagéo profissional competente. Para Freitas (2002), muitos desses cursos se
baseavam numa concepcdo “pragmatista e conteudista’ de programas e instituices de
gualidade duvidosa.

No entanto, como afirma Nunes (2006), essa exigéncia ndo tem sido observada, uma
vez que, a propria legislacdo abre brechas para que a formacdo em nivel médio continue
sendo satisfatéria, para a educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, como
expresso no artigo 62 dareferida LDB 9394/96:

A formacdo de docentes para atuar na educagéo basica far-se-a em nivel superior,
em cursos de licenciatura de graduacdo plena, em universidades e ingtitutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, namodalidade Normal (BRASIL, 1996, p. 1).

Michels assume uma posicao critica:

[...] essahierarquizagéo no processo de formagdo docente propicia a compreensio de
gue a politica de formagdo de professores, quando possibilita dois &mbitos
académicos distintos de formacao, reforca que essa ocorra no nivel mais baixo, no
caso, no nivel médio (MICHELS, 2006, p. 413).

Uma outra legislacdo questionavel, no campo da formacdo docente, se refere a
Resolucéo MEC 02/97 (BRASIL, 1997), que, de acordo com Nunes (2006), resgata os antigos
Esquemas | e |1, responsaveis pela formacado de professores para a educacéo profissional no
periodo de arbitrio, apresentada em nova versdo. O referido documento permite a
complementacdo pedagdgica para qualquer graduado/bacharel que queira lecionar;
regulamenta o0s cursos sequenciais que diplomam, em nivel superior, egressos de
“licenciaturas curtas’ de 1600 horas, concorrendo com os cursos de graduacao.
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No periodo estudado, o Decreto n° 2.306/97 (BRASIL, 1997c) regulamentou a LDB
em vigéncia, alterando a organizagdo do ensino superior, que passou a se estruturar nas
seguintes instancias. Universidades, Centros Universitarios, Faculdades Integradas,
Faculdades e I ngtitutos Superiores. No que tange a formagéo docente, o Decreto n° 3.276/99
(BRASIL, 1999¢) determinou que essa formagdo fosse feita “exclusivamente” em Institutos
Superiores de Educagéo. Segundo Freitas (2002), esse decreto tirava das Universidades a
prerrogativa de ofertar a formagdo dos professores, que ficou separada das demais formagoes,
o que foi bastante criticado, provocando a resisténcia dos educadores contra essa mudanca e a
reivindicacdo para que essa formagao voltasse a ser feita no espaco universitario.

De acordo com Nunes (2006), depois de muita pressdo por parte das associagOes e
entidades representativas dos docentes, o Governo aprovou o Decreto n° 3.554/2000
(BRASIL, 2000), que substituiu o termo “exclusivamente” por “preferencialmente’,
permitindo que as universidades continuassem trabalhando com a formagdo docente, em
consonancia com a Constituicéo Federal, que confere autonomia a essas instituicoes.

Em 2002, foram veiculadas as Diretrizes Nacionais para a Formagdo da Educacéo
Bésica, aprovadas pelo Parecer do CNE/CP n° 09/2001 (BRASIL, 2001c) e pela Resolugéo n°
01/2002 (BRASIL, 2002) que, em sintese, enfatizavam: a nogdo de competéncia como nuclear
na orientacdo do Curso de Formagdo Inicial de Professores, coeréncia entre a formacéo
oferecida e a prética esperada do professor e a pesquisa como elemento central da formacéo
docente. Esse documento foi criticado pelas entidades representativas dos professores,
sobretudo por: priorizar a l6gica das competéncias, em detrimento de uma formacéo de cunho
mais tedrico-conceitual; por reduzir o campo da pesquisa ao cotidiano escolar, isto € ao que
ocorre no espaco da sala de aula.

Depois de um longo espaco de tempo, marcado por muitas reflexdes e discussdes,
foram publicadas as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, através do Parecer do
CNE/CP n° 3/2006 (BRASIL, 2006). Esse documento referia-se a formagdo inicial para o
exercicio da docéncia na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, que
podia ser feita em Cursos de Ensino Médio nha modalidade Normal e nos cursos de Educagéo
Profissional, na érea de servico e apoio escolares, estendendo-se a outras areas, nas quais
estavam previstos conhecimentos pedagdgicos.

O curso de Pedagogia passava a centrar-se na docéncia, capacitando para a gestéo e
avaliacdo de sistemas e instituicdes de ensino geral e o acompanhamento de programas e
atividades educativas.
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Para Freitas (2002), apesar dessa vitdria das entidades representativas dos professores,
a formacdo docente esteve, nos Ultimos dez anos, comprometida pelas politicas neoliberais,
qgue direcionavam 0 campo educacional para 0 universo da pratica, pautando-se na
certificacdo e na avaliagdo dos professores. Rosa (2002) criticou 0 rompimento com uma
prética tradicional de ensinar, baseada na consisténcia tedrica, desenvolvida através de uma
forma coletiva e reflexiva, que valorizava a pesquisa. Contreras (2002) referiu-se a esse tipo
de formag&o, como um modelo de racionalidade técnica, enfatizando que a idéia bésica desse
modelo era “a prética profissional consiste na solucéo instrumental de problemas, mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da
pesquisa’ (CONTRERAS, 2002, p. 90).

Pode-se perceber que, a formacdo docente tem sido conduzida de modo precério,
inconsegiiente e pontual; “a pedagogia da formacéo docente tem forte tendéncia a exposicéo e
transmissdo de informagdes, pelo professor, numa cadeia de repeticdes e reproducdes, a
postura investigativainexiste” (SEVERINO, 2003, p. 144).

Segundo Severino:

A preparacdo do educador deve torna-lo um profissional qualificado, consciente do
significado da educacgdo, para que estenda essa concepcdo aos educandos e contribua
para que vivenciem a dimensdo coletiva e solidaria de sua existéncia (SEVERINO,
2003, p. 146).

Para Gomes et al. (2004) é preciso romper com o0 conceito obsoleto de formacéo
estética e finita, baseando-se na atualizacéo cientifica, didatica e psicopedagdgica. Deve-se
optar por um conceito de formacgéo que contemple o desenvolvimento de habilidades como
organizar, fundamentar e revisar a teoria, articulando esquemas praticos predominantes e 0s
esquemas tedricos que os sustentam. A formacdo docente “é um processo capaz de
desenvolver a autonomia e a responsabilidade do professor” (VEIGA, 2003, p.78).

E importante ressaltar que os temas trabalhados nos cursos de formag&o docente ndo
tém enfatizado o tipo de profissional a ser formado. Os temas ndo tém valorizado o momento
historico em que vivem os professores, nem os diversos estagios de sua vida cotidiana
(SEVERINO, 2003).

Severino (2003, p. 144) critica o atual modelo dos cursos de Licenciatura e Pedagogia.
Para ele, nesses cursos “o aluno recebe apenas alguns elementos tedricos e técnicos
cumprindo umas poucas horas de estagio em situacdes precérias’. Para ele, esses cursos ndo
desenvolvem no aluno a sensibilidade para perceberem em que contextos iréo atuar, nem de
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conhecerem em profundidade e criticidade as condi¢bes historico-sociais do processo
educacional no qual atuara.

Segundo dados do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP), realizados no
ano de 1997 e projetados para 2003, h4 uma caréncia de aproximadamente 250 mil
professores da quinta a oitava séries do ensino fundamental e do ensino médio, apesar de
terem se formado 457 mil, em cursos de licenciatura nos ultimos 12 anos (CAMARGO,

2003). Esses dados evidenciam a crise por que passa a formagéo de professores no Brasil.

3.1 A formagao do professor para a educagao inclusiva

Esclarecemos, de inicio, que a respeito da formacdo de professores para a educacéo
inclusiva, constata-se uma grande caréncia de referencial tedrico e, por isso mesmo, esta parte
do trabalho encontra-se bastante reduzida.

Sabemos, como foi explicitado neste trabalho, que as conjunturas econémica, politica
e social do Pais influenciam diretamente o campo educacional, impactando-o como um todo
e, mais especificamente, a area da educacdo especial/inclusiva.

O Plano Nacional de Educacéo, regulamentado pela Lei 10.172/2001, menciona de
modo claro, as atuais tendéncias nacionais, no campo da educagdo inclusiva

as tendéncias recentes dos sistemas de ensino sdo as seguintes: integracao/inclusdo
do aluno com necessidades especiais no sistema regular de ensino e, se isto ndo for
possivel em fungdo das necessidades do educando, redizar o atendimento em classes
e escolas especializadas;, ampliacdo do regulamento das escolas especiais para
prestarem apoio e orientacdo aos programas de integracdo, além do atendimento
especifico; melhoria da qualificacdo dos professores do ensino fundamental para
essa clientela e expansdo da oferta dos cursos de formacgdo/especializaco pelas
universidades e escolas normais (BRASIL, 2001c, p.63).

Para o Parecer CEE/MG n° 424/2003": (MINAS GERAIS, 2003)

A efetivacdo de escolas inclusivas/integradoras entendidas como aquel as capazes de
Se organizarem para 0 cumprimento da funcdo escolar com todos os aunos,
utilizando-se dos recursos pedagégicos, tecnolégicos, humanos, administrativos,
materiais, financeiros, politicos, sociais e cientificos e outros que se fizerem
necessarios para acesso de todos a aprendizagem escolar, percurso e permanénciana
escola - tornou-se um dos principais compromissos dos governos (MINAS GERAIS,

18 Este Parecer encontra-se, na sua integra, na secéo “ANEXOS’ deste trabal ho.
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2003, p. 1).

Dessa forma, muitos pesquisadores tém realizado trabalhos e divulgado resultados
sobre a inclusdo de pessoas com necessidades especiais em todos 0s segmentos da sociedade
e, mais especificamente, na escola. O consenso de que criangas e jovens com necessidades
educacionais especiais devem ser incluidos leva & construcdo de uma nova concepcao, que faz
surgir uma preocupacao com uma educaco que atenda a todos™ sem distinggo, demandando
reestruturagdes fisicas, materiais e metodoldgicas no &mbito das escolas e 0 desenho de um
novo perfil de professor.

Em 1990, com a participacéo do Brasil no Encontro Mundial de Educagéo para Todos,
em Jomtien e, em 1994, na Conferéncia Mundial sobre Educagdo Especial, ocorrido em
Salamanca, na Espanha, os gestores educacionais voltaram seus olhares para a construcéo de
uma nova politica para essa &rea especifica.

Os estados brasileiros, apos a referida Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos,
elaboraram os Planos Decenais de Educacdo. Essa Conferéncia e os Planos Decenais foram
fundamentais para a construgdo de uma nova proposta para 0 campo em apreco. No entanto,
embora 0 aspecto legal tenha trazido grandes contribuicdes sobre o0 assunto, ndo se pode
desconsiderar que “a no¢do de educacdo e sociedade inclusiva estd ancorada nas lutas da
sociedade civil pelos direitos sociais basicos e nos progressos cientificos e tecnoldgicos”
(MAGALHAES, 2006, p. 358).

O pais avanca com as hovas propostas educacionais que visam, sobretudo, a criacéo e,
posteriormente, a ampliacdo da oferta de uma educacéo de qualidade. A politica educacional
Se sustenta, nesse momento, em novos eixos que, segundo Michels (2006, p. 406), podem ser
traduzidos em gestéo, formac&o de professores e inclusdo, que, “articulados entre si, atribuem
a escola uma nova organizagao” .

Com essa nova organizagdo, surge a responsabilidade de um novo modelo educacional
gue ndo estd ancorada apenas na melhoria da escola ou da qualidade de ensino. Segundo a
Declaracdo de Salamanca, outros fatores séo preponderantes:

O mérito de tais escolas ndo reside somente no fato de que elas sejam capazes de
prover uma educacdo de alta qualidade a todas as criancas. o estabelecimento detais
escolas é um passo crucial no sentido de modificar atitudes discriminatérias, de criar
comunidades acolhedoras e de desenvolver uma sociedade inclusiva (BRASIL,
1994, p. 4)

19 A palavra “todos’ refere-se aos alunos que historicamente foram excluidos do processo escolar.
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Percebe-se que essa perspectiva inclusiva diz respeito a escola como um todo e ndo a
segmentos ou pessoas especificos. A escola, pretendida para esse século que se inicia,
necessita de uma mudanga que deve se dar através de uma reestruturagdo ndo apenas no
ambito material, mas, sobretudo, nas questdes metodoldgicas e atitudinais que todos os
profissionais devem assumir. Para Baumel (2002), € um equivoco considerar que o professor
da sala de aula deva regular toda a responsabilidade na adocéo dessa orientacdo, embora ele
seja um dos principais atores dessas mudancgas.

O referido Plano Nacional de Educacéo (BRASIL, 2001c) enfatiza a prioridade que
deve ser conferida a formacdo de recursos humanos com capacidade de oferecer o
atendimento aos educandos especiais. De acordo com esse documento normativo:

N&o ha como ter uma escola regular eficaz quanto ao desenvolvimento e
aprendizagem dos educandos especiais sem que seus professores, demais técnicos,
pessoal administrativo e auxiliar sgjam preparados para atendé-los adequadamente
(BRASIL, 2001c, p.65).

Segundo ainda esse mesmo documento:

Diversas agfes devem ser redlizadas ab mesmo tempo. Entre eas, destacam-se a
sensibilizacdo dos demais alunos e da comunidade em geral para a integragdo, as
adaptagBes curriculares, a qualificacdo dos professores para 0 atendimento nas
escolas regulares e a especializacdo dos professores para o atendimento nas novas
escolas especiais, producdo de livros e materiais pedagogicos adequados para as
diferentes necessidades, adaptacdo das escolas para que os alunos especiais possam
nelas transitar, oferta de trangporte escolar adaptado, etc (BRASIL, 2001c, p.63).

As modificacbes fisicas e materiais sd0 conseguidas com maior rapidez por
dependerem apenas de liberacdo de verbas, mas a formagdo do professor necessita um maior
investimento ndo s financeiro, mas sobretudo, de valorizagdo profissional, pois suas novas
atribuicbes exigem maior participacdo no processo educacional de seus alunos. A LDB n°
9394/96 (BRASIL, 1996) traz em seu texto o que se espera do professor; essa determinagéo,
transportada para o que diz respeito a educagdo inclusiva, nos coloca frente a novos e grandes
desafios. Com relagdo a esse texto legal, expresso no Parecer CNE n° 01/99 (BRASIL,
1999a),

[..] a LDB n° 9394/96 (BRASIL, 1996) esta distante da visdo instrumental que
confinava os professores ao papel de meros executores; nessa Lei, em seu artigo 13,
inciso |, é estabelecido a eles, entre outras atribuigdes, a sua participagdo na
elaboracdo da proposta pedagégica (BRASIL, 1999, p. 1).
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Exige-se, dessa forma, uma nova proposta pedagogica com novos olhares sobre o
ensinar e o aprender. O mesmo Parecer CNE n° 01/99 (BRASIL, 1999a) que, embora nédo se
refira especificamente a situacdo da educacdo inclusiva, traduz exatamente o que se vivencia
nessa condicdo educacional:

[...] com o avanco do processo democrético, as demandas da populagdo, no campo
educacional, tém um objetivo claro; traduzem anseios por melhoria da qualidade de
vida e exercicio da cidadania plena, no ambito da criacdo ininterrupta de novos
direitos e subversdo continua do estabelecido. Nesse aspecto, verifica-se que o
reconhecimento da importéncia do papel do professor nas mudancas educacionais
pretendidas tem estimulado a formulacdo de proposicBes inovadoras para 0s
sistemas de formacdo de docentes, com visibilidade na legislacdo educaciona e nos
meios de comunicagdo (BRASIL, 1999, p. 1).

Dessa forma, constata-se que as mudancas devem partir principalmente da acdo do
professor que, ndo estando mais diante de turmas homogéneas, como no passado, N& mais
podera seguir um unico modelo, ou um modelo pré-estabelecido de ensino, mas construir,
diante dos novos alunos, uma nova prética pedagdgica que atenda suas individualidades e
idiossincrasias.

A esse respeito, Magalhées enfatiza:

A concepcao de prética pedagogica diferenciada e inclusiva esta ancorada na tese de
gue a heterogeneidade dos alunos deve ser respeitada, e, portanto, o aluno com
deficiéncia tem direito e necessidade de participar e de ser considerado membro
ativo no interior da comunidade escolar (MAGALHAES, 2006, p. 359).

De acordo com essa propositura, a educacdo inclusiva requer modificacbes em varios
aspectos e, segundo Michels (2006), alguns pontos passam a fazer parte desse novo modelo.
Destacando-se entre eles, as questdes da politica de inclusdo, a flexibilizacgo curricular, a
preparacdo da “escola comum” para receber os alunos considerados deficientes, utilizando
técnicas e recursos apropriados, e o professor que deve ser formado nesse processo de
incluséo.

Percebe-se, dessa forma, areferéncia que se faz a necessidade de preparacdo da escola
comum e a necessidade de uma preparacéo especifica que capacite o professor para trabalhar
dentro desse novo paradigma. Fatores que, muitas vezes, s80 desconsiderados, como se, tratar
as pessoas com deficiéncia como iguais, quisesse dizer desconsiderar suas diferencas.

A esse respeito, Magalhées ressalta:

[...] a educacdo Inclusiva supde praticas pedagégicas diferenciadas, baseadas na
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no¢do de que ao educador cabe desenvolver seu trabalho, a partir das condicgOes
efetivamente existentes na clientela atendida. Préticas que se concretizam na medida
em gue a escola se adapta e constréi respostas educativas para atender as demandas
da sua clientedla (MAGALHAES, 2006, p. 359).

Congtatase que sdo feitos discursos apologéticos, referentes a inclusdo, mas as
préticas sd0 pseudo-inclusivas. 1sso pode levar o professor das classes comuns a uma
representacdo confusa sobre a inclusdo, podendo chegar até a reforcar preconceitos e
esteredtipos, pois sua formacdo, quando ocorre, ndo lhe oferece condicdes para o
discernimento das acBes que seriam mais eficazes (MAGALHAES, 2006).

Até mesmo documentos oficiais, como o Parecer CEE/MG n° 424/2003 (MINAS
GERAIS, 2003), trazem em seu texto consideraces sobre a escola inclusiva como se ja

convivéssemos com esse modelo de escola com todas as necessidades atendidas:

Segundo constatado em estudos e pesquisas, as escolas inclusvas-integradoras
preparam seus professores para trabalhar com a diversidade; reduzem o nimero de
alunos por turma, se necess&rio; distribuem os aunos com necessidades
educacionais especiais nas turmas, evitando-se a sua concentracdo em uma Unica
turma; estimulam a cooperacdo e solidariedade entre alunos; trabalham com
sistemas de monitorias de alunos; os prédios escolares sio acessivel's, sem barreiras
arquitetdnicas e atitudes preconceituosas ou desrespeitosas ao aluno e possuem
diversos servicos de apoio disponiveis aos professores e alunos. Nessas escolas, é
intensa a articulacéo entre familia, comunidade/escola e instituicdes especializadas,
procurando-se sempre o cumprimento da fun¢do escolar com todos os alunos,
independente de suas condicBes (MINAS GERAIS, 2003, p. 2).

Pelo menos no discurso, evidencia-se a preocupacdo e 0 desejo de contemplar as
necessidades educacionais. As escolas comuns passaram a ser consideradas como 0s meios
mais capazes para combater as atitudes discriminatérias da sociedade através de uma
mudanca profunda no que diz respeito as formas como sdo encaradas as dificuldades
educativas (BAUMEL, 2002).

A concepcdo dessa nova escola, que acolhe a todos, sem distingdo, é o alicerce para a
construcéo de uma sociedade mais justa e solidéria, destinando ao professor, ndo sb o papel de
um agente de mudanca na relacdo pedagdgica, mas, também, o de agente de transformacéo
social (XAVIER, 2002). A esse respeito, o Titulo | da LDB n° 9394/96 (BRASIL, 1996)
declara que, “a docéncia supde a competéncia para remeter 0 conhecimento a prética e ao
conjunto das situagdes que enfrenta o profissional da educagéo no cotidiano escolar”.

Ainda segundo essa mesma Lei, descrita no Parecer CNE n° 01/99 (BRASIL, 1999a):

[...] os educadores sdo convocados, em articulagdo com as familias e a comunidade,
a assumirem um compromisso ético com os alunos e as suas diferentes histérias de
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vida, no contexto do atendimento escolar sob a 6tica do direito. A redescoberta do
valor da escola, do professor e da participacdo da sociedade, nos termos da citada
Lei, retira o processo de escolarizacdo do isolamento social e da responsabilidade
individual, insistindo na dimensdo coletiva do trabalho pedagégico e no caréter
demoacrético de seus propdsitos, de sua execucdo e avaliacdo (BRASIL, 1999a, p. 1)

De acordo com Mazzotta (1993), a educacdo de pessoas com necessidades especiais
deveria se diferenciar por curriculo especial, ou adaptagdes a0 curriculo comum, recursos
materiais, equipamentos e aparelhos especificos, e pessoal profissional adequadamente
preparado, énfase dada, aqui, ao professor, como pilar fundamental desse trabalho. Ressalta-
Se que esse autor apresentou sua concepcdo de educacdo, voltada para pessoas com
necessidades especiais, anteriormente a publicacdo da Declaracdo de Salamanca; assim,
constatamos que ele se antecipou a esse documento, ja explicitando a importancia de se
conferir uma diversidade e especificidade a educacdo dos sujeitos especiais e, sobretudo,
explicitando arelevancia da formacéo de professores para esse campo de ensino.

O Plano Nacional de Educacdo explicita a necessidade de conhecimentos referentes a
alunos especiais, para que os professores possam com eles trabalhar, de forma adequada:

[...] considerando a diretriz da integracdo, ou sgja, de que, sempre que possivel, as
criancas, jovens e adultos especiais sgam atendidos em escolas regulares, a
necessi dade de preparagéo do corpo docente, e do corpo técnico e administrativo das
escolas aumenta enormemente. Em principio, todos os professores deveriam ter
conhecimento da educag8o de alunos especiais (BRASIL, 2001c, p.62).

Com essa atual exigéncia, € preciso orientar para a constru¢cdo de uma proposta
pedagdgica que favorega o surgimento de um novo professor. A formacao desse professor, ao
ser planejada e executada, deve levar em conta o que se espera da educacdo e deve contribuir
para a integracdo dos homens no triplice universo do trabalho, da sociabilidade e da cultura,
com a preocupacd0 de ndo degradélo, aienalo nem submeté-lo a opressdo social
(SEVERINO, 2003).

A mudanca para a adocéo desta concepcdo tem feito com que o Governo delegue parte
da responsabilidade da inclusdo a sociedade que, juntamente com a escola, devem criar um
novo modelo de educaci®. Para Michels (2006) “com o discurso de incluir todos os

2 Ao mesmo tempo em que escolas inclusivas provéem um ambiente favoravel & aquisicdo de igualdade de
oportunidades e participagdo total, 0 sucesso delas requer um esforco claro, ndo somente por parte dos
professores e dos profissionais na escola, mas também por parte dos colegas, pais, familias e voluntarios. A
reforma das ingtituigBes sociais ndo constitui somente uma tarefa técnica, ela depende, acima de tudo, de
convicgles, compromisso e disposicdo dos individuos que compdem a sociedade (item 6 da Declaracdo de
Salamanca, 1994).
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segmentos da sociedade na tarefa de educar as futuras geragdes, 0 governo repassa a
responsabilidade dessa educacdo aos seus proprios beneficidrios” (MICHELS, 2006, p. 411).
Essa mesma posicéo é verificada na Declaracgo de Salamanca®. Nessa perspectiva, pode-se
perceber que o Governo parece ndo ter real interesse em se responsabilizar pela capacitacéo
de professores para educacdo inclusiva.

Segundo Cury (2005), os aunos com necessidades especiais devem receber
atendimento especifico para atingirem as finalidades da educacdo escolar, pois ndo se pode
criar uma nova forma de discriminagdo, ignorando uma real situacdo de diferenca, nem
desrespeitando sua existéncia e complexidade.

No Parecer CNE/CEB n° 17/2001 (BRASIL, 2001d), que versa especificamente sobre
as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, um Projeto
Pedagdgico, elaborado para uma ingtituicdo que contempla educacdo inclusiva necessita
seguir as diretrizes tragadas pelo CNE (Conselho Nacional de Educagéo). Deve, contudo,
atender ao principio da flexibilizac8o, para melhor se adequar as necessidades dos sujeitos
especiais, que devem se desenvolver de acordo com seu ritmo individual.

Retomando Cury (2005, p. 51), ele faz esclarecimentos sobre a flexibilizacdo do
curriculo: “as adequacdes curriculares previstas no parecer e na resolucdo® tém o sentido de
uma flexibilizagdo e objetivam o atendimento as necessidades educacionais especiais dos
alunos’.

Esclarece-se que ensinar a todos ndo significa ensinar tudo, da mesma forma, com os
mesmos objetivos e formas de avaliagdo. Considerar que ndo se deve levar em conta as
diferencas é uma idéia equivocada, assim como também é equivocada “a nocdo de que a
diferenca/deficiéncia, por s mesma, traria subsidios que ensinam professores a lidar com a
mesma’(MAGALHAES, 2006, p. 367). Esses posicionamentos evidenciam
concepcOes/posturas que ndo contemplam as necessidades da educagdo inclusiva, aém de

serem pragméticas e sem sustentacéo psicopedagdgica.

2l Cada escola deveria ser uma comunidade coletivamente responsavel pelo sucesso ou fracasso de cada
estudante. O grupo de educadores, ao invés de professores individualmente, deveria dividir a responsabilidade
pela educacdo de criancas com necessidades especiais. Pais e voluntérios deveriam ser convidados a assumir
participacdo ativa no trabalho da escola. No entanto, professores possuem um papel fundamental como
administradores do processo educacional, apoiando as criangas através do uso de recursos disponiveis, tanto
dentro como fora da sala de aula (item 35 da Declaracdo de Salamanca, 1994).

%2 Resolugdo CNE/CEB n° 02 de 11 de setembro de 2001 (BRASIL, 2001), que institui as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especia na Educacdo Basica (esse documento encontra-se, na sua integra, na secéo
“ANEXOS’ deste trabalho).
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O papel do professor capaz de responder aos novos desafios educacionals, N0 campo
da educacdo inclusiva, demanda mudanca de postura, necessidade de uma aceitacéo
incondicional do sujeito especial, uma reflexdo sobre uma nova maneira de se relacionar e
ensinar e de como avaliar®. Por isso mesmo, o professor precisa ser capacitado, como prevé e
explicita, de modo muito claro a Resolugdo CNE/CEB, n° 2, de 11/09/2001 (BRASIL,
2001e), para assumir a responsabilidade e a competéncia de trabalhar com os mencionados
sujeitos.

A grande maioria dos pesquisadores da area considera, de fundamental importancia, a
formacdo do professor, a fim de trabalhar com competéncia e sensibilidade com os alunos
especiais. As citagOes, a seguir, evidenciam o que foi exposto: “A formagdo de professores
para a educacdo especial, tendo como foco a inclusdo, indica a formagdo docente como
elemento-chave para a mudanca na escola” (MICHELS, 2006, p. 421). Para Mazzotta (1993,
p. 41), a educacéo especial e a situagdo de excepcionalidade da educacdo escolar, mediadas
pela educacdo comum, “dependem, fundamentalmente, da qualidade ou da competéncia dos
professores comuns e especializados’.

Na ¢tica da autora deste trabalho, a énfase dada a preparacdo do professor para a
educagdo inclusiva ndo se constitui como mais uma forma de discriminagdo ou como simples
diferenciacdo entre os outros profissionais da educagdo. Conforme afirmam alguns autores,
tratarse de uma maneira de garantir o direito a uma educacdo de qualidade para todos o0s
educandos com necessidades especiais. Essa énfase a educacdo inclusiva €, também, uma
forma de valorizar o professor em sua atividade docente, ndo o considerando como um mero
regente de classe, mas como um profissional que, consciente de seus deveres, busca um maior
envolvimento com seu trabalho, objetivando o desenvolvimento de seus alunos (CURY,
2005).

Contudo, para Mantoan (2005), essa capacitacdo do professor ndo se faz necessaria,
conforme ela explicitou em entrevista concedida a Cavalcante (MEIRE, 2005, p. 24-26): “um
professor sem capacitacdo pode ensinar alunos com deficiéncia, pois o papel do professor €
ser regente de classe e, ndo, especialista em deficiéncia’. Para essa autora, as diferencas néo
s80 levadas em conta, partindo do pressuposto de que a necessidade especial do educando néo
€ um principio relevante para aprendizagem. Ressalta-se, também, que € na escola que as

% Para que 0 progresso da crianca seja acompanhado, formas de avaliagdo deveriam ser revistas. Avaliacdo
formativa deveria ser incorporada ao processo educacional regular no sentido de manter alunos e professores
informados do controle da aprendizagem adquirida, bem como no sentido de identificar dificuldades e auxiliar os
alunos a superé-las (item 29 da Declaracdo de Salamanca, 1994).
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diferengas, geralmente, se tornam mais evidentes, exigindo do professor, conhecimentos
especificos sobre as especificidades e peculiaridades de seus alunos, para que se promova
uma educacao que atenda as necessidades desses sujeitos especiais.

Para Michels (2006, p. 412), “afalta de preparo dos professores brasileiros € apontada,
pelos 6rgaos oficiais, como uma das causas mais relevantes do insucesso escolar dos alunos’.
Essa pesquisadora, assim, sintetiza sua visao sobre o trabalho docente:

[...] trabalhar em parceria com a comunidade escolar, resolver problemas da escola,
achar soluces criativas a problemas concernentes ao processo ensino-aprendizagem
de seus alunos, até mesmo as situagdes da comunidade em que a escola esta inserida
(MICHELS, 2006, p. 414).

Essas novas atribuicdes, conferidas aos professores, principamente apds a
promulgacdo da LDB de 1996, sdo, obviamente, estendidas ao professor da educacgéo
inclusiva, 0 que representa uma intensificagéo de seu trabalho, sem considerar as, geralmente,
precarias condi¢bes salariais e de trabalho, vivenciadas pelos docentes (MICHELS, 2006).
Em sintese, os documentos normativos ndo se referem a questdo salarial, carga horaria de
trabalho e reconhecimento social do professor como se, apenas “boa vontade”, fosse
suficiente para resolver os problemas da educacdo, inclusive levando em conta que a incluséo
de alunos com necessidades especiais demanda uma atencéo, um cuidado, um atendimento
personalizado a eles.

Partindo do pressuposto de que a escola é o I6cus preferencial da construgdo do
conhecimento, por mais que se flexibilizem os contelidos, continua-se trabalhando com o
conhecimento formal. E, para Omote (2003), € esse conhecimento que 0s alunos especiais
devem assimilar e dele se beneficiar, obviamente com as adequacdes necessarias. Para esse
autor, “em toda essa discussdo, estamos partindo do pressuposto de que o objetivo precipuo
das atividades que se realizam na rede regular de ensino, com qualquer aluno, seja a
escolarizacdo formal” (OMOTE, 2003, p.163). Em sintese, para esse teorico, a escola oferece
uma escolaridade a todos os aunos, mas agqueles que, devido as suas condi¢tes individuais,
ndo conseguem compartilha-la, devem ser encaminhados a outros programas, e/ou insténcias
da sociedade mais adequadas a0 seu desenvolvimento.

Deve-se considerar que as escolas, historicamente, vém privilegiando tanto um
curriculo rigido quanto uma avaliagdo centrada nos resultados. Se essas “préticas escolares’
vém se mostrando inadequadas para os alunos sem deficiéncia, pode-se inferir como elas
podem ser deletérias para 0s sujeitos que apresentam necessidades especiais. Dessa forma, a
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escola acaba ndo respeitando e consolidando as desigualdades sociais e psicopedagdgicas,
neurologicas, fisico-motoras e sensoriais, 0 que acarreta, geramente, o abandono escolar
desses sujeitos.

No que diz respeito especificamente a formacdo do professor, dentro da perspectiva da
“Educagdo para Todos’, veiculada pelo documento®, trouxe reflexos & LDB em vigéncia,
sobretudo no seu Capitulo V, que trata da Educacdo Especial. No seu artigo 59, inciso I,
prescreve a capacitacdo de professores, que devem possuir especializacdo adequada, em nivel
médio ou superior, para promover atendimento especializado. Enfatiza, ainda, a necessidade
dos professores do ensino regular serem capacitados para viabilizar a integragdo dos alunos
especiais, nas classes comuns.

A Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11/09/2001 (BRASIL, 2001€e) estipula em seu artigo
8°, que as escolas das redes publicas de ensino devem prever e prover, no ambito da educacéo
inclusiva, professores tanto para as classes comuns, quanto para a educacéo especial,
capacitados e especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais dos alunos. O artigo 18, 81°, da legislacdo em apreco, define como professores
capacitados, agueles que comprovem em sua formacdo, de nivel médio ou superior, que foram
contemplados contelidos referentes a educagdo especial, que sejam adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores para: perceber as necessidades educacionais
especiais dos alunos e valorizar a educagdo inclusiva; flexibilizar a agdo pedagdgica, nas
diferentes areas de conhecimento, de modo adequado as necessidades especiais de
aprendizagem; avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiails e atuar em equipe, inclusive com professores
especializados em educacdo especial.

O 82° desse artigo, esclarece 0 que se espera dos professores especializados em
educacdo especial, ou sgja desenvolver competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacdo de
estratégias de flexibilizagdo, adaptacdo curricular®, procedimentos didéticos pedagdgicos e
préticas alternativas, adequadas ao atendimento das mesmas, bem como trabalhar em equipe,

assistindo ao professor de classe comum nas préticas que S80 necessarias para promover a

24 O documento a que nos referimos é o elaborado em Jomtien, em 1990.

%5 Essa determinacdo encontra-se em consonancia ao explicitado na Declaracdo de Salamanca: “O curriculo deve
ser adaptado as necessidades das criancas €, ndo, vice-versa. Escolas devem, portanto, prover oportunidades
curriculares que sgjam apropriadas a crianca com habilidades e interesses diferentes’ (BRASIL, 1994).
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inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais®.

Segundo Mendes (2002) o professor especializado, que sempre atuou em escolas
especiais, a partir da determinagdo dessa nova legislagdo, tem redefinida sua funcdo e
ampliadas as modalidades de sua atuacéo, isso implica mudancas na formagéo desse novo
profissional.

O 83° do artigo, em pauta, explicita como os professores especializados devem
comprovar sua especializacio®’.

Em sintese, reiterase que a Resolucdo CNE/CEB n° 02/2001 (BRASIL, 2001€),
reconhece dois tipos de formacao de professores, para a educacao inclusiva, a de nivel médio
e ade nivel superior. E explicitada, ainda, a capacitaco em nivel de pos-graduago.

A respeito da contribuicdo que o professor especializado pode oferecer ao professor da
escola comum, no que se refere a0 atendimento aos alunos especiais, a Declaracdo de
Salamanca assim explicita

[...] Investimentos em escolas especiais existentes deveriam ser candizados a este
novo e amplificado papel de prover apoio profissional as escolas regulares no
sentido de atender as necessidades educacionais especiais. Uma importante
contribuicdo as escolas regulares que os profissionais das escolas especiais podem
fazer refere-se a provisdo de métodos e contelidos curriculares as necessidades
individuais dos alunos (BRASIL, 1994, p. 1).

Omote assim se posiciona sobre aformagédo de professores para a educagédo inclusiva

Assim, pode-se apontar que, na redidade, os professores de ensino comum
necessitam de uma solida formagdo como um bom professor e de conhecimento e
experiéncia sobre algumas questdes relevantes sobre os alunos com necessidades
educacionais especiais e 0s recursos que podem ser utilizados na sua aprendizagem
ecolar. A questdo central, na formacdo de professores do ensino comum,
capacitados para atenderem alunos com necessidades educacionais especiais, em
suas classes comuns, €, entdo, decidir que conhecimentos e que experiéncias devem
ser proporcionados a esses professores (OMOTE, 2003, p.157).

% Essa determinac&o encontra-se em consonancia ao explicitado na Declaragdo de Salamanca: Ressalta-se que se
fazem necessarias mudancas em diversos aspectos da prética docente, tais como: curriculo, prédios, organizagdo
escolar, pedagogia, avaliacdo, pessoal, filosofia da escola e atividades extracurriculares (BRASIL, 1994).

2" Os professores especializados em educacio especial deverdo comprovar: | — formagdo em cursos de
licenciatura em educacdo especial ou em uma de suas &eas, preferencialmente de modo concomitante e
associado a licenciatura para educacdo infantil ou para os anos iniciais do ensno fundamentd; Il —
complementacéo de estudos ou pos-graduacdo em areas especificas da educacdo especial, posterior alicenciatura
nas diferentes areas de conhecimento, para atuagdo nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.
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A Orientagd SD 01/2005®® (MINAS GERAIS, 2005), da Subsecretaria de
Desenvolvimento da SEE-MG (Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais), se refere
a0 papel do professor especializado, como sendo aquele que devera realizar o atendimento
educacional especializado para alunos com necessidades educacionais especiais, matriculados
em escolas comuns ou especiais, de acordo com a area de atendimento.

Omote, assim, se refere a concepcdo de formacdo de professores inclusivos:

[...] éfundada na concepcdo construida ao longo de toda a histdria de atendimento
ao deficiente, de que cada deficiéncia constitui uma categoria especifica, distinta da
de pessoas ndo deficientes e das de outras deficientes. Nessa concepgdo, cada
categoria de deficientes tende a ser vista como se apresentasse necessidades
peculiares e proprias de seus integrantes, com recursos humanos, materiais e
metodol 6gi cos especificos e de uso exclusivo (OMOTE, 2003, p. 158).

A formacdo inicial deveria preparar os professores para trabalharem a luz do
paradigma da diversidade, se ela contemplasse conteldos e temas que 0 auxiliassem na
construcdo de uma nova proposta educacional, que atendesse a todos, sem distingdo, como
determinam os documentos oficiais, todos os professores seriam capacitados para lidarem
com essa nova ordem. Contudo, 0 que se constata, geralmente, se traduz em uma formacao
gue ndo oferece ao aluno, clareza quanto aos objetivos do ensino nas atuais condigdes sdcio-
econdmicas de seus alunos e histérias de sua cultura e diferengas (SEVERINO, 2003). Dessa
forma, a realidade vem evidenciando que, via de regra, 0s professores ndo se encontram
preparados paratrabalhar com alunos n&o deficientes e, muito menos, com 0s especiais.

Os digpositivos legais, que normatizam o atendimento educacional especializado para
alunos com necessidades educacionais especiais, enfatizam que o professor da escola comum,
a0 receber na sala-de-aula esses sujeitos, pode, se necessario, contar com 0 apoio de um
professor especializado para orientar seu trabalho. Esse fato, pouco divulgado, no ambito da
Rede Estadual de Minas Gerais, como pode ser constatado na pesquisa realizada, leva a um
guestionamento: a capacitacdo do professor para a educacdo inclusiva é necessaria ou néo,
como considera, alguns pesquisadores?

ApOs a vigéncia da atual LDB, sobretudo, tém sido ofertados varios cursos voltados

para a educacdo inclusiva. Assim, Universidades™ e, principalmente, I nstitutos Superiores de

%8 Esse. documento encontra-se, na sua fntegra, na secéo “ANEXOS’ deste trabalho.

% Um exemplo dessa iniciativa, no municipio de Belo Horizonte, foi o de uma conceituada Universidade
particular que criou o curso de Pedagogia com énfase em Necessidades Educacionais Especiais, em 2003. No
entanto, a partir do Parecer CNE/CP n° 5/2005 de 13/12/2005 (BRASIL, 2005) e da Resolugdo CNE/CP n°
1/2006 de 15/05/2006 (BRASIL, 2006), o referido curso deixa de oferecer essa especificidade como énfase e a
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Educacdo vém oferecendo Cursos centrados na Educacdo Especial, tanto de uma forma mais
geral, quanto contemplando as categorias especificas de cada deficiéncia, conforme dispbe a
Declaracdo de Salamanca® e o Plano Nacional de Educacdo™.

A Resolucdo CNE/CEB 02/2001 (BRASIL, 2001€e) e o Plano Nacional de Educacéo
(BRASIL, 2001c), especificam, também, que, para os professores que ja estejam atuando,
pode ser oferecida uma formagéo continuada. Segundo a Resolugdo, Estados e Municipios
devem definir a carga horéria dos cursos ofertados, e no Plano Nacional de Educacéo, no que

se refere a essa matéria, so estabelecidas as seguintes metas.

[...] Generalizar, em cinco anos, como parte dos programas de formagéo em servico,
a oferta de cursos sobre o atendimento basico a educandos especiais, para 0s
professores em exercicio na educacdo infantil e no ensino fundamental, utilizando
inclusive a TV Escola e outros programas de educacdo a distanciae, [...] assegurar a
inclusdo, no projeto pedagdgico das unidades escolares, do atendimento as
necessidades educacionais especiais de seus aunos, definindo os recursos
disponiveis e oferecendo formagdo em servico aos professores em exercicio
(BRASIL, 2001c, p. 66,67).

Frente a caréncia de docentes para a educacdo inclusiva, uma das saidas encontradas
para minimizar o problema tem sido a formagdo em servigco. Se a formagdo inicial ndo
capacitou o professor paratrabalhar com as novas exigéncias, assumindo novas posturas e um
necessario embasamento tedrico, essa defasagem pode ser sanada, minimizando-se através da
educacdo em servico. Essa visdo, tida como economicista, é defendida pelo Banco Mundial e
pela Comissdo Econdmica paraa América Latinae o Caribe (CEPAL).

A maneira mais répida de melhorar a capacidade profissional dos professores é
redlizar programas especiais de capacitacdo docente, de facil acesso, associados a

adequado esguema de incentivos. Um bom exemplo seria um programa de educagéo
a distancia combinado com servicos de assessoria profissional, como parte de um

Universidade faz a opgcdo por aprofundamento em Necessidades Educacionais Especiais em um curso de
Pedagogia de carater maisgeral.

% A educacdo especial deveria ser integrada dentro de programas de instituices de pesquisa e desenvol vimento
e de centros de desenvolvimento curricular. Atencao especial deveria ser prestada, nessa &rea, a pesquisa-acao,
locando em estratégias inovadoras de ensino-aprendizagem. Professores deveriam participar ativamente tanto na
acdo quanto na reflexdo, envolvidas em tais investigagdes. Estudos-piloto e estudos de profundidade deveriam
ser lancados para auxiliar tomadas de decisies e para prover orientacdo futura. Tais experimentos e estudos
deveriam ser levados a cabo numa base de cooperacdo entre varios paises (BRASIL, 1994, item 37).

31...] Incluir nos curriculos de formagdo de professores, nos niveis médio e superior, contetidos e disciplinas
especificas para a capacitacdo ao atendimento dos alunos especiais e [...] Incluir ou ampliar, especialmente nas
universidades publicas, habilitacdo especifica, em niveis de graduacdo e pds-graduacdo, para formar pessoal
especializado em educagdo especial, garantindo, em cinco anos, pelo menos um curso desse tipo em cada
unidade da Federacdo (BRASIL, 2001c, p. 68).



82

plano de estudos que leve a obtencdo de certificado profissional.
(CEPAL/UNESCO, 1995, p. 259).

A referida Resolucéo reforga a divisdo dentro da escola, onde a atuagéo do professor
estara ligada a sua formacéo. Para Michels (2006), a formacdo de professores para atender
alunos com diagndstico de deficiéncia, centrada nas competéncias a serem desenvolvidas por
esses profissionais, ndo rompe com o modelo de formagdo tradicionalmente destinado a &rea.

Em sintese, pode-se afirmar que, embora a Resolucéo n° 2, de 11/09/2001, do CNE
(BRASIL, 2001e), que versa sobre a Educacéo Especial enfatize a necessidade de capacitacéo
dos docentes para a educacdo inclusiva, mais uma vez, no cenario educacional brasileiro, o
discurso se distancia da prética.
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4 A PESQUISA REALIZADA NA ESCOLA EHP

4.1 O “rosto” dainstituicdo

A escolainvestigada foi denominada como EHP tendo-se em vista o propésito ético de
resguardar o nome do estabelecimento.

A Escola EHP foi criada em 1945, portanto trata-se de uma instituicdo que possui uma
longa histéria e que se localiza no bairro Sagrada Familia, em Belo Horizonte. Ela possui, na
atualidade, 770 alunos procedentes do referido bairro e de outros circunvizinhos. As classes
totalizam 26 turmas que se distribuem nos dois turnos, ou sgja, manha e tarde.

A faixa etéria das criangas estd compreendida entre 6 e 11 anos, sendo que elas sdo
oriundas de classe média baixa ou, entdo, da classe denominada trabalhadora.

A escola oferece os anos iniciais do Ensino Fundamental, hoje com 5 anos, devido ao
adentramento de criancas com 6 anos. A organizagao escolar se subdivide em ciclos: o Ciclo
Inicial de 3 anos (Fase Introdutéria/Fase |/Fase I1) que confere énfase a Alfabetizaco e o
Ciclo Complementar, de 2 anos (Fase Il1/Fase 1V) que d& énfase no Letramento e a outros
conceitos e competéncias. Os alunos sdo enturmados segundo a faixa etéria e o rendimento
escolar.

O corpo administrativo é formado por: 01 diretora, O1 vice-diretora, 03 supervisores
pedagdgicos, 01 secretéria, 03 auxiliares de secretaria e 12 funcionarios para servigos gerais.

A escola possui, atualmente, 22 professores regentes®, 02 eventuais, 02 professores
auxiliares de biblioteca, 02 professores de ensino religioso, 02 de educacéo fisica e 03 em
ajustamento funcional, isto €, que se encontram afastados, temporariamente, da regéncia em
salade aula

A Escola EHP pertence & Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, sendo que sua
area construida é de 1.235 m?, situado em um espaco territorial de 3.699 m?.

Quanto as suas instalagdes, elas assim se distribuem: sala da direcdo, sala de
professores, sala de professores-coordenadores, 13 salas de aulas, sala de apoio logistico,

%2 O termo regente refere-se, apenas, aueles professores que estéo efetivamente em sala de aula, exercendo o
trabalho diério com uma mesmaturma; excluindo-se, portanto, dessa categoria, o professor eventua que pode se
ocupar de todas as turmas, em momentos diferentes, e os professores de educacdo fisica e de rdigiéo,
considerados como professores de aulas especializadas, que atendem todas as turmas, com aulas semanais, em
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secretaria, biblioteca, cantina, refeitério, cozinha, dispensa, conjunto de sanitérios para alunos
(2 femininos e 2 masculinos) e 3 para professores e administracdo, residéncia do ocupante da
zeladoria; além disso, ela dispbe de patio descoberto, sagudo, alpendre, areas livres para horta
ejardins.

Foi possivel percebermos, no que se refere ao que foi explicitado, que as instalagdes e
espacos estavam devidamente cuidados, apresentando-se sempre limpos e higienizados. As
salas de aulas possuiam um espaco suficiente para atender o nimero de alunos por turma, que
gira em torno de 35. O mobiliario esta razoavelmente conservado. Embora essa estrutura se
apresentasse, aparentemente, adequada para o atendimento aos alunos, ela foi considerada,
pela maioria dos professores, como impropria para o aendimento aos aunos com
necessidades especiais, como se verificara posteriormente.

No que tange aos aportes bibliogréficos e aos equipamentos, a escola possui 350
volumes, 02 TVs, 01 video, 02 computadores usados pela administracéo, 01 aparelho de som
com acessorios, caixas de som, fax, 2 maquinas de escrever mecanicas, mimeografo.

A escola, geralmente, faz interlocucdo com uma escola estadual, situada no mesmo
quarteirdo, que atende os alunos, apds 0 sexto ano do ensino fundamental. Em seu entorno, a
escola conta com: 01 supermercado, 02 padarias, 02 farmécias, restaurante, bares, comércio
de roupas e calcados, comércio de frutas e verduras (sacoldo), agougue, uma praga com ponto
de téxi, 02 papelarias, 02 video-locadoras, 01 loja de material de construcéo e 03 linhas de
Onibus.

Conforme consta no Projeto Politico Pedagdgico (PPP), sdo pressupostos da “ missao
da escol@’: a universalizagdo do ensino como um dos objetivos primordiais da educacéo
nacional; as prioridades estabelecidas pela politica educacional de Minas Gerais e seu
compromisso com essa politica; a cultura e os valores da comunidade onde a escola esta
inserida,

Sua “filosofia’ centra-se em deixar fluir a imaginagdo, criando a oportunidade de
crescimento em multiplas dimensdes, sem tropecos, sem bloqueios, para viabilizar uma
trajetoria digna que promovera o aperfeicoamento de cada crianga, de cada professor e, em
sintese, da educagdo brasileira.

Nesse sentido, a escola EHP se propde a “interagir com o mundo que a freglenta e
freqlientar 0 mundo que a cerca’, esperando tornar 0 espaco escolar pleno de felicidade e

alegria

dia e hora previamente definidos.
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Os objetivos gerais dainstituicdo podem ser assim, resumidos:

- criar condicOes para que todos os aunos adquiram habilidades e competéncias
necessarias para a vida em sociedade;

- permitir a0 aluno exercitar sua cidadania a partir da compreenséo da realidade, para
gue possa contribuir em sua transformacéo;

- atuar no sentido do desenvolvimento cultural e social na comunidade, a par de seu
trabalho educativo;

- buscar novas soluces, criar situagdes que exijam 0 maximo de exploragdo por parte
dos alunos e estimular novas estratégias de compreensdo da realidade;

- melhorar a qualidade do ensino, motivando e efetivando a permanéncia do aluno na
Escolg;

- criar mecanismos de participacéo que traduzam o compromisso de todos na melhoria
da qualidade de ensino e o aprimoramento do processo pedagdgico;

- promover a integragao escola-comunidade.

O curriculo escolar se desenvolve a partir de uma base nacional comum, tendo,
também, uma parte diversificada. Essa base comum nacional e a parte diversificada integram-
se e se complementam, visando estabelecer uma relagdo entre a educagéo e a vida cidada,
através da articulagdo entre véarios dos seus aspectos, como: a) a salde; b) a sexualidade; c) a
vida familiar e social; d) o meio ambiente e o trabalho; f) a ciéncia e atecnologia; g) Linguae
leitura; h) as linguagens.

As &reas do conhecimento priorizadas sdo: a) Portugués; b) Matemética; c) Ciéncias,
d) Geografia; €) Historia; f) Educacdo Artistica; g) Educacdo Fisica; h) Educacdo Religiosa.

4.2 Explicitagdes sobre a pesquisa e os dados coletados

A investigagdo empreendida procurou fazer uma interlocucdo entre a pesquisa
quantitativa, isto €, realizamos a denominada pesquisa “Quali-Quanti”. Esclarecemos que se
buscou estabelecer, ainda, uma ligacdo entre 0s aportes tedricos e 0s empiricos.

Inicialmente, aplicamos um questioné&rio a 25 docentes da escola: 22 regentes, 01

eventual, 01 docente do ensino religioso e 01 de educacéo fisica.



86

Desses docentes, escolhemos uma amostra de 10 professoras para responderem a
entrevistas semi-estruturadas, o que correspondia a 40% dos docentes. Essa escolha baseou-se
no tempo de experiéncia com o exercicio do magistério. A preocupacdo era construir uma
amostra que abrangesse professores com menos de 10 anos de trabalho, entre 10 e 20 anos e
com mais de 20 anos de magistério. Além desses sujeitos, entrevistamos a diretora da
instituicdo e a diretora da DESP (Diretoria de Educacdo Especial), vinculada a Secretaria de
Estado da Educagéo.

4.3 Perfil dos professores da Escola

Esse perfil foi delineado, a partir dos dados coletados pelos questionérios aplicados,
reitera-se, a 25 docentes. Devemos esclarecer que esses itens se transformaram, também, em

categorias, pois como foi enfocado, a pesquisa quantitativa se articulou com a qualitativa.

4.3.1 Informactes de nivel pessoal

4.3.1.1 Sobre 0 Sexo

Podemos perceber, através da andlise do Grafico 1, evidenciado a seguir, que, agrande
maioria dos professores é do sexo feminino, ou seja, um total de 24 professores, que
corresponde a 96% do total; apenas 01 deles é do sexo masculino, mais precisamente, 0
professor de educacdo fisica, que corresponde assim, a 4% do total.

Essa constatacdo confirma a “feminizacdo do magistério”, analisada por muitos
pesquisadores, que se verifica, principalmente, nos anos iniciais do ensino fundamental, desde
o final do século XIX. Segundo o relato da diretora, esses docentes possuem o tradicional
espirito maternal e acolhedor que se espera dagueles que se dedicam ao trabalho com criancas
pequenas, “acho que por ser o perfil da escola atender os anos iniciais [...] entdo nds temos
ainda muito aquele instinto maternal” (DIRETORA).
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Masculing Faminino TOTAL
m Cuantdade %
Gréfico 1: Sexo
Fonte: Dados da pesquisa/2007
TABELA 1
Sexo
Sexo
Sexo Quantidade %
Masculino 01 4%
Feminino 24 96%
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesguisa/2007

4.3.1.2 Sobre as faixas etarias

No que se refere as faixas etérias as quais pertencem os professores pesquisados,

podemos constatar que mais da metade deles, totalizando 13 docentes, possui idade
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compreendida entre 40 e 49 anos, 0 que corresponde a 52%; apenas 02 professores tém idade
compreendida entre 25 e 29 anos, o que corresponde a 8% do total; 01 tem entre 30 e 39 anos,
ou sgja, 4% e 09 tém mais de 50 anos, correspondendo a 36% do total. N&o foi encontrado
nenhum professor com idade inferior a 24 anos, conforme apresentado no Gréfico 2.

Assim, constata-se que: ha um grande nimero de professores, ou seja, 88% com mais
de 40 anos de idade, e a auséncia de professores com menos de 24 anos, 0 que nos leva a
considerar que os docentes, de um modo geral, possuem saberes experienciais, isto é, que
advém do exercicio do magistério, através dos anos (TARDIF, 2002).
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Gréfico 2 - Faixa Etaria
Fonte: Dados da pesquisa/2007
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Faixa Etaria

Faixa Etéaria Quantidade %
Até 24 anos 0 0%
Entre 25 e 29 anos 02 8%
Entre 30 e 39 anos 01 4%
Mais de 50 anos 09 36%
Entre 40 e 49 anos 13 52%
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesguisa/2007

4.3.1.3 Estado civil

No que se refere ao estado civil dos professores da Escola EHP, constatamos que

quase metade é casada. Pelo Gréafico 03 percebemos que 12 professores se posicionam nesse
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estado civil, o equivalente a 48% do total. Dos 13 docentes restantes, constatamos que: 08 sdo
solteiros, correspondendo a 32%; 03 séo divorciados, o que representa 12%, 01 é viavo e 01
separado, representando cada um, a 4% do total dos professores da escola.

A partir dos dados acima descritos, podemos inferir que, quase metade dos professores
ndo se congtitui como arrimo de familia, situagdo comum encontrada na atualidade, sobretudo
no campo de trabalho do magistério.

E importante ressaltar esse dado, uma vez que vérios professores relataram, na
entrevista, que sua participagdo em cursos de capacitacdo € restrita, principalmente, devido a
dificuldades financeiras, 0 que desmotiva e/ou impede o processo de sua formagéo;

[...] eu gostaria muito de participar de curso, de estar inovando, de estar aprendendo,
mas as vezes a gente tem que pagar. (Prof.1)

[...] quando é oferecido pela Secretaria, porque o salario do professor, infelizmente,
nado da pra gente estar pagando nao. (Prof.3)

[...] ndés que somos funcionérias publicas, a gente ndo tem condicdo de estar se
aperfeicoando, porque gasta dinheiro, vocé ndo tem, seu salario é muito baixo, [...]
eu procuro tudo que é de graga, porque como € que vocé vai sair pra participar de
uma coisa paga, se 0 seu saldrio ndo da nem pra vocé sobreviver direito? E,
geramente, a gente trabalha dois horarios, por causa desse sa&rio. (PROF.5)

[...] os cursos particulares s80 muito onerosos, ai fica acima do meu orcamento.
(PROF.8)

[...] quando o curso ndo € muito caro eu fago. (PROF.10)
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Gréfico 3 - Estado Civil
Fonte: Dados da pesquisa/2007

TABELA 3

Estado Civil

Estado Civil

Estado Civil Quantidade %

Casados 12 48%
Solteiros 08 32%
Divorciados 03 12%
Vilvos 01 4%
Separados 01 4%
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesquisa/2007
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4.3.1.4 NUumero defilhos

Do total de professores pesquisados, podemos observar, através do Gréfico 04, que 09
ndo possuem filhos, o que corresponde a 36% do total; 06 professores possuem 03 ou mais
filhos, o que equivale a 24% do total. Percebemos, através desses dados, que nos dois
extremos desse “item”/categoria pesguisado(a), ou seja, aqueles que ndo possuem filhos e os
gue possuem um namero de filhos igual ou superior a 03, totalizam 60% do corpo docente.
Dos 40% restantes, constatamos que, 05 professores possuem, apenas, 01 filho e 05 tém 02,
sendo que a porcentagem, correspondente a cada um desses dados, é de 20%.
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Fonte: Dados da pesguisa/2007
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TABELA 4

NUmero defilhos

FPagzuem

NUmero de Filhos

N&o possuem/possuem Professor es %
N&o possuem 09 36%
Possuem 3 ou mais 06 24%
Possuem 1 05 20%
Possuem 2 05 20%
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesguisa/2007
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4.3.1.5 Regido deresidéncia

Percebemos que a totalidade dos professores da escola EHP reside no municipio de
Belo Horizonte, sendo que 15 deles moram no proprio bairro, onde se localiza a escola,
correspondendo a 60% do total de professores, 08 residem em bairros circunvizinhos, ou seja,
32% e o restante, num total de apenas 02 professores, 8% do total, residem em bairros
situados na regido norte de Belo Horizonte.

Esses dados nos levam a perceber a facilidade que a maioria dos professores da escola
EHP tem para se deslocar da casa para o trabalho. Essa constatagéo torna-se importante, se for
considerado que Belo Horizonte apresenta, a cada dia, um transito mais cadtico, fazendo com
gue aqueles que necessitam percorrer grandes distancias, para ir da residéncia para o local de
trabalho, sejam acometidos de cansaco, ansiedade e stresse. Os professores da Escola EHP,
gue residem na regido norte da capital, percorrem cerca de 20 quildmetros, no trajeto casa

trabalho-casa.
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Gréfico 5 - Regido deresidéncia
Fonte: Dados da pesquisa/2007

TABELA 5

Regido de residéncia

Regido de Residéncia

Quantidade %
Mora no proprio bairro da escola 15 60%
EHP
Bairros circunvizinhos 08 32%
Bairros situados na regido norte 02 8%
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesquisa/2007
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4.3.1.6 Atividades de L azer/Cultura

Os professores vivenciam diferentes atividades que envolvem lazer/cultura, sendo que
o preferido pela maioria, é a televisdo. Pelo Grafico 6, observamos que 22 professores
assistem regularmente, a este recurso midiatico de entretenimento, 0 que corresponde a 88%
do total; a leitura é, também, muito praticada, sobretudo, destacando-se os livros, sendo que
21 professores exercitam esta atividade, ou sgja, 84% do total. O cinema foi indicado como
preferéncia de 76% dos professores, 0 que representa 19 escolhas.

Muitos se dedicam a leitura de revistas e jornais, cerca de 16 docentes (64%); 15

professores afirmaram assistir teatro, em torno de 60%.
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Gréfico 6: Atividades de Lazer/Cultura
Fonte: Dados da pesguisa/2007

TABELA 6
Atividades de Lazer/Cultura

Atividadesde Lazer/Cultura

Quantidade %
Televisdo 22 88%
Leitura 21 84%
Cinema 19 76%
Revistas ejornais 16 64%
Teatro 15 60%

Fonte: Dados da pesguisa/2007
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4.3.1.7 Uso do computador

Foi pesquisado nesse item/categoria se 0s professores utilizam o computador no seu
dia-a-dia e com que intencéo eles o fazem. Constatamos que, apenas, 4 professores ndo usam,
0 que equivale a 16% do total. Através dos itens expostos no Gréfico 7, percebemos que, a
grande maioria o faz em casa, ou sgja, 20 dos professores pesquisados, 0 que equivale a 80%
do total. Como alguns responderam que utilizam o referido equipamento em mais de um
local, conclui-se que, 3 fazem seu uso no trabalho, 1 em casa de amigos e 2 em “lan house”.

Esses dados nos levam a perceber que o computador tem feito parte da vida pessoal e
profissional dos professores, embora na escola EHP e em outras ingtitui¢cbes publicas eles
ainda segjam mais restritos a administracdo. Devemos, entretanto, ressaltar que muitas escolas
publicas mineiras ja contam com laboratérios de informética, devidamente equipados, e
computadores destinados ao uso exclusivo dos professores.
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Gréfico 7 - Uso do Computador
Fonte: Dados da pesquisa/2007

TABELA 7
Uso do Computador
Uso do computador
Quantidade %
N&o usam 04 16%
Casa 20 80%
Trabalho 03 12%
Lan house 02 8%
Casa de amigo 01 4%

Fonte: Dados da pesguisa/2007

No que diz respeito ao motivo da utilizacdo do referido equipamento, percebemos,
através das respostas dos professores, que a maioria deles o faz com a intencdo de pesquisa,
essa resposta foi dada por 19 professores, o que corresponde a 76% do total. 12 professores

disseram utiliz&lo para divertimento, 48% e apenas 1, 4% do total afirmou acessar o
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computador para outros fins, diferentes dos que foram explicitados. Esses dados podem ser

mais bem visualizados através do Gréfico 8.
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Gréfico 8 - Mativo da utilizagdo do computador

Fonte: Dados da pesquisa/2007

TABELA 8

Cutros fins

= Maotive da utilizagde do computador %

Motivo da utilizacéo do computador

g

M otivo da utilizacdo do computador

Quantidade %
Pesquisa 19 76%
Divertimento 12 48%
Outrosfins 01 4%

Fonte: Dados da pesquisa/2007
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4.3.2 Atividade exercida na escola

4.3.2.1 Regéncia

Dos professores pesquisados, quase a totalidade € regente de turma, ou sgja, um total
de 22 professores, 0 que corresponde a porcentagem de 88% do total. Os outros docentes
exercem: 01 aregéncia eventual; 01 o ensino religioso e 01 a educacdo fisica, sendo que cada
um corresponde a 4% do total (Gréfico 9).
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Grafico 9: Atividade exercida na escola - Regéncia de Turma

Fonte: Dados da pesquisa/2007

TABELA 9
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= Atividade exercida na escola Quantidade mAtividade exerclida na escola %

Atividade exercida na escola - Regéncia de Turma

Atividade exer cida na escola — Regéncia de Turma

Quantidade %
Regéncia 22 88%
Regéncia eventual 01 4%
Educacdo Fisica 01 4%
Ensino Religioso 01 4%

Fonte: Dados da pesquisa/2007
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4.3.2.2 Turnos de trabalho

Através do Gréafico 10, podemos perceber que a maioria dos professores trabalha em
doisturnos, ou sgja, 20 professores estdo nessa situacdo, 0 que corresponde a 80% do total. Os
outros 20%, ou seja, 05 professores trabalham em apenas um turno; ndo ha, na escola,
nenhum professor que trabalhe nos trés turnos.

Alguns professores, durante a entrevista, alegaram que o fato de trabalharem em dois
turnos dificulta suas participacdo em cursos de capacitagdo, mesmo nos promovidos pela
Secretaria e/ou escola, uma vez que ndo ha dispensa do trabalho ou contratacdo de um
professor substituto para viabilizar essa participagao.

..] nem sempre a gente tem tempo. (PROF.1)

..] quando tem disponibilidade de tempo. (PROF.3)

- [...] @s vezes a gente pega um curso e atrapaha o trabalho dentro da escola, porque
n&do tém pessoas para subgtituir (PROF.4)

- [...] os horarios ndo coincidiam, o curso é no mesmo tempo da sua aula, nem
sempre vocé tem condicdo de participar. (PROF.5)

- [...] ndo tenho tempo, as pessoas que trabalham dois horérios ndo podem sair de
sala, a pessoa que trabalha um horério sO e trabalha o outro em casa ou com outra
coisa a tarde, ndo pode sair porque ndo tem ninguém para substituir. Na hora que
disponibiliza um curso, eu acho que, automaticamente, a Secretaria tinha que
disponibilizar uma pessoa para cobrir afalta de quem quiser fazer o curso. (PROF.7)
- [...] tem 3 anos que eu ndo participo de nenhum porque a Secretaria de Educacéo
nao esta oferecendo cursos num horério compativel com o meu. (PROF.8)

- [...] o Estado néo oferece nada, nem espago dentro da escola pra gente poder estar
estudando isso. Porque a gente ndo pode, ndo tem nenhuma dispensa, hem para
estudo, nada disso. (PROF.9)

-
-
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Gréfico 10 - Turnos de Trabalho
Fonte: Dados da pesquisa/2007

TABELA 10
Turnos de trabalho
Turnosde Trabalho
Quantidade %
Dois turnos 20 80%
Um turno 05 20%
Trés turnos 0 0%
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesquisa/2007

Como veremos um pouco mais a frente, segundo relato da diretora da DESP (Diretoria
de Educacdo Especial), os professores sdo dispensados da assinatura do ponto, enquanto
participam de cursos oferecidos pela SEE-MG, mas a opinido dos professores é de que essa
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auséncia do trabalho acarreta uma sobrecarga de atividades para os colegas que passam a se

responsabilizar por seus alunos.

4.3.2.3 Tempo deregéncia

O Gréfico 11 representa o tempo de regéncia dos professores da escola. Através dele
percebemos que a maioria dos professores possui uma grande experiéncia na regéncia de
turma, ou seja, 15 professores tém mais de 20 anos de experiéncia nessa atividade, o que
corresponde a 60% do total. Quatro professores tém entre 05 e 08 anos de experiéncia, e
guatro entre 17 e 20 anos, percentual igual a 16% para cada um desses dados. Apenas 02
professores tém entre 13 e 16 anos de experiéncia, 8% do total. Nao ha, na escola, professores
com tempo de experiéncia entre 9 e 12 anos, nem com menos de 4 anos.

Esses dados nos permitem visualizar que existe um alto nivel de experiéncia
profissional entre os professores da escola EHP, uma vez que: 76% deles possuem mais de 17
anos de experiéncia no magistério, ou seja, 19 dos 25 professores entrevistados. Todos 0s
docentes tém mais de 5 anos de experiéncia, uma vez que ndo foi encontrado nenhum
professor com menos de 4 anos de trabalho no magistério.

Os dados coletados neste item/categoria nos permitem concluir que, as respostas dadas
pelos professores com relacdo as “facilidades e dificuldades encontradas em seu dia-a-dia
profissional, principal mente com alunos com necessidades especiais’, podem ser consideradas
bastante fidedignas. Considerando que o tempo de experiéncia no magistério permite ao
professor uma grande vivéncia de situagdes especificas, em seu cotidiano, isso os leva a ter
uma maior habilidade para lidar com diferentes situagoes.
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Grafico 11: Tempo de Regéncia
Fonte: Dados da pesquisa/2007

TABELA 11

Tempo de Regéncia

Tempo deregéncia

Categoria Quantidade Anos %
Professores 15 20 60%
Professores 04 5-8 16%
Professores 04 17- 20 16%
Professores 02 13-16 8%
Professores 0 9-12 0%

Fonte: Dados da pesquisa/2007
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4.3.2.4 Segmentos escolares de atuacdo dos professores

No que diz respeito a0 segmento no qual o professor atua, podemos perceber, pelo
expresso no Gréfico 12, que todos os professores pesquisados lecionam nos anos iniciais do
ensino fundamental, resultado esperado, uma vez que, a escola pesquisada so trabalha com
esse segmento da educacdo basica. No entanto, considerando os professores que trabalham em
mais de uma escola, constatamos que 01 professor leciona também, nos anos finais do ensino
fundamental, 01 professor atua no ensino especial e 01 atua na EJA (Educacdo de Jovens e
Adultos); a porcentagem correspondente, para cada um, é de apenas 4%, do tota de
pesquisados.
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TABELA 12
Modalidade de Ensino na qual atua
Modalidade de Ensino na qual atua
Quantidade %
Educacdo infantil 0 0%
Anosiniciais E.F. 25 100%
Anos FinaisE.F. 01 4%
Educag&o Especid 01 4%
EJA 01 4%
Outros 0 0%

Fonte: Dados da pesquisa/2007
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4.3.2.5 Atuacéo em outras funcgdes integrantes da area educacional

Nesse item/categoria, foram levantados dados relativos a participacéo dos professores
em outras atividades educacionais, executadas fora da escola pesquisada, ou seja, incluem-se
ai, docentes que trabalham em outras escolas, mas ndo na fungéo de professor.

Podemos constatar que, dos 25 professores, apenas 06 exercem as referidas atividades,
0 que corresponde a 24% do total. Desses 6 docentes, 04 realizam suas atividades na Rede
Estadual de Educacdo, 01 na Rede Municipal e 01 na Rede Particular, ndo existe nenhum
professor atuando na Rede Federal de Educagdo. Esses dados constam do Gréfico 13.
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Fonte: Dados da pesguisa/2007

TABELA 13

Atuacdo em outras fungdes integrantes da &rea educacional

Atuacdo em outras funcdes integrantes da area educacional

Quantidade
Rede Estadud 04
Rede Municipal 01
Rede Particular 01
Rede Federal 0
TOTAL 06

Fonte: Dados da pesguisa/2007

4.3.2.6 Atuacao fora da area educacional

Esse item/categoria diz respeito agqueles professores que exercem outras atividades,

fora da &rea educacional. Através do questionério, percebemos que apenas 4 professores
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realizam esse tipo de atividade, 0 que corresponde a 16% do total. Um dado constatado foi
gue todas as atividades, realizadas fora do campo educacional, séo exercidas em instituicbes

particulares.

4.3.3 Nivel de Escolaridade

As questOes, relativas a essa parte da pesguisa, foram respondidas tanto pelo
guestionario, quanto pelas entrevistas, por se tratarem, diretamente, do tema desta pesguisa.

4.3.3.1 Formacao basica

Os professores possuem, em sua maioria, Cursos superiores, ou sgja, 24 deles possuem
formagdo superior, 0 que equivale a 96% do total; apenas 01 docente tem formagdo no
Magistério de Nivel Médio. Dos professores que possuem formacdo superior: 16 sdo
formados em Pedagogia, 64% do total; 05 professores tém formagdo em Normal Superior,
20% do total; 02 em outras licenciaturas, 8% e 01 em Educacdo Fisica, conforme expresso no
Gréfico 14.
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TABELA 14
Nivel de Formacéo

Educagao Fizica

Mivel Media
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Nivel de Formacao

Curso Quantidade %
Pedagogia 16 64%
Normal Superior 05 20%
Outras licenciaturas 02 8%
Educacdo Fisica 01 4%
Nivel Médio 01 4%

Fonte: Dados da pesquisa/2007
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4.3.3.2 Rede de ensino da formacao

Pelo Gréfico 15, percebemos que a maioria dos professores possui curso de graduagao,
concluida na Rede Particular de Ensino, ou sgja, 16 professores, correspondendo a 66% do
total. Considerando que ha professores que possuem mais de uma graduacéo, 10 formaram-se
na Rede Estadual, o que corresponde a 40% e 02 na Rede Federal de Ensino, correspondendo
a apenas 8% do total. Ndo foi encontrado nenhum professor que se diplomou em instituicéo
municipal.

Esses dados chamam a atencéo para o fato de que 0 maior acesso ao ensino superior,
no que se refere a formagao do professor, tem se dado através da rede particular de ensino.
Uma situagdo que visualizamos, atualmente em Belo Horizonte e, muito provavelmente em
grande parte das capitais brasileiras, € um nimero bastante reduzido de instituicbes publicas
de formacdo em nivel superior e a crescente expansdo das ingtituicbes particulares,
principal mente apds 1996, com a publicacdo da LDB n° 9394/96, que prevé a formacdo nesse

nivel de escolaridade para todos os professores dos anos iniciais da Educacéo Bésica.
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TABELA 15
Rede de Ensino da Formagéo
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Rede de Ensino da Formagéo

Quantidade %
Rede particular de ensino 16 64%
Rede Estadual 10 40%
Rede Federal 02 8%
Rede Municipal 0 0%

Fonte: Dados da pesguisa/2007

4.3.3.3 Tempo de Conclusdo do Curso

Esse item/categoria se refere ao tempo de conclusdo, pelos professores, do Curso

Superior, ou do Curso Magistério de nivel médio.
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Pelo Gréfico 16, percebemos que esse tempo se diferencia: entre 01 e 04 anos, se
situam 08 professores, 0 que corresponde a 32% do total de docentes; 04 concluiram entre 05
e 08 anos, totalizando 16%; 02 entre 9 e 12 anos, 8%; 07 entre 13 e 16 anos, 28%; 02 entre 17
e 20 anos e 02 mais de 20 anos, ambos correspondendo a 8% cada um.

Por esses dados, podemos constatar que 56% dos professores terminaram o Curso de
Graduacdo ou o curso de nivel médio nos Ultimos 12 anos; esse dado é importante, pois,
muitas inovagdes que adentraram o campo educacional, principalmente no que se refere ao
tema desta pesquisa, ocorreram nos Ultimos 17 anos, ou sgja, a partir de 1990. Referimo-nos,
principalmente, aos Documentos Internacionais, ja explicitados neste trabalho, tais como os
firmados em Jomtien (1990) e em Salamanca (1994).

Podemos pensar que, se esses 14 professores tivessem recebido alguma informacéo
especifica sobre alunos com necessidades especiais, pelo menos hipoteticamente, isso poderia
té-los preparado para lidarem com esses sujeitos, mas, como veremos mais adiante, essa néo
foi arealidade encontrada.
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TABELA 16
Tempo de Formagéo
Tempo de Formacao
Tempo/anos Quantidade %
Entre 01 e 04 08 32%
Entre 05 e 08 04 16%
Entre 09 e 12 02 8%
Entre 13 e 16 07 28%
Entre 17 20 02 8%
Mais de 20 02 8%

Fonte: Dados da pesquisa/2007
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4.3.3.4 Pés-graduacéo

Através do Grafico 17, podemos perceber que apenas 10 professores possuem Curso
de Pos-graduacdo, o que corresponde a uma porcentagem de 40% do total. Esse dado é
bastante significativo, deixando um questionamento sobre o porqué do ndo adentramento
neste nivel de ensino, umavez que, nos Ultimos anos as oportunidades tém crescido bastante.

Um fator que busca motivar o ingresso no nivel da especializacdo na Rede Estadual de
Minas Gerais, se traduz no acréscimo de 5% ao salario, para os docentes que obtiverem o
correspondente certificado.

Uma das professoras entrevistadas relatou que seu adentramento no pds-graduacéo foi
motivado por ter trabalhado, no seu percurso profissional, com alunos que apresentavam
dificuldades relativas a aprendizagem; “[...] por esse motivo, eu fui buscar a pos-graduacao
em psicopedagogia.” (PROF.10)
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TABELA 17
Pés-Graduacdo
P6s-Graduacao
Sim 10 40%
Né&o 15 60%
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesguisa/2007

4.3.3.5 O Curriculo da Formacéao I nicial contemplou a disciplina Educacgéo Inclusiva

Ao serem indagados sobre a presenca de disciplina(s) especifica(s) a respeito de

pessoas com necessidades educacionais especiais (PNEE), no curriculo da formacdo inicial,

apenas 06 professores afirmaram que as cursaram, ou segja, 24% do total; os outros 19

professores (76%) ndo receberam qualquer capacitacao a respeito dessa tematica. Esses dados

podem ser visualizados no Gréfico 18.

Considerando que, como relatado anteriormente, mais da metade dos professores

concluiu curso superior nos Ultimos 12 anos, esperava-se que eles tivessem cursado

disciplina(s) ligada(s) a inclusdo, mas ndo observamos essa situacdo, 0 que pode ser
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evidenciado pelas falas dos docentes:

- N&o, ndo; a Unicadisciplina que a gente estudou foi Psicologia. (PROF.1)

- Especifica, néo, especifica ndo. (PROF.6)

- No magistério, nem pensar! E, nafaculdade, teve um tdpico final. (PROF.7)

- Eu fiz 0 magistério comum, trabalhei muito anos e, terminel 0 Veredasha l anoe
meio. Eu tive uma nogdo muito, muito, muito pouca, quase nada. (PROF.9)

- [...] na faculdade a gente vé apenas o que a gente vai trabalhar com criancas
normais, a gente ndo trabalha, ndo estuda para trabalhar com criangas com
necessidades especiais. Acho que a gente precisa de mais um tempo, estudar mais,
com relacdo a necessidades especiais. (PROF.10)

- Néo, eu conclui meu curso ha mais tempo, a minha formacdo € orientagdo
educacional, mas mesmo dentro da orientacdo educacional, nés nunca tivemos.
(DIRETORA)
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Fonte: Dados da pesquisa/2007

TABELA 18

Cursou alguma disciplina sobre PNEE na Formagao Inicial

Cursou alguma disciplina sobre PNEE na Formacao Inicial

Quantidade %
Sim 06 24%
Né&o 19 76%
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesguisa/2007
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4.3.3.6. Dificuldades enfrentadas pelos professores ndo capacitados, durante a formacao
inicial

Como grande parte dos professores responderam ndo terem recebido capacitagcdo, no
ambito da formac&o inicial, para trabalharem com alunos com necessidades educacionais
especiais, foi-lhes indagado se essa caréncia tem sido significativa para suas préticas
cotidianas. Pelas respostas obtidas, podemos perceber que, grande parte dos professores sentiu
a falta de capacitacéo e afirmaram que, se ativessem, seus trabalhos, certamente, se tornariam
melhores. Conforme evidenciam os depoimentos, a seguir:

- Eu acho que toda faculdade deveria ter sim, € uma coisa real e a gente que eta
vivendo com isso, a gente precisa ter essa capacitacdo; se a gente tivesse mais
preparado, acho que inclusdo seria muito mais facil, ja poderia ter acontecido a
mais tempo. (PROF.1)

- Quando a gente entra na escola e tem um auno com deficiéncia e ndo sabe lidar
com esse aluno, fica muito dificil detrabalhar. (PROF.2)

- Com anovainclusdo que esta tendo, sm. Atualmente sim. (PROF.3)

- Com certeza, era uma maneira, alguma coisa pra gente ter no curriculo, pra gente
saber mexer com isso ai. (PROF.4)

- Com certeza, com certeza, com certeza. Se vocé tem 0 minimo, de uma
determinada area, vai despertar ou ndo em vocé, o interesse de aprofundar ou néo
nessa &rea, ja que vocé é um professor, vocé teria que ter o minimo, o minimo de
informagdo, pra vocé pelo menos ndo ser pego téo de surpresa como a gente € pego
as vezes. (PROF.6)

- Sim, eu sinto falta e acho que teria gjudado muito a mim e a crianca necessitada
também, porque eu poderiadar um atendimento melhor ada. (PROF.8)

-Sim, sim, claro! (DIRETORA)

4.3.3.7 Capacitacado em nivel da formacéo continuada

Nesse item/categoria, investigamos a participagcdo dos professores em Cursos de
Formacdo Continuada que, atualmente, se constitui como uma modalidade de formagdo muito
difundida. Constatamos que a grande maioria dos docentes vem participando desse tipo de
capacitacao, de forma eventual, assim, nos pesquisados, eram um total de 14 professores, ou
sgja, 56% do total. 5 professores disseram que participam desses cursos mais de uma vez por
ano e 5 disseram que o fazem uma vez a cada ano, cada um desses nimeros corresponde a
20% do total. Um unico professor disse nunca ter participado desses cursos, o que significa,
apenas, 4% do total. Esses resultados podem ser observados no Gréfico 19.
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Os principais motivos alegados pelos professores, para justificar a pequena
participacdo no ambito da formagdo continuada, que poderia melhorar seus trabalhos, se
relacionam a falta de tempo e a caréncia de condi¢des financeiras.

No que diz respeito a falta de tempo, os professores alegaram que: ndo Sao
dispensados para fazerem os cursos, ndo podem se ausentar de seus trabalho, as vezes, em
duas ingtituicdes e que ndo sdo colocados docentes substitutos, para atenderem seus alunos.
De acordo com o relato da diretora da DESP (Diretoria de Educagéo Especial da SEE-MG),
realmente, ndo ocorre dispensa do professor para participar de cursos, o que existe é a
dispensa do ponto, ou seja, a escola deve se organizar, internamente, para que o professor se
ausente. Dessa forma, o professor ndo tera seu ponto “cortado” ao participar de cursos, sendo
gue seus alunos passam a ser atendidos por outros docentes da escola, 0 que acarreta uma
intensificagcdo de seus trabalho. “Eles sdo dispensados da assinatura do ponto, sai a publicacéo
no jornal®, isso ndo gera substituicio dele na escola e a escola se organiza para suprir a falta
do professor, na semana em que ele esta na capacitacdo” (DIRETORA da DESP).

3 Didrio Oficial do Estado de Minas Gerais
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Gréfico 19: Participacdo em Formacdo Continuada

Fonte: Dados da pesguisa/2007

TABELA 19
Participacdo em Formagao Continuada

Mumea TOTAL

participou

Participacéo em Formagcédo Continuada

Quantidade %
Mais de uma vez por ano 05 20%
Uma vez por ano 05 20%
A cadadois anos 0 0%
Eventualmente 14 56%
Nunca participou 01 4%
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesguisa/2007

A diretora da DESP contradisse os docentes que afirmaram que a Secretaria ndo vem

ofertando capacitacdo paratrabalharem com a Educagéo Inclusiva. Segundo ela, a capacitacéo
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ndo se reduz a participacdo em cursos, mas engloba a elaboracdo e a divulgacéo de materiais,

feito pela Secretaria de Educacdo aos quais 0s professores podem ter acesso. A esse respeito,

elaassim se manifesta:

Em termos de material, nés divulgamos a cartilha do ‘Projeto Incluir’ para todas as
escolas estaduais, nunca ninguém sabe dela, isso nos causa muita estranheza, nédo s6
para as escolas estaduais, mas para as escolas municipais, as prefeituras municipais,
a rede associada de escolas conveniadas, parceiros, noés fizemos uma ampla
divulgacéo do projeto. Textos, material informativo, caderno de textos, também ndés
distribuimos e mandamos para as escolas do ‘Projeto Incluir’ e para as
Superintendéncias de Ensino para que as escolas tenham acesso; nés temos o
ambiente do ‘Projeto Incluir' onde a gente tem textos, informagfes, troca de
informagdes, que podem ser consultados. A propria legidacdo que o Estado tem,
onde da uma sé&rie de encaminhamentos as questdes, a gente vé que também muitas
escolas desconhecem. Os materiais sdo publicados, agora mesmo a gente
encaminhou para as escolas o caderno de texto para a formagéo, porque essa
capacitacdo que eu te falel que vai ser feita pelo ‘Projeto Incluir’, ela tem um
caderno de texto que vai ser trabalhado como eixo do trabalho. As Universidades
vé&o agregar ali textos, materid didético do trabalho, mas a capacitagdo tem esse eixo
nesse caderno de capacitacdo. Que também ja foram distribuidos para as escolas do
‘Projeto Incluir’ e nés passamos para as Superintendéncias de Ensino, para o acervo
ddas. O material também esta no site da Secretaria; entdo, a gente tem todos os
pareceres, todas as informagdes, toda a discusséo, a gente faz a discussdo do
paradigma da inclusdo que, querendo ou ndo, isso esta na formagdo continuada das
pessoas que estdo envolvidas no processo educacional. Agora, trabalhar com
informagdo, trabalhar com mudanca de concepcdo, ndo é facil, elarequer, realmente,
muito empenho de todos, muita leitura, muito estudo, e isso a gente tem observado
gue tem sido umad dificuldade para o trabalho. (DIRETORA da DESP)

O “Projeto Incluir” € uma iniciativa bastante recente, pois data de 2003, mas ainda ndo

conseguiu atingir, amplamente, seus objetivos. De acordo com a diretora, algumas metas ja

foram totalmente alcancadas e outras esbarram em dispositivos legais, que ndo vém sendo

contemplados. A esse respeito, assim se manifesta a diretora:

O ‘Projeto Incluir’ foi implantado em 2003; algumas das agdes noés a cancamos
100%, outras a gente ainda ndo alcancou, por exemplo, a formagéo para a educacéo
inclusiva, apesar de todo o esforgo, €a ainda ndo aconteceu nas escolas na
modalidade do curso que nés plangamos, porque nés estamos encontrando
dificuldade de habilitacio de Universidades para o trabalho; a legislacdo do Estado €
uma legislagdio mais rigida e ai, as ingtituicBes de ensino superior, que entram no
processo licitatério, ndo chegam a aprovacéo, por falta de documentacdo, porque
nessa licitacdo nds estamos fazendo ndo sd por preco, mas também por técnica,
entdo noés temos que observar se a proposta contempla ou ndo e ai, a gente
encontrou, no ano passado, essa dificuldade, ndo teve ingtitui¢do de ensino superior
que foi aprovada no processo licitatdrio. Esse ano nés estamos tentando de novo, ai
fizemos uma discussdo com as universidades, apresentamos 0 projeto, tentamos
alinhavar um pouco mais, para na hora que o edital for publicado, mais ingitui¢des
tenham interesse em participar. NGs estamos com a expectativa que esse ano sai a
capacitacdo. Entéo, meta de capacitacdo em educacdo inclusiva esta ainda bem
incipiente, considerando esse curso. Se a gente for considerar discussdo,
sensibilizacdo da comunidade escolar, divulgacdo de materia, apoio as
Superintendéncias de Ensino, participacdo em eventos, €tc, ja houve algum avanco.
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(DIRETORA da DESP)

4.3.3.8 A Formacédo Continuada e a teméatica da educacéo inclusiva

No Gréfico 20, podemos verificar que a grande maioria dos professores, que vém
participando de cursos de Formacdo Continuada, ndo cursaram disciplina especifica sobre
educacdo inclusiva, ou seja, dos 25 professores, 17 afirmaram nuncaterem tido informagdes a
respeito dessa temética; esse nimero corresponde a 68% do total. Apenas 07 disseram terem
tido contato com disciplinas especificas, ligadas a inclusdo, isto €, 28% e 01 docente relatou
nuncater participado de formacéo continuada, o que corresponde a 4% do total.

Esse resultado é bastante expressivo, tendo em vista a posicdo, praticamente unanime,
entre os professores, sobre a necessidade de formacdo especifica para se trabalhar com o

aluno “especial” nas escolas comuns.
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Gréfico 20: Curriculo da Formagdo Continuada constava disciplina sobre PNEE
Fonte: Dados da pesguisa/2007

TABELA 20
Curriculo da Formag&o Continuada constava disciplina sobre PNEE

Curriculo da Formagéo Continuada constava disciplina sobre PNEE

Quantidade %
Sim 07 28%
Né&o 17 68%
Nunca participou de formagdo 01 4%
continuada
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesquisa/2007

Essa formacdo no campo da “especializacdo” na &rea da educacdo inclusiva é
questionada por alguns pesquisadores e pela autora deste trabalho que defendem a idéia de
gue os professores deveriam receber, em sua formacdo inicial, a capacitacdo necessé&ria para
trabalharem sob o paradigma da diversidade. Segundo essa pesquisadora, a formagdo inicial
deveria capacitar os alunos, futuros professores, para lidarem com alunos especiais, buscando
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a construcdo de uma nova proposta educacional, para atender todos sujeitos, sem distingéo,
como recomendam os documentos oficiais.

Como vimos anteriormente, quase a totalidade dos professores disseram néo terem
tido contato com a referida temética. Além disso, essa formacdo tem deixado a desejar, ndo
apenas no que diz respeito ao atendimento do aluno com necessidades educacionais especiais,
mas em seu aspecto geral, uma vez que, ndo oferece ao aluno-professor, nem mesmo clareza
guanto aos objetivos do ensino, tendo em vista as condi¢bes sdcio-econdmicas de seus alunos
e as histérias de sua cultura e diferencas (SEVERINO, 2003).

4.3.3.9 Nos cursos que privilegiam o estudo da educacéo inclusiva ela foi adequada?

Os professores que cursaram a(s) disciplina(s) referente(s) a Educacdo Inclusiva, tanto
na formagéo inicial quanto na continuada, segundo a maioria deles, essa(s) disciplina(s) ndo
foi(ram) suficiente(s) para suprir suas necessidades de conhecimento sobre essa area e,
portanto, nd&o os auxiliou, muito, atrabalhar com os sujeitos especiais.

Desses professores, em um total de 13, apenas 1 concordou que a disciplina cursada
Ihe deu condi¢des de trabalho com os referidos alunos, mas os outros 12 alegaram que ela foi
insuficiente.

Alguns professores assim se posicionaram sobre essa quest&o:

- Muito pouco, muito pouco, muito pouco, da muito pouco embasamento. A gente
vai mudando de postura, mas no fundo, no fundo, no fuuundo, bem dentro de vocé,
vocé esta acostumado com aquela sala homogénea, com pessoas ditas normais [ ...]
lidar com o diferente é dificil [...] além da preparacdo, tem que ser uma pessoa que
goste, ndo é uma coisa empurrada na gente, falar assim: - agora, a escola publica vai
receber todo mundo, ndo é Se falar comigo: - vocé quer trabalhar uma sala regular
ou vocé que fez escola inclusiva, que ja tem uma nocao, quer trabalhar? Eu, claro
gue eu vou preferir os meus alunos ditos normais, porque eu ndo ganho nada a mais
praisso. Entdo, ndo tem incentivo pra vocé trabalhar, e o que estd acontecendo? La
de cima vem enfiando esses meninos na gente, e vocé tem que se virar. (PROF.5)

- Acho que me gjudou sim, porque me abriu um legue, eu, toda a vida, fui uma
pessoa muito ansosa, uma professora muito ansiosa, eu gosto de ver o resultado
final bem rapido, entdo, eu trabalho muito pra isso, a crianca fora do ninho me
incomoda muito, entdo, eu quis essa especializagdo minha, entre aspas, porque nao é
uma especializagdo, porque foi uma coisa muito rapida, mas eu quis fazer, é por
causa disso, porque estava me incomodando muito. Acho que me ajudou porque
hoje eu ja consigo ver, ou pelo menos, ter nocdo de que aquela debilidade, aquela
dificuldade, diferenca é em funcdo ndo sd do meio, mas tem o lado neurolégico, eu
ndo me aprofundei porque ndo tive oportunidade ainda, mas eu acho que me gjudou
muito, eu jA comego a enxergar de outra maneira. Eu me achava inteiramente
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incapaz; [...] eu queria gjudar, mas ndo sabia como. (PROF.7)
- Téo pouca que ndo deixou nada, ndo me gjudou ndo (PROF.9)

Sim MEa

mSim = Mo

Grafico 21: Asdisciplinas foram suficientes
Fonte: Dados da pesguisa/2007

TABELA 21

As disciplinas foram suficientes

Asdisciplinas foram suficientes

Quantidade

Sm 01

Néo 12

Fonte: Dados da pesguisa/2007
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4.3.3.10 Necessidade de o professor ter sido capacitado no campo da educacéo inclusiva

Embora tenhamos constatado, aravés dos dados explicitados do itenvcategoria
anterior, que os professores possuem poucos conhecimentos a respeito do trabalho com
pessoas com necessidades especiais, 0s professores tiveram posicdo unanime de gque esses
conhecimentos sdo fundamentais para seu trabalho. Percebemos, através dos dados
explicitados no Grafico 22 que, dos professores pesquisados, apenas 01 disse ndo perceber
essa necessidade, ou sgja, 4% do total, os outros 24, 96% do total de professores foram

categoricos ao afirmarem a importancia da capacitacéo em educacao inclusiva:

- Eu acho que sim, principalmente dependendo da necessidade dessas pessoas. |...]
A gente tem que saber como lidar com pessoa; a gente tem que ter um
conhecimento sim [...] sempre que a gente pode aprender alguma coisa sobre 0
nosso trabalho, fica muito mais fécil trabalhar; eu queria ter mais oportunidade para
fazer cursos. (PROF.1)

- Claro! Eu tenho certeza que sim! Considero sim, porque esses alunos precisam de
um apoio do professor e se o professor ndo tiver o conhecimento, como € que ee vai
dar esse apoio? (PROF. 2)

- E claro! Porque os cursos de magistério e Pedagogia me deram subsidios para
trabalhar com alunos numa escola normal. (PROF.3)

- Com certeza, porque sd0 meninos que precisam de uma técnica diferente, a gente
tem que saber como trabalhar com €ele, [...] é complicado a gente trabalhar, tem que
ter um apoio pra gente. (PROF.4)

- Pra se trabalhar, vocé tem que ter uma habilitaco especifica pra aguilo; uma
formacao especifica ou pelo menos informagdes especificas. (PROF.6)

- Eu creio que sim, pra ele poder ajudar mais essas criancas. (PROF.8)

- Uma preparacdo especifica, ndo sO o professor, mas a escola tem que estar
preparada prareceber e lidar com esse tipo de crianca. (PROF.9)

- Com certeza, porgue na faculdade a gente vé apenas o0 que a gente vai trabalhar
com criancas normais, a gente ndo estuda para trabalhar com criancas com
necessidades especiais. Acho que a gente precisa de mais um tempo, estudar mais,
com relacdo a necessidades especiais. (PROF.10)
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Grafico 22: Cursos de Formacao de Professores devem abordar sobre PNEE
Fonte: Dados da pesquisa/2007
TABELA 22
Curso de Formagéo de Professores devem abordar sobre PNEE
Curso de Formagcéo de Professores devem abordar sobre PNEE
Quantidade %
Sim 24 96%
N&o 01 4%
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesguisa/2007

Sobre a questdo de o professor ser ou ndo capacitado para trabalhar com alunos

especiais, existem posicoes diferenciadas entre os pesquisadores.

De acordo com Cury (2005), a énfase dada a educacdo inclusiva €, também, uma

forma de valorizar o professor em sua atividade docente, pois 0 professor ndo deve ser

considerado como um mero regente de classe, mas como um profissional que, consciente de
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seus deveres, busca maior envolvimento com seu trabalho, objetivando o desenvolvimento de
seus alunos. Deve-se ressaltar que esse autor foi um dos responsaveis pela elaboracdo das
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacso Bésica™.

Omote (2003) considera importante a capacitacdo para a educacéo inclusiva, embora
pense que as escolas especiais, além de ndo serem, via de regra, segregadoras, se constituem
como o lécus mais adequado para atender, com competéncia, grande parte dos sujeitos com
necessidades especiais, pois. possuem um nimero reduzido de alunos, contam com uma
equipe interdisciplinar de qualidade; possuem professores capacitados, contam com material
apropriado, espacos necessarios e um atendimento, geralmente, em tempo integral.

Para a autora deste trabalho, esses conhecimentos sdo fundamentais, pois se trata de
um novo paradigma para o qual ndo so o professor, mas todo profissional da educacdo deveria
Se preparar.

Mantoan (2005) se posiciona diferente, pois considera que a capacitacdo do professor
ndo é necessiria, pois 0 seu papel € o de ser regente de classe e ndo especialista em
deficiéncia, assim, ele ndo necessita de formacdo especifica para ensinar alunos com
deficiéncia.

Para a diretora da DESP, € um equivoco o professor pensar que precisa de uma
formagdo especifica, para lidar com alunos especiais; para ela, o professor necessita de ter
sensibilidade para acolher o aluno que é diferente, para que ele possa conviver com 0s pares
da mesma idade, pois as questdes relativas a metodologia e aos recursos educacionais
especificos sdo da responsabilidade do professor especializado. Ela afirmou, na entrevista
realizada, que, quando o professor regente toma consciéncia dessa situagcdo, ele se torna mais
aliviado, menos responsabilizado.

Outra dificuldade que a gente encontra esta no “mito” do professor achar que, para
€le atender 0 aluno com um quadro de deficiéncia ele tem que ser capacitado na area
da deficiéncia, quando a gente sabe que, a sistemética de atendimento desses alunos
na necessidade educacional especial é feita pelo professor especializado. O que o
aluno precisa e que as escolas tém condicdes de oferecer é a enturmacao do aluno
numa turma comum atodos, do desenvolvimento do processo de aprendizagem dele,
um acompanhamento mais sistematico por parte da escola e do professor e a
oportunidade de convivio com os pares de idade que o aluno tem que ter. Esse
também é um mito que a gente tem tentado derrubar e mostrar para o professor que,
0 que se espera dele é que ele tenha a sensbilidade, que ele tenha o mangjo, que e
tenha a competéncia de ensinar todo mundo, e no meio desse todo mundo esta ali
um aluno que vai demandar um apoio, talvez, de um professor especializado que
tem condic¢do de oferecer uma metodol ogia, de oferecer um recurso educaciona que

% Resolucio CNE/CEB n° 02 de 11/09/2001 que ingtitui as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na
Educacdo Basica.
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€ especifico. A gente tem percebido que, quando nas escolas, os educadores
entendem que ndo se espera que €e va oferecer aquilo que é especifico, que a
formacdo dele ndo permite, €e ja da uma aiviada, ele parte para um segundo
momento de ouvir mais, acho que ali ha uma barreira que é removida que é essa
barreira mesmo atitudina que as pessoas tém.[...] Entdo isso a gente tem
conseguido também muito lentamente porgue o que eu acho que acontece, inclusive
€ uma expeaiéncia que a gente tem € um quadro de desinformacdo por parte dos
professores. A gente passa material e muitas vezes, esse materia néo € lido por
todos, ele fica sem ser divulgado na escola, outras vezes |[éem, mas ndo discutem
aquilo, entdo ndo ampliam a informagdo que esté colocada, ou as vezes até [éem,
mas com um pressuposto, sob um paradigma anterior que ndo permite tirar as
conclusdes que precisam ser tiradas. Essa barreira atitudina é uma barrera
real mente pesada e grande. (DIRETORA da DESP)

O depoimento  dessa  gestora  causou-nos  estranheza  pelo  seu
desconhecimento/desvalorizacdo, tanto das Diretrizes Nacionais para a area em pauta, quanto
da posicéo de importantes pesguisadores que explicitam a importancia da capacitacdo de

docentes para atuarem com sujeitos-especiais.

4.4 O trabalho com o aluno com necessidades educacionais especiais

Nessa parte, analisaremos as condi¢des do trabalho docente, tendo em vista a inclusdo
do aluno com necessidades educacionais especiais na sala de aula da escola comum.

Essa temética foi analisada, tanto com a aplicacéo de questionérios, quanto com a
realizacéo de entrevistas.

4.4.1 Posicéo dos professores a respeito da inclusdo de pessoas com necessidades especiais

nas escolas comuns

Os professores, quando questionados sobre a inclusdo, foram unanimes, ao
concordarem com ela. Contudo, explicitaram a necessidade de alguns requisitos basicos, para
gue a inclusdo efetivamente aconteca. Para eles, tendo em vista a realidade das escolas
publicas, especialmente as estaduais, estd sendo dificil promover ainclusdo.
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- Eu acho que é uma coisa muito importante. (PROF.1)

- Eu acho uma boa. (PROF.2)

- Eu sou a favor. Gostaria de frisar 0 seguinte; eu ndo sou contra a inclusdo, mas
desde que a escola nédo perca a sua funcéo principal que é ensino-aprendizagem. E
gue se defina se esses alunos vao ser incluidos simplesmente para uma socializagdo
ou se ees vdo ser incluidos para uma aprendizagem; porque se for para uma
aprendizagem, ndo pode ficar da forma que esta ndo; simplesmente jogado de para-
quedas na escola. Os alunos vém, coitados, eu acho que isso esta excluindo mais do
que incluindo. E uma exclusio, eles vao ficar dentro de uma sda sem suporte,
tentando fazer, vendo os outros conseguirem e eles ndo conseguindo, isso pesa, eles
percebem. Talvez ainclusdo estd virando mais uma exclusdo.” (PROF.3)

- Eu ndo sou contra, desde que sgja feito da maneira que a gente consiga trabalhar
com eleigua os outros. (PROF.4)

- Eu acho que é uma coisa legal, s que tem que prestar atencao nesse profissional
gue vai trabalhar com essas pessoas e no ambiente fisico. A escola tem que ser
inclusiva mesmo, paratodos e, a pessoa tem que participar desse quadro de pessoal,
ditos diferentes. (PROF.5)

- Eu acho que ainclusdo é vélida. (PROF.6)

- Se a coisa fosse feita baseada no que a lei pede; eu acho que seria excelente.
(PROF.7)

- Eu acho importante para essas criangas e para os considerados normais também.
Porque € uma chance deles interagirem com todo tipo de pessoas, de ambiente, e pra
eles crescerem e verem que ees tém seu valor também. O que eu acho complicado é
gue os professores ndo tém uma capacitacdo especifica e isso acaba pregudicando
essas criangas. Eu valorizo muito essa inclusdo, mas eu sinto por ndo ter uma
condicéo de atender melhor essas criangas. (PROF.8)

- Eu acho inclusdo muito valida a partir do momento que a crianca vai ter
contato com outras ditas criancas normais. Mas eu penso que estd sendo feita de
uma maneira sem nenhum cuidado; sem preparar a escola tanto fisicamente, como
com professores e com profissionais da educacdo capacitados para estarem lidando
com isso, para dar um suporte pro professor, a maioria dos professores, praticamente
nenhum tem uma formacao, nada a respeito da inclusdo de criangas com deficiéncia.
(PROF.9)

- Bom, eu acho perfeitamente normal, porque a crianca, apesar dela ser de educagéo
especial, da desenvolve também, no seu tempo, mas desenvolve. S6 tem um porém,
eu acho que numa turma de 30 aunos, impossivel trabalhar com criancas com
necessidades especiais. Eu acho que, para atender essas criancas com necessidades
especiais tem que ser numa sala com 25 alunos, pra cada 3 alunos especiais, néo
mais do que isso. (PROF.10)

- Eu acho que desde que a pessoa saiba se comunicar, €a tem condicdo de ser
incluida no meio dos comuns. Elas tém que estar na escola comum; mas eu tenho
umas certas restricdes porque a gente ndo tem muito suporte para poder atender a
real necessidade dessas criancas. Esta faltando ambiente préprio para que éas
possam se adaptar melhor e muitas vezes, essas proprias criangas, dentro de uma
turma, se sentem excluidas porque € as notam que sdo diferentes. [...] Entéo, elas, as
vezes, se sentem, vamos dizer assim, reprimidas mesmo, entendeu? Diante do
desenvolvimento da turma, porque, as vezes, elas tém um atendimento dentro da
sala, especial, porque ndo acompanham as atividades que as outras criangas estdo
fazendo, elas notam essa diferenca. (DIRETORA)

A diretora da DESP considera que ainda ha muitos preconceitos, envolvendo a
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais, nas escolas comuns. Para ela,
muitos professores sdo favoréveis a permanéncia do aluno em escolas especiais, que ela
considera como segregadoras, e isso tem dificultado discussdes mais amplas a respeito dessa
questdo. Ela afirma que os professores sdo contrérios a inclusdo.
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Segundo essa gestora:

Pela prética, pelo contato que a gente tem com as escolas, a gente sabe dos mitos
existentes, a gente tem reunido muito esforgo, nés estamos falando e tentando
equacionar isso de vérias maneiras, tanto em textos escritos como em participagdo
em encontros, quanto no treinamento, nas capacitagbes que nés oferecemos a
Superintendéncia de Ensino e aos técnicos que vao as escolas. As dificuldades que
nds encontramos est&o cal cadas muito nos preconceitos mesmo, que a soci edade tem
de um modo geral e ai, esta incluido nessa sociedade o segmento de educadores, de
achar realmente que ndo tem que ter indusdo, que o aluno que tem quadro de
deficiéncia tem que ficar separado mesmo, que é tanto mehor pra €le estar numa
escola especial, sem fazer uma leitura até mais abrangente do contexto de inclusdo
social. (DIRETORA da DESP)

Reiteramos que ndo se deve ter uma visao tao radical, em relacdo as escolas especiais,
pois ndo podemos desconsiderar todo o trabalho que vem sendo realizado, historicamente, por
essas ingtituicdes, na busca por uma melhoria da qualidade de vida das pessoas com
deficiéncia. A visdo da escola especial como segregadora €, no minimo, reducionista e ignora
a qualidade do trabalho, realizado com criangas, jovens e adultos, que apresentam os mais
diversos quadros de limitagOes, decorrentes de deficiéncias. Para Omote (2003), embora as
escolas especiais ja tenham sido alvo de muitas criticas, elas “representam um enorme
patrimdnio social construido no decorrer de toda a histéria de atendimento a deficientes no
Brasil” (OMOTE, 2003, p. 162). Segundo €le, 0 carédter segregativo dessas instituicbes ndo é
inerente a elas, mas a0 modo como sdo usadas, que pode |hes conferir esse carater (OMOTE,
2003).

A diretora da DESP, na entrevista realizada, afirmou acreditar que tem constatado um
avanco, no que tange ao processo de inclusdo. Ela relatou positivo, o trabalho que a Secretaria
vem desenvolvendo através do “Projeto Incluir”, que tem alcancado um aumento da demanda
de matriculas dos sujeitos especiais nas escolas comuns. Segundo €ela, 0s pais ja conseguem
aceitar a possibilidade do filho estudar em uma escola comum e essa instituicéo ja entendeu
gue a discussdo agora, ndo € mais sobre se deve ou ndo haver inclusdo, mas como fazé-la.
Essa diretora expls suas posi¢oes, quando perguntada sobre as facilidades encontradas na
implementacdo do “Projeto Incluir”. A esse respeito, ela, assim, se expressou:

As familias estdio muito mais motivadas a matricular os filhos nas escolas comuns;
as escolas, por outro lado também, apesar de tudo o que eu disse, eas ja entenderam
gue é competéncia delas, o atendimento. Hoje em dia a gente ndo esta mais
discutindo se a inclusio € boa ou ruim, a gente discute como fazer. Entdo, eu acho
gue isso € um grande avanco por parte das pessoas. Facilidade em termos de
plangamento, no &mbito do Orgdo Central, plangamento da Politica Publica, nds
temos toda uma condicédo favorével de proposta politica, de diretrizes educacionais
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que convergem nesse sentido e temos tido apoio financeiro também, da gestéo
governamental para fazer. Obviamente, recurso € uma coisa que nunca € suficiente,
sempre € pouco, por maores que sgam, eles sio sempre insuficientes, dada
inclusive as demandas que sdo muito grandes, mas a gente vé que houve um avango
muito grande e eu considero que isso é uma facilidade, hoje a gente tem condicao de
fazer um plangamento muito mais ousado de implementacdo da politica de
educacdo inclusiva no Estado por essa situacéo de apoio nas diretrizes educacionais
e de apoio financeiro que tem sido oferecido. (DIRETORA da DESP)

4.4.2 Conhecimento da Legislacdo Referente a Inclusdo

Foi perguntado aos docentes sobre 0 conhecimento que possuem a respeito da
legislag@o, referente a inclusdo de pessoas com necessidades especiais, em escolas comuns.
Consideramos que o conhecimento dos documentos normativos poderia contribuir para
melhorar as condicbes de trabalho dos professores com seus alunos especiais, pois esses
documentos tratam das especificidades da incluséo, tanto no que tange aos direitos dos alunos,
guanto no que se refere a orientacéo de seus trabalhos com esses alunos.

Podemos constatar, pelo Gréfico 23 que menos da metade dos professores, num total
de 12, disseram ter algum conhecimento sobre o item/categoria analisado, o que corresponde
a 48% dos professores pesquisados; os outros 52% (13 professores), disseram ndo possuir

gualquer conhecimento a respeito dessa questéo.
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Grafico 23: Conhecimento sobre alegidacao referente a Inclusdo
Fonte: Dados da pesguisa/2007

TABELA 23

Conhecimento sobre a Legislacdo referente a Inclusdo

Conhecimento sobre a L egislacéo referente a Inclusdo

Quantidade %
Sim 12 48%
Né&o 13 52%
TOTAL 25 100%

Fonte: Dados da pesguisa/2007

Contudo, os que afirmaram possuir algum conhecimento, admitiram que se tratam de
conhecimentos muito superficiais, insuficientes para o adequado atendimento aos “sujeitos
especiais’.

- Olha, pratefalar averdade, eu jali, mas se vocé me perguntar, eu sou péssima pra
lel. Prate falar a verdade, ndo era uma coisa que eu trabalhava, entdo eu néo tenho
assim, conhecimento, discutir eu ndo sei ndo. (PROF. 5)

- Muito superficialmente, muito superficialmente, detalhe, detalhe ndo. Minha
opinido é mais na prética, ndo conhecimento tedrico. Eu s& que o direito é dos dais,
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professor e auno. (PROF. 6)

- Nuncali todos, eu sei que eles existem, eu nunca me aprofundei neles ndo. (PROF.
7)

- Tem um internacional que eu conheco muito pouco, so de ouvir falar, porque a
gente fez o Curso Veredas e pouco se falou. S6 citou o Tratado de Salamanca. Mas
ndo entramos a fundo, nunca peguel assm pra ler totalmente. Eu O sai que tem
muitas leis, muitos decretos, [...] e a gente, na correria de quem trabalha de manha e
de tarde, ndo tem tempo de estar especificando ndo. (PROF. 9)

Na entrevista realizada, a diretora da instituicdo procura mencionar algumas leis,
demonstrando possuir conhecimentos sobre os aspectos legais, que dizem respeito as criancas
e adolescentes. No entanto, as legislagdes que fazem parte do acervo de conhecimentos da

diretora, ndo dizem respeito ao trabalho com alunos especiais.

- N&o, ndo tenho. Conhego 0 ECA®, que trata da crianca e do adolescente. Tem o...
acho que isso ndo vai encaixar N0 gque vocé esta perguntando, tem o Conselho
Tutelar, a Promotoria, 0 Juizado, que acolhe ndo sb a crianga com deficiéncia, mas
toda e qualquer crianca. (DIRETORA)

4.4.3 Acesso alegislacdo referente ainclusdo

Dentre os professores que disseram possuir algum conhecimento sobre a legislacéo
acerca da inclusdo de pessoas com necessidades especiais, 4 obtiveram esse conhecimento, no
ambito da formacgdo inicial; 4 docentes fizeram “estudos auténomos’ e 0s outros 4 0
obtiveram, através de formagdo continuada. Desses Ultimos, um professor participou de um
curso, ofertado pela Rede Estadual; 2 docentes o fizeram no ambito da Rede Municipal e um
professor se tornou autodidata. O Grafico 24 explicita esses dados.

¥ Egtatuto da Crianca e do Adolescente - Lei n.° 8.069, de 13 de julho de 1990.
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Gréfico 24: Acesso alegisagdo referente aInclusdo
Fonte: Dados da pesquisa/2007

TABELA 24

Acesso alegislagdo referente a Inclusdo
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Acesso a legislacao referente a Inclusao

Quantidade
Formaco inicia 04
Estudos auténomos 04
Formagao continuada (Rede Estadual) 01
Formagc&o continuada (Rede Municipal) 02
Formac&o continuada (conta propria) 01

Fonte: Dados da pesquisa/2007

4.4.4 Presenca de aluno(s) especial(ais), no cotidiano da sala de aula.

A escola EHP possui vérios alunos com necessidades educacionais especiais e,

segundo sua diretora, a escola, historicamente, vem promovendo o adentramento desses
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alunos, embora nem todos os professores tenham tido oportunidade de trabalhar com esses
sujeitos. No entanto, percebemos que a grande maioria dos professores tem, ou jateve, algum
aluno com necessidades especiais sob sua responsabilidade, ou seja, 18 professores da escola
disseram que, ao longo de sua carreira, tiveram contato com algum aluno especial, o que
corresponde a 72% do total.

Os professores que declararam ja terem tido contato com alunos especiais, mostraram-
se confusos na identificacdo das necessidades especificas, apresentadas por esses alunos.
Muitos ndo conheciam o diagnéstico, outros tiveram informagdes a respeito do laudo médico,
pela mae. Em sintese, esses professores enfatizaram ter dlvida sobre as reais dificuldades de
seus alunos. A esse respeito alguns relataram:

- [...] eujative aduno assm, meio hiperativo, mas isso pra mim nado é inclusio nao.
Eu vejo inclusio assim, uma coisa maior, necessidades maiores, assim nunca tive.
(PROF.1)

- [...] eu trabalho com alguns alunos, mas a deficiéncia ndo me atrapalha em nada;
ainda a deficiéncia deles ndo me atrapalhou na minha area. Eu acho que €es tém
deficiéncia de aprendizagem; eu acho que hiperatividade, tem um aqui que é anéo.
(PROF.2)

- Eutive, mas parate falar que eu sei qual era o comprometimento real dele, ndo sai.
Eu sei que dle tinha uma dificuldade na parte motora, ele tinha uma certa dificuldade
de relacionamento e fazia um acompanhamento fora; era muito agressivo. Tinha
uma facilidade na matematica, mas na Lingua Portuguesa, €le tinha muita
dificuldade. Mas eu ndo sei realmente o comprometimento dele. (PROF.3)

- Tive uma que ndo falava, dificilmente a gente entendia uma palavra dela. Tive um
andozinho, e meninos assim com deficiéncia mesmo, muita deficiéncia de
aprendizagem. (PROF.4)

- H& muitos anos atras, eu tive um aluno com 20% de visao; de ficou aqui, néo teve
uma adaptacdo boa porque, coitado! Nao tinha ninguém capacitado para resolver o
problema dele, ele foi pro So Rafad ®. Isso ja deve ter mais de uns 10 anos. Hoje
eu ndo tenho, mas aqui na escola tem, ele deve ser meu aluno no ano que vem, ee
tem pardisia e anda com dificuldade, arragta. Eu tenho um com “ananismo” [quer
dizer “Nanismo’], que é um diferente, ele é ando. Até agora ele ndo estd tendo
problema de adaptacdo aqui ndo; a Unica coisa € o banheiro, e tem que fazer xixi
no ralo porque ele ndo da atura no vaso. Foi pedido, pelo menos uma tabua, um
tablado pra el e subir do chéo e fazer xixi, entdo ndo existe adaptacdo. (PROF.5)

- Aqui n6s temos, principa mente deficiéncia motora, nés ndo temos cadeirante, mas
temos i nsuficiéncia de movimento, o caso mais grave que tem aqui, eu acho que séo
esses dois com insuficiéncia de movimento. NGs ndo temos um caso mais grave, néo
temos nenhum cadeirante, ndo temos nenhum deficiente visual, o que a gente tem
aqui, em grande escala, € deficiéncia motora. (PROF-.6)

- Sim, a deficiéncia era emocional, como que eu vou dizer, ndo chegava bem a ser
um retardo mental, mas ele tinha um problema, vamos dizer assim, a idade
cronoldgica ndo condizia com a idade emocional. No caso desse aluno, ele era bem
infantil praidade dele. (PROF.8)

- Nessa escola, este ano, eu recebi uma crianga, ndo é deficiéncia, mas é um aluno de
inclusdo, porque ele tem laudo médico. Ele é hiperativo, entdo ele € uma crianca
diferente, com necessidades diferentes, e que eu praticamente pouco estou sabendo

% Instituto Sao Rafadl - situado em Belo Horizonte, instituicdo que se dedica ao atendimento de pessoas cegas
desde 1932. Atualmente é uma das escol as especiais estaduais de Minas Gerais.
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lidar. Entdo eu até tenho lido, peguel um livro, li aquele “Mentesinquietas’ quefala
um pouco sobre isso, mas mesmo assim, esta sendo muito dificil estar trabalhando.
(PROF.9)

- N&o, necessidade especial néo, nuncatrabalhei. (PROF.10)

Esses relatos confirmam o que foi exposto pelos professores sobre a insuficiéncia de
suas formagdes, no que diz respeito ao trabalho com os alunos com necessidades educacionais
especiais. Os professores tiveram inseguranca ao relatarem as dificuldades de seus alunos,
sobretudo, por ndo terem conhecimento do diagndstico dos mesmos, o que, em nossa opinido,
facilitaria os seus trabalhos, evitando fazerem experimentacdes intteis. Uma das professoras,
assim, se expressou: “Olha, eu nunca vi, a mée € que comentou comigo sabe? Mas ndo me
trouxeram nada, assim, por escrito, nada ndo” (PROF.7). Uma outra professora afirmou que
seu aluno tinha diagnostico sim, “[...] ja foi fechado com psiquiatra, psic6logo, com neuro”
(PROF.9), mas quando perguntada se ela havia lido o diagnostico dos profissionais, ela
esclareceu que a mée, ainda, ndo Ihe tinha trazido o documento.

Além do desconhecimento sobre o diagndstico dos alunos com necessidades especiais,
percebemos, também, através dos relatos de algumas professoras, que elas ndo tém ou tiveram
qualquer contato com os profissionais que fazem ou fizeram os atendimentos clinicos dos
seus alunos e ndo receberam nenhuma informagao desses profissionais sobre os mesmos. Esse
fato provoca, muitas vezes, uma certa ansiedade nos professores que ficam sem saber, de que

forma deveriam fazer alguma intervencdo pedagdgica com o aluno.

- Né&o, ndo tinha. Teve um redatério s6, para a escola, mas eu nem tome
conhecimento, contato comigo, enquanto professora dele, ndo. (PROF.3)

- Quanto aos tratamentaos, 0 que eu sei € que € e tomava os remédios. Tanto que, no
dia em que ele ndo tomava, €le ndo conseguia estar bem na sala [...] os remédios
gue ele tomava, eu ndo s& quais eram, eu s& Que eram mentais, mMas
especificamente quais eram, nédo. (PROF.8)

- N&o, de ndo tem nenhum tratamento, ele estudava na rede particular, tem os
laudos, a mée falou, mas ele ndo esta fazendo nenhum acompanhamento. [...]
medicamento e ndo toma, porque ea falou que o médico esta tentando pra tomar,
acho que a partir de uma certa idade, e tem um monte de coisas assm. Ent&o, ndo
estd tomando. A mée que veio, me falou, mas eu ndo tenho contato nenhum.
(PROF.9)
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Grafico 25: Tem ou jateve aluno com Necess dades Educacionais Especiais
Fonte: Dados da pesguisa/2007

TABELA 25

Tem ou jateve aluno com Necessidades Educacionais Especiais

Tem ou jateve aluno com Necessidades Educacionais Especiais

Quantidade
Sim 18
Né&o 07
TOTAL 25

Fonte: Dados da pesguisa/2007

4.4.5 Desenvolvimento do trabalho com alunos com necessidades educacionais especiais

Os professores que declararam nunca terem trabalhado com alunos especiais, néo

tinham experiéncia para responderem a questdo proposta. Os outros docentes relataram suas
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experiéncias, demonstrando possuirem uma caréncia de conhecimentos especificos sobre as
necessidades de seus alunos. Segundo eles, os trabalhos eram realizados, tomando por base a
intuicdo e 0 bom senso e ndo, propriamente, conhecimentos cientificos. Assim, segundo eles:

- [...] O trabalho com ele, na medida do possivel, foi um trabalho praticamente
comum atodos. A gente tentava entender um pouquinho melhor, [...] na medida do
possivel, a gente tentava entender aquele lado, conversar, mas|...] (PROF.3)

- [...] Eu fiz meu trabalho do jeito que eu pude fazer, eu trabalhava com a menina, eu
sentava ela perto de mim, mas a mée veio e falou que ndo queria isso para a filha,
ndo queria €la separada ndo, queria €la junto com 0s meninos pra ver se da
desenvolvia. Mas eu fazia meu trabalho junto com os outros também. Tentava ver o
que eu podia fazer. O que a gente pode fazer, a gente faz, dentro do possivel.
(PROF.4)

- [...] O meu trabalho? E duro! E duro! Mas eu sou muito, muito consciente disso
aqui, como eu nao tenho muita condicéo, por exemplo, o espaco fisico nosso é muito
limitado, eu deixo que des fiqguem meio marginalizados, eu deixo o interesse deles
de participar; a condicdo deles, eu deixo a liberdade para des. [...] se eu dispenso
atencgdo pra esse aluno, vinte e nove vao ficar sem atencdo; entdo eu prefiro traté-lo
como se ele fosse normal, entre aspas esse normal, pra que dentro do interesse dele,
ele participe, naguilo que e pode. Algumas aulas eu até forco um pouquinho, por
exemplo, quando eu trabalho com ginastica olimpica, eu s que a atividade é
totalmente protegida, a parte de iniciacdo, os movimentos sdo preparatdrios, tem
protecdo, ele ndo vai ter um risco na hora, ai eu coloco normalmente na turma. Mas
uma aula mais aberta, de esporte mesmo, eu deixo na iniciativa dele. Na parte de
competicao, principalmente onde tem a corrida, que é a dificuldade maior deles, eles
praticamente ndo participam, por iniciativa deles, eu ndo forco, mas eu tento, as
vezes, que sirvam de balizamento, que des sirvam de estaqueta, que eles participem
de alguma forma, mas também quando hd interesse deles, porque quando eles
dizem: -“professor, deixa eu ficar fora?” Numa boal Agora, ndo ficam fora também,
sem dar uma informacéo, eles mesmos ja se sentem na obrigacdo de serem contexto,
e se quiserem ficar fora: - professor, posso ficar fora da aula? Entendeu? (PROF.6).

- [...] E eu comecei a investir muito na auto-estima das meninas, porgque na outra
escola, como elas sdo dificeis de trabalhar, eu senti que elas foram abandonadas,
palavras da mée -“das ficavam num canto, atrés da porta da sala assm bem, tipo,
faz o que vocés quiserem”. E eu comecel a investir muito pesado em cima delas, no
COMeCO, eu sentia até que eu estava massacrando demais, mas eu comece a dar a
elas oportunidades de buscarem uma coisa que estava muito longe delas, pra que
€las pudessem chegar mais longe um pouquinho do que o hébito que €as tinham de
estar. Entdo eu comece a investir e muito, nisso ai, e acho que deu um 6timo
resultado [...] o que eu percebi foi que melhorou demais da conta, principalmente a
parte de locomocéo e de atencdo. O professor de educacéo fisica até falava comigo: -
“0 gue é isso gente! ? Joga a bola pra elas, elas ficam assim 6 [faz movimento com a
cabega para tras e os olhos para cima], nem estendem a méo pra pegar; também néo
se esquivam da bola ndo; é como se a bola néo estivesse indo na direcdo delas’.
Hoje o professor falou comigo que elas ja estéo aprendendo a jogar queimada, quer
dizer, queimada € um jogo de reflexo, €la precisa correr, €la precisa se defender, da
precisa atacar, ele falou assm: - “estou impressionado, como as meninas
melhoraram! E outra coisa que eu notei delas, depois que eu falei com a mée pra
colocar na natagdo, o que elas melhoraram! A coordenagdo motora, a escrita, a
postura, porque elas eram umas meninas assm [faz gesto com os ombros caidos]
largadas, de boca aberta, entendeu? E melhorou demais. Entéo, eu acho que, o
esporte junto com isso ai, facilitamuito, o trabalho da crianga que tem a deficiéncia,
eu acho que o esporte € fundamenta. (PROF.7)

- [..] Eu tentel trabalhar pelo lado emocional, ganhando a confianca dele; eu
consegui que ele interagisse um pouco com 0O conteldo escolar e com o0s
coleguinhas; ele conseguiu ter um bom relacionamento. Foi muito dificil, porque ele
eramuito agressivo, mas eu consegui. (PROF.8)
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- [...] Eu tento conversar muito com ele, ele € uma crianga muito inquieta, entdo, eu
o coloco mais perto de mim, mas estd tendo muita dificuldade de relacionamento.
As outras criangas se sentem até enciumadas por eu dar um tratamento um pouco
diferenciado. Para mim, esta sendo uma experiéncia nova e, dificil e desafiadora.
[...] Ele ndo tem nenhum tratamento, ele estudava na rede particular, tem os laudos,
amae falou, mas el e ndo esta fazendo nenhum acompanhamento. (PROF.9)

- [...] Mas, as vezes, torna muito dificil, eu ja tive uma crianca que néo falava, a
linguagem dela era muito deficiente, eu achava muito interessante que, quando eu ia
conversar com essa crianca, muitas vezes eu ndo entendia, mas um coleguinha que
estava perto dela entendia mais do que eu, muitas vezes um amiguinho dela traduzia
o que €a queria dizer, mas linguagem de crianca é universal, eles se entendem. Eu
acho dificil que, conforme for a deficiéncia da crianca, os proprios colegas, as vezes,
sdo cruéis e a crianga ndo sabe discernir, aceita, mas esse menininho mesmo, ee
babava muito, entdo ele foi apelidado de babdo. Eles rotularam esse menino de
bab&o; até mesmo dentro de sala, os colegas chamavam: - O bab&o! O babdo! E de
era agressivo. Hoje ha esse tipo de preocupacdo também da professora, de trabalhar
a turma para aceitar deficiéncia, mas, as vezes, a crianca é um pouco cruel, o
menino que é muito gordo, foge dos padr8es normais, €le sempre € rotulado com
apdido meio maldoso, mas, a gente tenta fazer um trabalho para que as outras
criancas enxerguem o diferente de umamaneira mais caridosa. (DIRETORA)

Nos relatos acima expressos, podemos perceber que os professores ndo tinham ou
possuiam poucos conhecimentos a respeito dos acompanhamentos clinicos de seus alunos.
N&o foram informados se eles faziam uso de algum medicamento, ou, se possuiam essa
informac&o, ndo sabiam identificar que “drogas’ eram ministradas. Esses conhecimentos,
muitas vezes, sdo fundamentais para o professor, uma vez gque, 0 aluno pode necessitar de

algum atendimento especial e o docente ndo sabe como proceder.

4.4.6 Os alunos especiais que ja ndo se encontram mais na escola

Durante a entrevista, percebemos que, muitos alunos sobre os quais as professoras
fizeram referéncias, ja ndo se encontravam mais na escola. Foi necessario investigar a respeito
do destino desses alunos, ou seja: se concluiram a escolaridade; se voltaram para o ensino
especial; se mudaram de escola; ou se encontravam em outra situagéo.

Os professores, assim, se pronunciaram:

- A menina saiu, elamudou de bairro. (PROF.4)

- A mée percebeu que de estava sofrendo muito aqui na escola, por mais que nés
professoras quiséssemos. Eu contel a histéria dos dedos, cada um é diferente, na
mesma mao, cada um com uma funcdo; a propria escala da escola, as servicais tém
uma fungdo, mas importante, o diretor tem uma fungdo, mas é importante, tentel
passar iss0, mas 0S meninos, Mmesmo assim, ele era uma crianga inteiramente
diferente. E ele se sentiu muito sofrido aqui dentro da escola, entéo eu conversei
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com a mée; - vocé ndo acha que ele deveria freglientar uma escola em que ele ndo
fosse téo diferente? Isso 14, antes do meu Veredas; hoje eu ja tenho uma outra visao,
hoje eu j4 acho que, se nés professores tivéssemos oportunidade de mais
capacitagdo, talvez a gente soubesse lidar com issO menos agressivamente.
(PROF.7)

- Porque €le terminou a escolaridade [...] ai fica uma interrogacdo porque ndo tem
retencéo, mas ele também teria que ter uma retencdo numa escola que desse apoio a
essa parte deficiente dele. (PROF.8)

Esses relatos nos fazem refletir sobre aqueles alunos que retornam ao ensino especial
por ndo conseguirem uma atencdo adequada na escola comum e, aqueles que, so concluem a
fase escolar porque o sistema educacional facilita-lhe o avanco com a ndo retencdo. A esse
respeito, a escola comum precisa repensar sua metodologia: se de fato pretende oferecer uma

educacdo de qualidade paratodos, sem excecéo.

4.4.7 Relacionamento com os “alunos ndo deficientes’

Os professores foram questionados a respeito do relacionamento entre os alunos
especiais e os demais alunos da escola. Através desse item/categoria podemos perceber,
claramente, as interferéncias dos professores nessa questéo, ou sgja: 0s professores fizeram
uma conscientizagcdo para que os colegas recebessem bem os alunos especiais, para que
ocorresse, adequadamente, a inclusdo. Através desse item/categoria, observamos como as
relacOes interpessoais ocorrem no cotidiano da escola e de que forma os professores lidam
com elas.

Pelo que foi coletado, através dos relatos dos professores, constatamos que ocorre uma
aceitacdo dos alunos especiais, por parte de seus colegas “néo deficientes’, salvo algumas
excegOes, jarelatadas, os relacionamentos se processam, satisfatoriamente:

- Na nossa sociedade, na escola ou |4 fora existe o preconceito, isso ai € uma coisa
real que a gente tenta acabar, mas que cada um de nés, no fundo, tem algum tipo de
preconceito. Com essas pessoas sempre também vai ter. Mas aqui na escola eu ndo
vejo muito esse lado ndo, com relagcdo ao preconceito, mas a gente tem que trabalhar
da melhor maneira com esses alunos. Eu acredito que ndo vai ter problema, hd uma
aceitacdo sim, pelo trabalho que o professor faz e que a prépria escola faz com os
alunos. (PROF.1)

- Eu acho que sim, eles sdo muito carinhosos com 0s meninos. N&do tem nenhuma
discriminagéo, de jeito nenhum. (PROF.2)

- Tem uma grande parte das criancas que aceita hormalmente, desde que essa
crianga ndo sga uma crianca agressiva. Nos temaos uma, a tarde, que tem Sindrome
[refere-se a Sindrome de Down], a gente percebe que essa crianca fica mais distante
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das outras, €la ndo enturma tanto, mas as criancas aceitam melhor. Agora, quando a
crianca tem outro tipo de comprometimento, quando é mais agressivo, €as nédo
aceitam muito ndo; das falam: - ah! Que que é isso? Se ele esta doente, entdo tem
gue se tratar, ele ndo tem que estar agui ndo, ele ndo pode fazer isso com a senhora
ndo! Principdmente quando ele agride a professora, eles ndo aceitam [...]
Geramente a gente conversa nas saas, explica pra eles que € um aluno que tem
necessidades especiais, que de é diferente, a gente tem uma conversa com as
criancas, mas outro tipo de trabalho, ndo. (PROF. 3)

- No inicio, com o andozinho, €les comecaram a mexer com ele, ele ficava super
nervoso, chorava; entdo a gente foi fazendo um trabalho, inclusive com outras
turmas, mas eles chegavam, abriam a porta: - Cadé o andozinho? Cadé o andozinho?
Eles ndo aceitavam no inicio, mas trabalhando com des, ees ddo muito apoio,
brincam com €le, gjudam a gente demais da conta. Com a menina também eles
tiveram, mas a menina tinha um grupinho, elas sentavam, ela fazia gesto e as
meninas ja estavam entendendo o que ela estava falando. Mas, os meninos tratam
eles (sic) com muito carinho, com o passar do tempo, eles vao aceitando e vao tendo
um carinho com eles. O que mais teve problema foi 0 andozinho, porque € uma
crianca diferente. Hoje eu acho que des ja se acostumaram com e e. (PROF.4)

- Nossal Maravilhosal maravilhosal No comego, 0s meninos achavam ele [refere-se
ao ando] aquele neném porque é menorzinho que os outros. Ele estuda aqui desde o
1° ano, ele estd na 3% os outros crescem e ele ndo cresce; €les acham de diferente,
véem que ele é diferente, mas ndo levam pro lado de ridiculariz&lo ndo, pelo
contrério, € um carinho, as vezes carregam a pasta, s8o0 doidos com €le, e ele é muito
legal, € um menino que ndo tem complexo nenhum, nenhum, nenhum, ele sb ndo
gosta gque chamam ele de ando; ele ndo gosta, ele fala: - eu sou pequeno. Mas ee ndo
tem vergonha de se apresentar numa festa, se vocé chama dizendo que querem lhe
conhecer, elevem. [...] Eu, como professora, ndo que a gente trate ele diferente, mas
da vontade de por no colo, ele € um menino améavel, ele te atrai, € uma crianga
cativante. (PROF.5)

- Olha, a ndo ser, por exemplo, num esporte coletivo, que ee geramente, fica
normalmente de fora, com a deficiéncia de locomocdo, eu ndo vejo dificuldade de
relacionamento entre eles. Nds temos um caso, que nao é deficiéncia, nés temos um
ando; €le é mais queido do que boneco, €e € mais paparicado que tudo, a
deficiéncia dele, em termos de estatura, ndo sei se a gente poderia chamar de
deficiéncia isso, se torna um atrativo. Esse menino €, realmente, paparicado, €le é
alto adtral. Eu vejo nos outros que tém problemas de locomocdo, ele ndo tem no
convivio de turma, nenhumarestricéo. (PROF.6)

- Muito carinho, muito carinho, ab mesmo tempo em que eles sdo agressivos, que
eles sAo cruéis, quando eles comegcam a conviver e a perceber as limitagdes, eu acho
gue ha uma troca enorme de carinho que vem gjudar. Na minha sala, por exemplo,
eu cobro muito esses principios basicos de respeito, de solidariedade, de amizade, de
fraternidade, de carinho, e eu acho que isso ai também tem muito a ver com o
relacionamento dentro de casa, eu acho que 0s pais podem ajudar muito quando eles
assumem que as criancas tém problemas, que tém deficiéncias, que tém uma
lentiddo de aprendizagem. (PROF.7)

- Eles sGo muito amorosos, muito receptivos. Eles gostam muito de gjudar, e gostam
muito de ver o resultado da ajuda deles, o que a crianga esta conseguindo € muito
bom! Tanto da comunidade quanto dos alunos. (PROF.8)

- As criangas cercam a menina [refere-se a crianga com Sindrome de Down] de
mimos. E como se elas quisessem proteger a crianca, a gente vé que elas tém todo o
cuidado com ela, mas ndo h& aquela discriminagdo: - N&o vou brincar com ela Pelo
menos quando eu passo no recreio, ndo tenho observado isso ndo, pelo contrério, o
afeto é maior. (PROF.10)
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4.4.8 Consideractes dos docentes da escola sobre o “perfil” do professor para a Educacéo

Inclusiva

Alguns professores, no decorrer da entrevista, fizeram consideragdes sobre o perfil do
professor para trabalhar com alunos com necessidades educacionais especiais. | mportante
ressaltar que essa questéo aflorou, espontaneamente, nas respostas dos professores, talvez
como indicativa e/ou reconhecimento de sua caréncia em nivel de capacitacao.

Sobre essa quest&o, alguns professores relataram suas opinioes.

- A pessoa tem que ter aquela habilidade, pelo menos se sentir disposta a enfrentar
aquilo, porque ai vocé vai conseguir muito mais; o resultado vai ser muito maior.
(PROF.1)

- Essas pessoas tém que ter um perfil; ndo € qualquer pessoa, que tem condicdo
de estar trabalhando com essas pessoas, com essas necessidades. (PROF.2)

- Também acredito que tenha que ter um perfil, porque quando vocé faz opgéo pra
curso, vocé jafaz pelo que vocé pleiteia nasuavida. (PROF.3)

A professora 1 acrescenta que a falta de capacitacéo e de um perfil especifico para o
trabalho com alunos especiais séo fatores que dificultam a incluséo:

- Eu acho que é um pouco essa capacitacdo que ainda ndo tem. Talvez a falta desse
perfil que o professor também ndo tem, talvez se fosse uma coisa mais espontanea,
gue a pessoa sentisse realmente aquela vontade, aquela disposicdo pra aquilo, talvez
as coisas dessem mais certo. Nao € impondo ndo. (PROF.1)

4.4.9 O “apoio” dado pela SEE a0 processo de Inclusdo

Os professores foram indagados a respeito do apoio que recebem da Secretaria de
Estado da Educagéo.

Eles foram unanimes ao responderem que o referido 6rgéo ndo tem dado qualquer
apoio para que a inclusdo se efetive. Para eles, deveriam ser ofertados cursos mais
consistentes, aporte especifico de profissionais especializados, para orient&los nos seus
trabalhos cotidianos, tendo em vista ainclusdo efetiva dos sujeitos especiais.

Os dados coletados levaram a perceber que a Rede Estadual, a qual esta vinculada a
escola EHP, ainda ndo tem conseguido suprir as necessidades e caréncias de embasamento
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tedrico/empirico, sentidas pelos docentes.

- Narede municipal de Contagem, a gente sempre tinha curso. No Estado tem, mas a
gente tem dificuldade de participar. (PROF.1)

- Naminha érea, eu nunca vi nenhum curso, nenhum curso para capacitar professor.
(PROF.2)

- Setem, eu desconhego... eu ndo vejo; se existe, eu desconheco. (PROF.3)

- Nada, primeiro porque €la ndo da muito curso, outra coisa também € apoio, aguém
gue possa trabahar junto com a gente dentro da escola, orientar no que a gente deve
fazer ou ndo. Isso ndo tem, eu acho que isso € uma necessidade que a Secretaria
podia fazer muito bem, pelo menos orientar o professor, que viesse alguém, uma vez
por més para conversar com a gente, ver como esté o trabalho da gente, vendo o
trabalho com a crianca e orientar. Eu acho que precisaria mais cursos, mais
assisténcia dentro da escola, de uma pessoa para orientar, para gjudar no trabalho.
(PROF.4)

- Nenhum, nenhum. Sabe por que eu digo nenhum? Primeiro, dizem que des vao
lancar um curso e que a gente pode fazer, mas vocé tem que trabalhar mais 5 anos
para o Estado. Mas até hoje eu ndo vgo nenhuma gjuda, nem saber direito o que a
gente esta passando. [...] Entdo, a realidade deles é |4 dentro, muitas pessoas que
sd0 chefes nunca entraram numa escola, para ver o que é a realidade da escola.
(PROF.5)

- Que eu saiba... pode até haver o interesse, pode haver, mas se € ndo é muito
divulgado ou, se é divulgado, ndo chega nos lugares, eu acho que ndo. Se eu fosse
dar umanotade 1 a5 pra essa iniciativa da Secretaria, eu daria, no maximo 2. A
gente sabe que existe um interesse, mas ha um distanciamento muito grande, da
prética prarealidade, da burocracia pro dia-a-dia da escola. (PROF.6)

- Ela tem lancado cursos, mas abre la n inscricBes e ninguém pode fazer porque
ninguém pode sair da escola. (PROF.7)

- Néo tem, no meu caso, eu acho que ndo, eu ndo sei se € porque eu Ndo procure, ou
€les ndo vieram até mim e a minha escola. (PROF-.8)

- Que eu conhego ndo, que eu conhego nNdo, nenhum. Eu acho importante que a
Secretaria, que o Governo, que o Estado pensassem mais sobre o assunto, ndo s
decretar ainclusdo, mas que dessem também condic¢des para vocé estar trabalhando
CoM €essas Criangas; que a escol a esteja real mente preparada para isso. (PROF.9)

- Nenhuma, nenhuma, nenhuma, nenhuma. A Secretaria de Educacdo deveria dar
mais suporte as escolas com relagdo a esse tipo de crianga, porque, vamos incluir!
Mas como? Os professores estdo preparados? Porque falar: vamos fazer issol E
muito facil, eu acho que tem primeiro que fazer uma preparacdo, preparar 0s
professores para receberem as criangas, eu acho que elas tém que ficar juntas sim, eu
acho que eas desenvolvem mais do que no meio de criangas com problemas iguais
aos dela, porque elavé outras coisas. (PROF.10)

- Né&o tem, muito dificil! Abriu um curso agora, mas também ndo da uma
abrangéncia para que todos os professores possam participar, [...] dentro da escola
apenas um va se indicado. N6s ndo tivemos muita abertura para isso.
(DIRETORA)

No entanto, essas informagdes contradizem o que a diretora da DESP afirmou sobre a
formacdo dos professores. Segundo ela, a Secretaria de Estado da Educacéo tem dado todo
apoio aos docentes. O depoimento, a seguir, mostra um contraste evidente, tendo em vista o

gue os professores e a diretora da escola afirmaram.

N&o é sb a Diretoria de Educacdo Especial que tem trabalhado no sentido de
promover a inclusio na Rede Estadual; a Secretaria de Educacdo, como um todo,
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tem trabalhado no sentido de tornar as escolas mais acolhedoras, trabalhar com as
diferencas, considerar a diversidade na escola. A nés, aqui na diretoria de Educagéo
Especial, compete 0 plangamento, o acompanhamento em termos da politica
publica da educacdo para os alunos que tém quadros de deficiéncias e condutas
tipicas’”” em que estdo reunidos os quadros de sindromes, transtornos invasivos do
desenvolvimento®. [...] Aqui na SEE, a politica de inclusfo tem sido discutida, 0
‘Projeto Incluir’ estd aqui atrelado as diretrizes de educacdo especial e nesse ‘ Projeto
Incluir', nés temos conscientizado as escolas sobre o processo de inclusdo
educacional, a importancia da adequacdo das escolas, toda a discussdo atrdlada as
concepgoes de ensino-aprendizagem. Nés temos um folder onde estéo relacionados
todos os projetos e programas que a SEE desenvolve com o foco nessa idéia da
inclusdo e 0 ‘ Projeto Incluir’ também estalarelacionado. [...] Nas agbes do ‘ Projeto
Incluir’ a gente tem: a) capacitacdo de professores no tema da educacdo inclusiva;
essa capacitacdo nds entendemos que ela tem que ser feita na escola porque elatem
gue reunir um conjunto de educadores da escola e ter um enfoque nas concepgdes de
ensino-aprendizagem e informagOes gerais, discussies em relacdo as necessidades
educacionais especiais que os alunos podem vir a ter ou, considerando até as
necessidades mais freglentes e, essa capacitacdo, no Projeto, ela deve resultar na
mudanca no projeto pedagdgico da escola, na proposta pedagdgica da escola; € uma
acdo; b) outra acdo é a remocdo das barreiras arquitetbnicas, as escolas que
compBem esse ‘Projeto Incluir’ tém prioridade nas obras de adegquacdo de
acessibilidade, de construcéo de rampas, de adequacdo de banheiros, etc; ¢) também
estd previsto no Projeto a acdo de acessihbilidade tecnolégica, que resulta em
equipamentos para as escolas, computadores, internet, recursos adaptados para uso
do computador, tecnologia assistiva®, que a gente passa também recursos
financeiros para a escola a partir da necessidade que os alunos apresentam, para
adquirir materia de consumo necessario; d) uma acdo que € de maxima importancia,
€ 0 que a gente chama de formagdo de rede de apoio, que comega desde a discussdo
no municipio, pelas liderangas do municipio, inclusive numa discussdo intersetorial
com essas liderangas, |ogicamente que a &rea da educacéo vai estar envolvida, aonde
vai se buscar o oferecimento dos apoios necessarios aos alunos no proprio
municipio. E ai, a educagdo, nessa acdo de rede de apoio entra com o oferecimento
dos atendimentos educacionais especializados em cada municipio; ndés estamos
trabalhando atualmente na expansdo da rede de apoio, dos atendimentos
educacionais especializados. Para a expansdo desses atendimentos especializados,
nds estamos organizando cursos de capacitacdo com carga horéria minima de 120
horas, por area de deficiéncia, para que esses professores tenham condicles de
assistir os alunos nas necessidades educacionais que e es apresentam. Entéo, a gente
tem a formacdo em educacgdo inclusiva que € para todo e qualquer profissional da
educacao, e temos formagdo em educacédo especial que é para os professores que vao
atuar nos atendimentos educacionais especializados nessa rede de apoio do Estado.
N6s estamos trabalhando em duas vertentes de formacéo. (DIRETORA da DESP)

3" De acordo com a Orientacdo SD 01/2005 da SEE-MG, o termo “Condutas Tipicas’ refere-se a manifestagdes
de comportamento tipicas de sindromes e quadros psicolégicos complexos, neurolégicos ou psiquiatricos
persistentes que ocasionam prejuizo no desenvolvimento e no relacionamento social, em graus que reguerem
respostas pedagogi cas diferenciadas, que seu modo singular de aprendizagem exige.

% 0O termo “transtornos invasivos do desenvolvimento” refere-se a alguns quadros em que a crianca sofre, em
seu desenvolvimento, interferéncias de origem neuroldgica, genética ou outras, como, por exemplo, 0 caso do
autismo.

% A Tecnologia Assistiva é um termo ainda novo usado para identificar todo o arsena de recursos e servicos,
gue contribuem para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e,
conseqiientemente, promover vida independente e inclusio. E também definida como “uma ampla gama de
equipamentos, servicos, estratégias, e préticas concebidas e aplicadas para minorar os problemas encontrados
pelos individuos com deficiéncia’ (Cook e Hussey in Assistive Technologies: Principles and Practices, Moshy —
Y ear Book, Inc., 1995).
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Foi perguntado a essa gestora/diretora sobre a forma como a capacitacdo que ela
explicitou chega até aos professores e, a partir de sua resposta, percebemos que a Secretaria
de Educacdo tem criado frentes de trabalho com o objetivo de capacité-los para o verdadeiro
exercicio dainclusdo. No entanto, percebemos que, essa capacitacdo tem se voltado mais para
o trabalho com alunos cegos e surdos. Contudo, ela afirmou que a capacitacdo é mais ampla,
abrangendo alunos com deficiéncias e condutas tipicas, mas sobre essas Ultimas ndo tem
havido capacitaco, bem como, especificamente, sobre a &rea da deficiéncia mental. Segundo

essa gestora:

A capacitacdo que as Universidades vao fazer é a capacitacdo em Educacdo
Inclusiva da acdo proposta de capacitacdo dos professores das escolas do ‘Projeto
Incluir'. Agora, a agéo de formacdo de rede de apoio, €la esta acontecendo j4, €a
ndo parou, sO esta aumentando. E nés implantamos no ambiente da Secretaria, um
sistema que a gente chama de “Sistema de Gerenciamento de Cursos’, onde o
proprio professor pode fazer a sua pré-inscrico para a capacitagdo nas &reas de
deficiéncia. N6s temos nesse sistema de gerenciamento os modos de deficiéncia
visual e surdez; aém desses que estdo no sistema, nds temos oferecido na area de
deficiéncia menta e deficiénciamdiltipla. (DIRETORA da DESP)

As acdes do “Projeto Incluir’, explicitadas pela diretora da DESP, durante a entrevista,
vém ocorrendo em cidades do interior do estado. A meta era de que cada cidade mineira
tivesse pelo menos uma escola participante do projeto aé o final do ano de 2006. Talvez pelo
fato desse trabalho estar se realizando nas escolas do interior, € que os professores de Belo
Horizonte ndo estejam percebendo as agdes da Secretaria de Educagéo, objetivando promover
uma educacéo de qualidade paratodos.

Sobre a capacitagdo dos professores vinculados as escolas de Belo Horizonte, a
diretora da DESP relata algumas iniciativas, mas que ainda ndo abrangem a totalidade dos
professores de uma mesma escola, ou seja, 0s cursos que estdo sendo oferecidos tém um
nimero de vagas limitado, para cada escola, normalmente duas. Esse nUmero, na opinido dos
professores, € insuficiente:

- [...] as vagas sdo muito limitadas também, esta tendo um curso agora e, da nossa
escola, sO duas pessoas puderam ir. A gente pode querer ir, ter vontade, mas também
ndo tem a quantidade de vagas. (PROF.4)

- [...] dizem que eles vao lancar um curso e que a gente pode fazer, mas vocé tem
que trabalhar mais 5 anos, para o Estado; eu acho que é LIBRAS. (PROF.5)

- Abriu um curso agora, mas também ndo da uma abrangéncia para que todos os
professores possam participar. Parece que, agora vai abrir um para poder atender as
criancas surdas e o deficiente visual, para poder ensinar como trabalhar aLIBRAS e
o Braille, mas estd muito fechado, dentro da escola apenas um vai ser indicado. Nés
n&o tivemos muita abertura paraisso. (DIRETORA)
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4.4.10 A capacitacdo dos professores deve ser da responsabilidade da Secretaria de Educacéo?

No questionério, a maioria dos professores respondeu que a responsabilidade pela
capacitacéo dos professores deveria ser da Rede de Ensino, na qual o docente atua; um total
de 22 professores assim se posicionou, 0 que totaliza 88% do universo entrevistado. Como 0s
professores tiveram oportunidade de dar mais de uma sugestdo, houve 12 professores que
concordaram que a responsabilidade deve ser da escola, naqual o professor esta vinculado e 5
professores foram da opinido de que a responsabilidade pela formacgéo, caso a Secretaria de

Estado ndo a assuma, deve ser do proprio professor. Esses dados podem ser visualizados no
Gréfico 26:
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Gréfico 26: Quem deve suprir anecessidade do professor sobre conhecimentos arespeito de PNEE

Fonte: Dados da pesguisa/2007

TABELA 26

Quem deve suprir a necessidade do professor sobre conhecimentos arespeito de PNEE

Quem deve suprir a necessidade do professor sobre conhecimentos a respeito de PNEE

Quantidade %
O proprio 22 88%
A escola 12 48%
A rede de ensino onde o professor 23 92%

trabalha

Fonte: Dados da pesguisa/2007

No entanto, com relacdo a essa Ultima opcdo, os professores voltaram a se pronunciar

sobre as dificuldades de tempo e de finangas para realizarem essa atividade. Nas entrevistas

realizadas, eles, assim, se pronunciaram:

- Se de estd nessa situacdo, o professor também tem que procurar. N&o € s a
Superintendéncia, o professor também tem que estar envolvido. (PROF.1)
- O professor tem que buscar sim, mas a gente ndo tem tempo praisso. Eu trabalho o
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diainteiro e aescola néo libera. (PROF.2)

- A partir do momento em que vocé esta recebendo alunos com necessidades
especiais, vocé acaba buscando, de uma forma ou de outra, mas néo é o suficiente
para suprir as necessi dades que esses alunos tém. (PROF.3)

- Isso depende, a gente tenta buscar na medida do possivel, a gente busca aqui na
escola, uma conversa com a outra, a gente procura saber, mas a gente faz na medida
do possivel porque, primeiro, o recurso, o salério do professor € muito baixo, entéo a
gente vai pagar um curso, esse gasto a mais a Secretaria podia ter dado e, segundo, 0
tempo da gente. (PROF.4)

- [..] A gente que corre atras do prejuizo nosso. Nossal E como tem que correr
atras!!! Eu acho que a Secretaria tinha que dar oportunidade ao professor, o Centro
de Referéncia eramaravilhoso, ali tinha coisas maravilhosas, gastava-se um dinheiro
com aquilo, mas nés ndo podiamos ir 14, por qué? Porque as capacitacles sdo todas
dentro do horério de aula. Aquilo eramaravilhoso! Aqui tem muita gente capacitada.
(PROF.5)

- Deveria, deveria. Prango ser pego de surpresa, mas a propria vida do professor ndo
da a ee muita disponibilidade, nem de tempo, nem financeira, nem de outras
disponibilidades, para que ele possa estar buscando esse tipo de informacéo.
(PROF-.6)

- Aqui naescola, eu sou chamada de sonhadora. Eu acho que o professor, quando ele
atende aos objetivos da sua profissdo, de uma forma ou de outra, ainda mais com
essa globalizagdo maravilhosa, a internet a méo, 90% das pessoas hoje, tém acesso a
internet, se ndo tem em casa, na escola tem. Eu acho que teria condi¢éo de, pelo
menos, uma nogdo, a pessoa buscar. Eu acho que, quando o professor tem vontade,
ele move montanhas, mas gquanto tem a vontade, mas se ndo tem a oportunidade, te
tolhe totalmente. Eu acho que, um dicionario, uma enciclopédia que vocé consulta
sobre o assunto, vocé consegue mais ou menos rebolar dentro da situagdo, mas, ter
solugBes? Néo. (PROF.7)

- Eu acho que seria uma parceria, eu acho que eles poderiam nos fornecer e a gente
também procurar. (PROF.8)

- Eu acho que o professor pode buscar, ndo que de tenha que buscar, porque ai eu
acho que esse problema nado é so do professor, € do Estado e da rede de ensino, néo
do professor sozinho. Eu penso que, o professor so, e ndo vai conseguir nada, tem
gue ser a escola como um todo e o Estado, ja que ele quer essa inclusdo. Eu acho
que é vaido, penso que a crianca devia estar numa escola normal, escola
fundamental, mas el e tem que ter um atendimento paralelo. (PROF.9)

- [...] Eu acho que a busca por conta propria é pra ele melhorar, pra ele melhorar,
mas se a gente ficar deixando também para a Secretaria, quer dizer, o outro ndo faz,
eu vou ficar de bragos cruzados? Eu acho que ndo é por ai ndo. Se a gente néo
entende nada, tem que buscar. Eu acho que a gente também tem que buscar. E faca
de dois gumes, vocé busca, mas vocé também ganha. Se a Secretaria ndo da, vocé
também tem que buscar, porque é vocé que esta ganhando. (PROF.10)

- Busca sim, na parte de leitura, tem que buscar sim, eu acho que tem, se eu tivesse,
dento da minha sala, um aluno com deficiéncia, portador de deficiéncia, € 16gico que
eu gostaria de estar me envolvendo com ele, buscar através de leitura ou outros tipos
de informagBes que pudessem me dar um suporte maior. 1SS0 eu noto nos
professores. (DIRETORA)

De acordo com o relatado pela diretora da DESP, para as capacitacdes, 0 professor
precisa fazer uma pré-inscricdo. Ela informou que a Secretaria de Educagdo ndo estende a
capacitacaéo paratodos os professores de uma escola, porque nem sempre todos desejam fazé-
la e ndo ha interesse, por parte do 6rgéo publico, de oferecer cursos para quem ndo tem
motivagdes, pois é muito mais produtivo trabalhar com agqueles professores que demonstram
interesse pela formagao.
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A Secretaria de Educacdo disponibiliza, através de um site, a possibilidade de
inscricdo para os cursos e, quando ha um nimero suficiente de participantes para formar uma
turma, os inscritos s8o0 comunicados e 0 curso ocorre. Usando essa sistemética, evita-se 0
lancamento de um curso, que corre o risco de ndo acontecer, por falta de inscritos.

A diretora deixa claro que essa oferta é extensiva a professores de outras redes,
dependendo da demanda, e para os estatutérios™, ha exigéncias que precisam ser cumpridas.

Professores da Rede Estadual, quaisquer escolas da rede estadual, comum ou
especial, e temos oferecido inclusive para professores das redes municipais,
geramente a Prefeitura Municipal sinaliza a necessidade, a gente tem aberto vaga
para professores da rede municipal. Quando os professores fazem a pré-inscri¢ao
nds temos critérios, porque a gente tem uma demanda a partir do desgjo, da
motivacdo do professor que ja € um bom sinal para nés, saimos daquele lugar de
capacitar professor que ndo quer participar do atendimento, atuar no atendimento
educacional especializado, entdo, a partir da demanda da prépria pré-inscricdo do
professor, a gente joga os critérios, primeiro nds capacitamos, prioritariamente, os
profissionais efetivos, que ndo estejam perto da aposentadoria, nés observamos
também se o professor tem a demanda atual de atendimento, porque, € légico, a
gente vai capacitar primeiro aguele que estd com o aluno para ser atendido e,
observamos também o que moativou o professor a fazer aguela inscricéo, se ele tem
interesse pela érea, se €le estd buscando o curso para atendimento da demanda ou se
ele esta fazendo por fazer, porque para os que estdo fazendo por fazer, a gente tem
procurado deixar como Ultima alternativa. Nos queremos trabalhar com a formagéo
de professores que querem atuar nos atendimentos educacionais especializados e
aqueles que precisam da capacitacdo para atendimento de demanda; isso na
formacdo especializada. Para a formagdo em educacdo inclusiva, todos os
educadores das escolas participantes do ‘Projeto Incluir’ v&@o receber essa
capacitacdo. (DIRETORA da DESP)

4.4.11 Infraestrutura da escola

Antes mesmo de serem perguntados, especificamente, sobre a infraestrutura da escola,
para receber o aluno especial, os professores relacionaram esse item a sua opinido sobre a
inclusdo desses alunos. Ou sgja, para eles, concordar ou ndo com a inclusdo tem a ver ndo s
com a formag&o dos professores como também com as condigdes fisicas e materiais da escola

Os professores foram unanimes em dizer que a escola EHP n&o possui condicbes
satisfatérias para receber o aluno com necessidade especial e apresentaram varias
justificativas:

0O termo estatutério refere-se aos funcionarios que possuem a situagdo de efetivos do estado. No caso do
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- A escolatem que estar preparada para receber essas pessoas, na sua estrutura fisica
como também professores, profissionais capacitados praisso. (PROF.1)

- Eu acho que as escolas comuns tém que se adaptar aos alunos com necessidades
especiais. (PROF.2)

- Desde que se ofereca subsidios necessdrios para que tenha realmente uma
educacdo de qualidade, para que a escola ndo perca a sua funcdo que é de ensino-
aprendizagem. (PROF.3)

- A escola comum néo esta preparada, com certeza, professores nao tém treinamento
nenhum, ndo tem material adequado, ndo tem equipamento pra lidar com os
meninos. Estd faltando muito mais treinamento pra gente, pra gente saber o que
precisa e como lidar com eles. Treinamento, pessoas pra ajudar a gente, a gente ter
uma bagagem pra poder saber, uma pessoa pra gente contar com ela se eu tenho uma
dificuldade, a gente ndo tem ninguém pra orientar a gente. (PROF-.4)

- A escola ndo esta preparada para receber esse tipo de pessoa, nem o profissional e
nem a estrutura fisica, material, capacitacdo. [...] Aqui nanossa escola tem escada, o
menino que tem que subir de cadeira de rodas, nés temos um que é carregado todos
os dias. Paraa escolareceber isso, tem que se estruturar primeiro. (PROF.5)

- Eu acho que ndo importa o tipo de escola, desde que seja uma coisa elaborada, ndo
uma coisa jogada. N&o adianta colocar um cadeirante se ndo tem rampa, ndo adianta
eu colocar um deficiente visual se o professor ndo sabe Braille. Nao s6 equipamento
fisico, mas principamente material humano. O professor despreparado, 0 que
adianta? Eu ndo saberia, por exemplo, naminha area, eu ndo saberia dar aula praum
cadeirante, eu ndo tenho preparo praisso. (PROF.6)

- Eu acho que os professores precisam ter uma preparacdo, uma capacitacédo, porque
como ja fala o nome, sdo especiais e, uma inclusdo de pessoas especiais, eles sdo
especiais. O atendimento tem que ser especializado, eu acredito que, sem uma
capacitacao, a coisa ficaassim, sb no papd. (PROF.7)

Especificamente sobre a infraestrutura fisica, nenhum professor considerou que ela
fosse adequada, principalmente considerando-se a realidade de alunos com problemas de
locomocdo. Quanto aos alunos com dificuldades especificas de aprendizagem, a escola carece
tanto de recursos humanos especializados, quanto de recursos didatico-pedagdgicos para
atender as suas necessidades, ressaltando que o préprio mobili&rio ndo se adequa a
especificidade das dificuldades de certos alunos, como mostram os relatos a seguir:

- Eu acho que ndo, talvez por ai o resultado ndo sga tdo satisfatorio; a escola,
dependendo do tipo de necessidade néo tem um tipo de adaptacdo para esse aluno e
nem esses recursos que a gente precisa, pelo menos por enquanto, ainda ndo tem.
(PROF.1)

- Essa escola aqui? Eu acho que ndo. Porque esse menino mesmo, que € anaozinho,
na carteira ele fica com os pezinhos todo pra baixo, coitado! ndo chega no chdo. Eu
acho que isso deve atrapalhar. E Hiperatividade? Eu acho que tem que ter um
trabalho de uma psicdloga, de uma psicopedagoga, e ndo tem isso agui na escola.
(PROF.2)

- Faltam recursos, tanto materiais como humanos, desde equipamentos e pessoas
também e mesmo preparar o profissional praisso. Nao tem material, nem pessoal e
nem conhecimentos; nés ndo temos conhecimentos da educacéo inclusiva, das leis,
de nada, ent&o é complicado. (PROF.3)

- Eu acho que ndo, agui na escola tem um andozinho, ndo tem um banheiro préprio
pra ele, ndo tem uma carteira propria pra ele, é dificil, a gente saber lidar com isso.
(PROF.4)

segmento da educacéo, ha profissionais contratados e efetivos.
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- Ndo, nem materia, nem humano. (PROF.6)

- N&o, a estrutura que eu acho que a escola tem é muita determinacéo, a exemplo da
nossa diregdo, a gente se doa muito, tem muita garra, tem muito cuidado. Nés temos
aqui uma crianga com Sindrome de Down, crianca € extremamente bem
assistida, carinhada, etc. etc., mas mesmo assim, eu ainda acho que falta mais, fata
alguma coisnha a mais, que eu acho que é uma preparacdo especifica;
neurologicamente a gente ndo tem conhecimento pra estar lidando com isso.
(PROF.7)

- Nao, nem material nem humano, materia porque nés ndo temos praticamente nada
para oferecer as criancas, além de uma biblioteca, que el as freqlientam uma vez por
semana, um patio, ndo € uma quadra, um patio descoberto, ndo tem como fazer
atividade extra com as criancas, entendeu? Néo temos uma sala de video, ndo temos
uma sala de jogos, ndo temos sala de artes, que eu acho importantissimo, ndo s para
as criangas de inclusdo, mas para qualquer crianca. Entdo, para criangas com
necessidades, muito menos e, os professores sdo capacitados para lidar com a
crianga comum, mas pra poder lidar com a crianga de inclusdo, €le teria que ser
preparado. E também a gente tem que ter profissionais qualificados, psicdlogos,
fonoaudiélogos, outras pessoas para darem suporte. (PROF.9)

- Néo temos também, ndo temos uma sala ambiente, um espaco adequado, nem
material, nem nada. Vocé veja bem, quando é deficiente fisico, nés ndo temos
rampa. N6s temos um aluno que tem problema de “ananismo”; ja comuniquel [a
SEE-MG@], quando eles falam de inclusdo, eu acho que ha uma boa inteng&o de dar
um atendimento, da Secretaria, através da inspecgdo, se tiver um aluno, essa escola
tem que sear readaptada. Nao estou falando que eles tém que fazer, é muito dificil, a
gente as vezes tem que se readaptar, entéo eu pedi realmente que fizesse uma troca
de vaso no banheiro, ndo tive nenhum retorno, porque o aluno tem problema no
banheiro, porque o vaso sanitério pra ee é ato. Deveriatrocar, peo menos um vaso
sanitério pra atender essa crianga; eu ndo tive real mente, nenhuma resposta, nem pra
falar assm: vocé é que tem que se virar. E 16gico que eu que tenho que me virar.
Segundo a familia, e nem usa muito o banheiro da escola, porque ele precisa subir
NO vaso e isso se torna até perigoso. Até sugeri que ee trouxesse um banquinho de
casa ou que a gente fizesse um banquinho para todas as vezes que ele precisasse €,
n&o ficasse no banheiro, porque tem certas situacdes que sdo meio constrangedoras,
entdo que ele deixasse assim perto da cozinha, no banheiro perto da cozinha, e ee
fosse |4 e pegasse, sabia que o banquinho estava |4, mas o pai disse que €e as vezes
ndo usa o banheiro aqui, ou se usa, deve fazer no chdo porque ele ndo consegue
alcancar. Nem pia, nem banheiro, nem carteira, eu cerrel amesinha, mas pra e nem
resolve cerrar os pés da cadeira, porque ndo chega a altura dele, os pezinhos dele
ficam por cima, no ar. Entéo, a gente tenta. Eu tenho uma crianca que tem muita
dificuldade de andar, agui na escola ndo tem muitos casos ndo, Mas uns casos assim
chamam a atencédo da gente. Ele cai, €le € muito desequilibrado, entéo a gente usa
sempre as salas de baixo para atender, mesmo que a turma ndo estava condicionada,
a gente coloca, evitando esses casos. Este ano, €l e esta estudando na parte de cima, e
ele € um tipo de crianca que quer ser independente, a gente nota isso, ele sobe a
escada com uma certa dificuldade e pode se cansar demais, mas ele sobe com
alegria, a gente fica acompanhando. Eu acho que é uma vitéria pra de estar
conseguindo subir escada sem ajuda. Uma vez eu fui gjudar, ai €e olhou assim pra
mim, me encarou, como: por que eu estava gjudando? E muito interessante, a alegria
dele. E como essa menininha com Sindrome de Down, ela ficou dois anos ha sala do
introdutdrio, esse ano nos resolvemos col ocar na fase 1, mas ela ainda ndo venceu os
contelidos da fase, mas da esta téo feliz porque €a passou, €a sentiu que da
cresceu, € ldgico, ea cresce assim, mas ainda ndo tem aquele prérequisito que €a
precisaria ter, mas, da esta muito feliz porque €la conseguiu avancar um ano de
escolaridade. Nés temos muitas histérias, sdo muito interessantes esses casos que
ficam gravados na memdria da gente. [...] Tem uns casos assm, que o professor
trabalha com a, intuicdo é a palavra mais adequada. Noés ja tivemos cego também;
ele tinha um atendimento itinerante, do S8o Rafael, ele era uma crianca inteligente,
era filho até de médico, e € e reconhecia muita gente pela voz, porque € e tinha uma
capaci dade auditiva muito boa. Mas depois ele saiu da escola também e foi estudar,
ndo me lembro, mas acho que no Instituto S&o Rafael . Esses casos que vocé nota na
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aparéncia, que ele é especial, e chama atencéo, a nossa tendéncia € dar uma acolhida
muito grande, contudo, a nossa tendéncia é até uma superprotecdo, um aconchego
maior. E essas que, vamos dizer assim, que sdo mais agitadas, criancas que
perturbam o ambiente, que também precisam, as vezes, até um trabaho mais
especializado, essas criangas nos incomodam mais, que ndo trazem na aparéncia que
€ especial, mas por trés, € uma crianca especial..(DIRETORA)

4.4.12 Preparacdo da Comunidade Escolar

Os professores foram indagados a respeito da preparacdo da comunidade escolar para
receber e incluir os sujeitos especiais, pois a inclusdo desses sujeitos ndo se processa apenas
em seus adentramentos nas salas de aula, mas, principalmente, em suas participagoes efetivas
na vida da escola. Para isso, além dos professores, € preciso envolver outros profissionais da
instituicdo, 0s outros alunos e seus pais para aderirem ao processo de incluséo.

Muitos professores consideram que a comunidade ndo esta preparada para receber 0s
alunos especiais, pois, para eles, a sensibilidade existe, mas as dificuldades recaem, sempre,

na formade lidar com os referidos alunos. Assim, alguns se pronunciaram:

- Nem toda, uma grande maioria sim. Preparada no sentido de aceitar, de tentar
gjudar no trabalho, no que for preciso. Aqui nanossa escola, a gente tenta fazer esse
trabalho conjunto, col€etivo, nesse sentido estd, mas assim, preparada, capacitada pra
aquilo, eu acho que nem todo mundo estando. (PROF.1)

- Eu acho que ndo; a escola ndo tem uma estrutura, os pais deixam os filhos aqui,
mesmo o menino ficando prejudicado, os pais acham dificil levar pra outra escola.
Mas eu acho que, ter uma preparacéo [...] (PROF.4)

- Eles falam assim: - eu ndo quero meu filho na sala desse menino néo, porque ele é
assim, assim, e esta causando problema. A gente chama e conversa, mas 0 que
mais da problema pra gente sdo os meninos hiperativos, os meninos com dificuldade
de aprendizagem. Nés temos um gue tem 3 anos que ele esta na 1% série, entdo o que
acontece? Os pais ndo querem o menino: - ah, a sala do meu filho é do menino que
ndo aprende? Acham que, porque o filho estd naguela sala, e também é daquele
mesmo estilo e a gente tem que explicar que as salas ndo sdo homogéneas. Mas nédo
€ uma coisa que da um problema ndo, mas questionar? Questionam. (PROF.5)

- Eu acho que ndo; vai voltar naquel e aspecto anterior de novo, a questéo de espaco
fisico, na preparacdo do pessoal ndo s6 docente, mas funcionarios, pais, a prépria
familia ja coloca esse menino como sendo diferente, até no trazer paraa escola. E é
muito dificil, a escola com a quantidade de alunos, vocé ndo pode fazer, com trinta
alunos, um é deficiente, eu vou dar aula pra um e esquecer vinte e nove, € mais ou
menos por ai. (PROF.6)

- Continuo tocando na mesma tecla, se for apenas o caso da aceitacdo, do
investimento desse carinho, eu acho que sm, a parte humana da escola é muito
preparada, agora, a parte de capacitacdo, ndo. (PROF.7)

- Praacdtar, sim, pratrabalhar com ees, eu creio que ndo. (PROF.8)

- N&o, ndo esta, a escola ndo estd preparada; eu acho, muitas vezes, que até os pais
costumam fazer discriminacéo. [...] Eu penso que a escola aqui, ndo esta preparada.
(PROF.9)
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4.4.13 A forma como a comunidade deve ser preparada

Os professores foram inquiridos a respeito da melhor maneira de preparar a
comunidade, para aceitagdo dos alunos especiais, ho ambito escolar. Embora nem todos
docentes tenham expressado suas posicdes, alguns afirmaram acreditar que é possivel ocorrer
uma conscientizacdo, sobretudo fornecendo mais informagdes e maior respeito para com esses
alunos.

Seguem as falas de alguns docentes:

- Através de mais informagdes em relacdo a inclusdo, estar estudando um pouco
mais essas leis, essas normas sobre ainclusdo. Eu nem sai qual € o aluno deinclusio
aqui nanossa escola, eu acho que isso tem que ser passado para cada professor, para
cada pessoa que trabalha na escola. Se eu soubesse quem é esse aluno, na verdade,
eu tentaria ajudar da melhor maneira possivel no trabalho do professor, dos colegas,
gue eu acho que tem que ser mostrado pra gente essas coisas que estdo acontecendo,
pra gente saber julgar. Mas eu acho que a gente tem que estar por dentro dessas
coisas. (Prof.1)

- Os funcionarios da escola, sim, os pais, as vezes. A escola, pra €la andar bem, pra
resolver um problema de aprendizagem, pra exercer realmente a funcdo dela que é o
aluno, visar primeiro o aluno, ela tem que se capacitar, hecessita-se na escola, de
pelo menos um orientador, a escola ndo tem um orientador, €a néo tem psicologo,
elando tem atividades, por exemplo artes. (Prof.5)

4.5 Entrevista realizada com a diretora da instituicao

Durante a entrevista, a diretora da escola respondeu a varias questdes que também
foram feitas aos docentes, como ja foi relatado neste trabalho. Neste momento, a diretora

respondeu questdes mais especificas, que diziam respeito a sua posicdo como gestora.

4.5.1 Como o professor e a comunidade escolar tém acolhido os sujeitos especiais

De acordo com a diretora da escola EHP, todos os sujeitos da escola tém recebido bem
0 aluno especial. Segundo relatamos anteriormente, ela atribui a0 docente um instinto

maternal e, refere-se a aceitacdo do aluno especial mais como um ato caritativo do que
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propriamente um reconhecimento de direito e de potencialidades. “eu acho que, por ter
necessidades especiais, a gente se aproxima muito dessas criancas. As vezes, até atrapalha,
porque a nossa tendéncia é dar uma superprotecdo a essas criancas’ (DIRETORA).

4.5.2 Ha quanto tempo esta escola vem recebendo alunos “especiais’ ?

Segundo a diretora da escola, alunos com necessidades educacionais especiais, sempre
foram admitidos na instituico. Ela ressalta que, anteriormente, ndo havia essa receptividade
especial que, atuamente, € dada a essas criancas, pois elas eram tratadas de modo semelhante

aos outros alunos.

A bem da verdade, acho que sempre recebeu. SO que ndo era assim, rotulado de
criancas especiais porgue sempre existia aquela crianca que era mais devagar, 0
ritmo de aprendizagem delas era mais devagar. Aquelas criangas, muitas vezes, que
a gente via que precisava de um atendimento mais especializado, acho que sempre
existiu isso na escola. Agora que esta sendo mais rotulada, assim, a crianca especial,
ser diferente. Mas eu acho que sempre existiu. (DIRETORA)

4.5.3 Tipo de deficiéncia predominante

A diretora nos informou que, dentre os tipos de “problemas’ atendidos pela escola,
percebe-se a predominancia das denominadas dificuldades de aprendizagem, embora ja
tenham adentrado na instituicdo alunos com deficiéncias visuais e fisicas.

E n6s tivemos, em épocas atras, varios casos, ndo sd em ritmo de aprendizagem
mais lento, mas crianga com deficiéncia, diferente mesmo, nés ja tivemos com
deficiéncia fisica, nds ja tivemos com deficiéncia visual. As vezes, a crianga,
aparentemente ndo chama a aten¢éo, a gente sabe gque tem crianga que precisa de
acompanhamento mais especializado, para que ela possa ter um nivel de
entendimento melhor, muito material concreto, esse tipo de crianca sempre existiu.
Mesmo aquelas que, fogem de uma conduta regular, aguel as que demonstram muita
agressividade, que as vezes toma medicamento, que tem um controle médico, essas
também eu considero que tém que ter um tratamento especial, aquela que ndo tem
aquel e autocontrole. (DIRETORA)
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4.5.4 Relacionamento da escola com as familias dos alunos “especiais”

A diretora informou que a escola, sempre que tem algum aluno com necessidade
especial, promove um contato com a mée, objetivando conhecer as dificuldades e as
possibilidades de se trabalhar. Quando se faz necessario, processa-se 0 encaminhamento para
os tratamentos clinicos necessarios.

Quando esta fregliente, a gente faz assim, entre aspas, um roteiro de anamnese, ver
reAlmente a histéria de vida da crianca, comportamento dela em casa,
comportamento dela, social. Como os pais véem isso, um tipo de, suporte que ea
tem; muitas vezes vem de familia que ndo tem condicdo nenhuma, a gente
encaminha pra um atendimento melhor. Eu acho que essas criangas, aém da escola,
€las deveriam ter um acompanhamento a parte, com psicélogo [...] (DIRETORA)

4.5.5 Acompanhamento dado aos alunos especiais

Reiteramos que, muitos alunos com necessidades especiais necessitam de
acompanhamento médico e de usar medicamentos controlados. Contudo, a escola EHP,
geralmente, ndo toma conhecimento a respeito dessas necessidades e esse fato pode interferir,
diretamente, no aprendizado ou no comportamento do auno em sala de aula e na escola

Algumas professoras, quando entrevistadas a respeito, disseram que, na maioria das
vezes, as maes procuram a direcdo da escola, ou a supervisdo quando precisam dar
informacBes especificas sobre seu filho, mas, como vimos anteriormente, essas comunicacoes
ndo costumam ser transmitidas para as professoras. E elas recebem os alunos sem
informagdes sobre suas necessidades e/ou tratamentos.

Pela resposta da diretora, percebemos que ela tinha conhecimento dos tratamentos
feitos pelos alunos, mas reiteramos, ndo eram comunicados aos docentes e aos outros
profissionais que lidam com esses alunos. “algumas, até que tém, muitas vezes tém
acompanhamento médico, chegam com neurologista, algumas tém atendimento com
psicologo, e outros que, realmente, ndo tém nenhum tipo de atendimento” (DIRETORA).
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4.5.6 Encaminhamento dos Alunos Especiais

Consideramos que € importante tanto que a escola busgue uma interagdo com
profissionais que fazem atendimentos clinicos aos alunos especiais, quanto que tenha
conhecimento dos encaminhamentos feitos. E comum, principalmente nas escolas publicas,
nas quais o nivel de conhecimento dos pais, atualmente, € limitado, em relacdo as
necessidades de seus filhos, que eles ndo busquem atendimentos aos seus filhos, por
ignorarem sua necessidade e mesmo sua possibilidade.

A esse respeito, assim, a diretora se pronunciou:

As vezes, a gente faz uma orientacio, as vezes a gente encaminha. Eu acho que as
escolas especiais atendiam um maior nimero de casos dessas criangas, eas
passavam um tempo em escola especial e, depois, eas retornavam para 0 ensino
regular. Mas hoje, esta sendo dificil, porque, com o processo de inclusdo, essas
vagas estdo sendo muito limitadas. Quando o caso é muito grave, tipo paraisia
cerebral, essas coisas, a escola ndo tem a minima condicéo de atendimento. Aqui é
uma escola regular, eu acredito que a condicdo é que €l a saiba se comunicar; mesmo
gue ea ndo tenha uma linguagem expressiva, mas pelo menos, que ela consiga se
comunicar, através do comportamento dela. (DIRETORA)

Levando-se em consideracdo as entrevistas realizadas e 0s questionarios aplicados,
podemos considerar que os professores da Escola EHP ndo se sentem preparados para
atenderem, em suas salas de aulas, alunos com necessidades educacionais especiais, embora
se mostrem receptivos a proposta. Por outro lado, a Secretaria de Educacéo tem divulgado
iniciativas nessa direcéo, dando a entender que estéo abrangendo todos os professores. Dessa
forma, torna-se necessario que a SEE-MG desenvolva a proposta de capacitacdo em servico,
ndo sO dos professores que ja possuem os referidos alunos, mas de todo o corpo docente, de
uma maneira incrementada, atingindo a expectativa/necessidade dos professores em um
menor tempo possivel. Os professores da escola pesquisada ja trabalham com esses sujeitos
especiais e, além de ndo receberem orientacdo para implementar essa proposta, sentem-se

ignorados pela SEE-MG em todas as suas necessidades como profissionais da educagéo.
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CONSIDERACOESFINAIS

A categoria “inclusdo” é, atuamente, muito propagada pelos gestores das politicas
educacionais e pela midia. Contudo, geralmente, seu significado se esvai, pois permeia e
legitima um discurso politicamente correto, que defende de forma meio ingénua e até certo
ponto ideoldgica, a educacdo inclusiva, uma vez que ndo assegura as condicdes necessarias
para que, na prética, a “teoria’ se concretize.

Acredita-se que essa apologia a inclusdo que consubstancia esses discursos politico-
pedagbgicos, pode, muitas vezes, mascarar a ocorréncia de préticas sdcio-educacionais
discriminatorias.

A inclusdo deve ser analisada e entendida a luz de seus referenciais tedricos e préticos,
gue viabilizam a construcdo de uma percepcao critica, para que possa ser desvelado o que se
esconde por detras das “falas’ oficiais e oficiosas, que vém se tornando hegeménicas.

Sabe-se que a defesa de uma educacdo e de uma sociedade inclusiva decorre de um
longo processo histérico, marcado pelas lutas em prol da constituicdo e do reconhecimento
dos direitos sociais e, particularmente, dos referentes a pessoa humana.

No Brasil, a Educagdo Inclusiva vem tomando, por referéncia, as Propodas
Internacionais, ja explicitadas neste trabalho, que sdo transladadas para a realidade nacional,
pelos administradores das politicas publicas.

Mas, se por um lado, esses pressupostos e principios apontam caminhos, por outro,
ndo sdo contempladas, devidamente, as especificidades sbcio-culturais vivenciadas no Pais.

Assim, questdes fundamentais, ligadas ao fracasso escolar, as deficientes condi¢es de
formacéo e profissionalizacdo docentes, as precarias condigdes socio-econbmicas da grande
maioria dos alunos que esta matriculada nas escolas publicas, ndo sdo, devidamente, levadas
em conta.

A realidade exposta dificulta a construcdo e a implementacdo de uma prética
pedagbgica diferenciada e inclusiva, baseada na premissa da heterogeneidade dos alunos, que
deve ser respeitada, uma vez que eles tém direito a participacdo e a serem considerados como
membros ativos, no contexto escolar e na sociedade.

N&o basta reiterar que a “Educacdo para Todos’ é garantia de democratizagcdo, pois
faz-se necessério que essa meta se efetive, através de uma prética que contemple a plenitude
da diversidade humana, sobretudo, em um Pais no qua as desigualdades sociais acirram as
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diferencas.

Neste cenario, a congtituicdo de uma escola verdadeiramente inclusiva se torna um
desafio e requer, entre outros fatores, a instauracdo de processos formativos, que valorizam a
diversidade como uma rigueza humana e cultural.

Para que isso ocorra, reitera-se, € preciso que o0s professores e, também os gestores,
sejam capacitados nos ambitos da formag&o inicial e/ou continuada, para trabalharem com as
diversidades sociais, culturais e pessoais, presentes no cotidiano da sala de aula, na ambiéncia
escolar e no contexto social mais amplo.

Frente a esse desafio, emerge uma questdo: de que forma uma escola pode desenvolver
uma prética pedagdgica efetiva e exitosa, perante 0s sujeitos com necessidades especiais?

A resposta a essa questdo deve incluir, tanto questdes infraestruturais que envolvem,
também, recursos didéticos, quanto questdes ligadas a sensibilizacdo e a capacitacéo da
comunidade escolar, para acolher e atender alunos com necessidades especiais e, sobretudo,
assegurar a formacdo dos professores, conforme recomenda as ja mencionadas Diretrizes
Nacionais para a Educacéo Especial.

No campo da formagdo docente, constata-se que, geralmente, ela vem se pautando por
principios idealizados, fragmentados e reducionistas, sintonizados com pressupostos ligados a
seletividade e a homogeneidade, que se afastam da concepcdo de escola como uma instancia
cultural e social que acolhe a diversidade e adiferenca

Para Omote (1994, 2004), uma outra questdo precisa ser desenvolvida nos cursos de
formacdo que se traduz na necessidade de se considerar a deficiéncia como ndo circunscrita
aos limites das pessoas, mas a0 campo de intricados processos de construcéo social, 0 que
remete a ruptura com os conceitos de desvio e estigma, extrapolando rétulos e classificactes,
estritamente técnicos.

A pesquisa que realizamos em uma escola, explicitada no capitulo 4, evidencia que
esta ingtituicdo como, certamente, muitas outras, vinculadas a Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais, ndo vem conseguindo trabalhar, de forma satisfatoria, com o atendimento aos
alunos com necessidades especiais, embora tenhamos constatado que todos os docentes se
posicionaram como favoraveis ao processo de inclusdo.

Contudo, esses sujeitos, nas suas falas, deixaram claro que, apesar de terem o
desejo/objetivo de ministrarem uma prética docente que atenda as necessidades dos alunos em
pauta, € preciso que os gestores educacionais da Secretaria de Estado da Educacéo assegurem
as condigbes necessarias ao processo de inclusdo que se traduz, tanto no que diz respeito a



163

infraestrutura fisica e aos aportes didético-pedagogicos, quanto a capacitacdo dos docentes e
demais gestores da escola.

Conforme ja relatamos no capitulo referente & pesquisa, a grande maioria dos
professores possui formacdo em nivel superior e alguns tém pos-graduacéo lato sensu, mas,
guanto aos cursos realizados, eles declararam que ndo receberam conhecimentos adequados,
para trabalharem com a especificidade de uma prética pedagdgica inclusiva. Segundo esses
depoimentos, eles, entdo, apelaram para a intui¢do, para 0 bom senso, sem terem certeza de
gue suas posturagmedidas eram as que deveriam ser tomadas. Enfatizaram, também, que os
cursos de capacitagao, ofertados pela Secretaria de Educagéo, ndo tém sido eficientes e ndo
contemplam as suas necessidades, que requerem uma formagdo mais consistente. Além de
tudo, essa capacitacdo considerada como insuficiente, ndo € ofertada paratodos os professores
daescola, 0 que acirra, ainda mais, a precariedade do processo de inclusdo.

Essas falas dos docentes desconstroem os discursos dos gestores estaduals, que
propagam e divulgam estatisticas, que mostram investimentos realizados nos Ultimos cinco
anos, em termos da adequac&o da infraestrutura das escolas e da formagéo de docentes, para
exercerem 0 magistério, tendo em vista a perspectiva da inclusdo e do aendimento a
diversidade e a diferenca.

Na verdade, ndo negamos que algumas medidas tém sido tomadas pelo Estado, mas
elas ndo vém sendo suficientes, para garantir a inclusdo efetiva dos sujeitos com necessidades
especiais, como se constatou na escola pesquisada. Sabe-se que os dados coletados, néo
devem ser generalizados paratodas escolas da Rede Estadual de Minas, mas acredita-se que a
situacdo, constatada na escola investigada, seja similar a da grande maioria das instituicoes.

No Projeto de Pesguisa elaborado, foram formulados os seguintes objetivos:

Objetivo Geral: Resgate histérico das educacdes especial e inclusiva, para compreender e
avaliar as politicas de formagao/capacitacéo de professores para a educacdo inclusiva;
Objetivos Especificos.

- Analisar as concepgdes de deficiéncia, numa perspectiva historica;

- Descrever a génese e 0 desenvolvimento da Educacéo Especial;

- Conceituar Educacdo Inclusiva, identificando seus principios e pressupostos, e
analisando os documentos normativos que a orientam;

- Realizar um estudo sobre formacédo de professores, dando-se énfase na capacitagcéo
para a Educacdo Inclusiva;

- Investigar na Diretoria de Educacdo Especial, vinculada a Secretaria de Estado da
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Educacdo de Minas Gerais, Planos, Diretrizes e perspectivas para a Educacdo Inclusiva no
Estado;

- Proceder a um estudo de caso, em uma escola estadual de Belo Horizonte, para
investigar como vem nela se processando a inclusdo de alunos com necessidades especiais.

Acreditamos que todos 0s objetivos, elaborados no Projeto de Pesguisa, foram
devidamente contemplados e atendidos.

Consideramos que, apenas, a parte referente a formacdo de docentes para a educacéo
inclusiva, é que ndo pudemos aprofundar mais, pois ndo conseguimos um nimero maior de
referéncias para nos embasarmos.

No Projeto de Pesguisa foram feitas algumas problematizacdes, relacionadas a seguir:

1. A Diretoria de Educacdo Especial vem implementando a Educagdo Inclusiva de
forma adequada?

2. A Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais tem dado condicbes
satisfatorias, para promover as condigdes necess&rias a efetiva inclusdo dos alunos com
necessidades especiais, na Rede Estadual de Ensino?

3. Os professores da escola pesguisada conhecem os documentos normativos, que
versam sobre a educacdo inclusiva, elaborados pelo MEC e pela Secretaria de Estado da
Educacao?

4. Os professores da escola pesquisada foram capacitados para trabalharem com
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais?

5. A Comunidade Escolar (funcionérios, pais e alunos) foi devidamente preparada para
acolher esses sujeitos?

Quanto a essas problematizagdes, fazemos as seguintes consideracfes. a primeira e a
segunda problematizagtes devem ser respondidas, conjuntamente, uma vez que a Diretoria de
Educacdo Especial esta vinculada a Secretaria de Estado da Educacéo (SEE).

Assim, em ambas, a resposta é negativa, pois conforme foi investigado e explicitado
neste trabalho, a Secretaria de Estado da Educacdo e, decorrentemente, a Diretoria de
Educacdo Especial, ndo estdo implementando, de forma adequada, a Educagéo Inclusiva, ou
sgja, ndo estdo dando as condigdes necessarias, tanto em termos infraestruturais e de material
didético-pedagbgico, quanto em termos de capacitacdo docente e assessoria, que a
especificidade dessa complexa e multifacetada area requer.

Quanto a problematizacdo trés, podemos afirmar que poucos professores fizeram
algumas vagas referéncias aos documentos normativos que embasam a Educagéo Inclusiva
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Em sintese, a grande maioria desconhece, totalmente, os referidos aportes legais.

Respondendo a quarta problematizacdo, verificamos que os docentes da escola
investigada ndo receberam uma formagdo consistente tedrica e prética. Alguns, isto €, um
nimero muito restrito de professores, foram capacitados pela SEE, em um curso, por eles
considerado como reduzido, fragmentado e que ndo atendeu as suas expectativas,
contribuindo, muito pouco, para seu trabalho com alunos especiais

Quanto a quinta questdo, pudemos constatar que nd vem ocorrendo, na escola
investigada, um trabalho sistemético e continuo, em termos de sensibilizar e preparar a
comunidade escolar parao atendimento aos alunos com necessidades especiais.

Estamos conscientes de que este trabalho contém lacunas, mas o0 curto tempo
disponibilizado para conclusdo do Mestrado, dificulta um aprofundamento maior. Apesar
disso, acreditamos que esta pesguisa possa trazer contribuigdes para futuras investigagoes, que
tenham como objeto a Educagéo Inclusiva, especialmente, aformacéo de seus professores.

A guisa de motivar a realizagd de novas pesquisas, sugerimos as seguintes
tematicas/objetos:

. Realizar uma pesquisa que compare “vis a vis’ 0 processo de inclusio de alunos com
necessidades especiais, na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, e na Rede Municipal de
Ensino de Belo Horizonte.

. Proceder a uma pesguisa que investigue o processo de inclusdo na Rede Privada de
Ensino.

. Proceder a uma pesquisa em escola especial de Belo Horizonte, para verificar como
elas estdo “trabalhando” na atualidade.
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APENDICE A - QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

1. Municipio deresidéncia:
a. BH: bairro:
b. Regido Metropolitana

2. Sexo:
a. Feminino

b. Masculino

3.Idade:

a. até 24 anos

b. de 25 a 29 anos

c. de 30 a 39 anos

d. de 40 a 49 anos

e. de 50 anos ou mais

4. Estado civil:
a. solteiro (a)

b. casado (a)

c. viavo (a)

d. separado (a)
e. divorciado (a)

5. Vocé tem filhos?
a. Sim, quantos?
12 3 0umais

b. ndo

6. Que atividades de lazer/cultura vocé pratica?
a. leiturade livros

b. leituraderevistas
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c. leiturade jornais

d. cinema

e. televisdo

f. teatro

g. Outros. (especificar):

7. Com que frequéncia vocé realiza essas atividades?
a. diariamente, quais?

b. semanalmente, quais?

C. quinzenalmente, quais?

d. mensalmente, quais?

e. eventualmente, quais?

8. Vocé faz uso do computador ?
a. emcasa

b. no trabalho

C. em casa de amigos

d. em lan house

€. ndo usa

9. Vocé costuma acessar a internet?
a. parapesquisa
b. para divertimento

C. outros (especificar)

d. ndo acessa

10. Nivel de formacéo (marque a Ultima formacéo):
a. Magistério nivel médio

b. Normal Superior

c. Pedagogia

d. Outras licenciaturas/Qual ?

e. Outrog/ Especificar:
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11. H& quantos anos vocé concluiu essa formagao?
a la4 anos

b. 5a8 anos

c. 9a12 anos

d. 13a 16 anos

e. 17 a20 anos

f. mais de 20 anos

12. Em que rede(s) de ensino vocé fez essa formacdo? (M arque mais de uma opgao, se
for o caso)

a. Municipal

b. Estadual

c. Federal

d. Particular

13. Possui Pos-graduacéo?

a Sim.

Especificar: Area: Ano de conclusfo: I ngtituicéo:
b. Ndo

14. Vocé éregente de turma/aula?
a Sim
b. N&o

15. Como regente de turma/aula em qual(is) nivel (eis)/modalidade (s) de ensino vocé
atua? (marque mais de uma alternativa se for o caso).

a. educacao infantil

b. anosiniciais do ensino fundamental

c. anos finais do ensino fundamental

d. ensino médio

e. educacao especia

f. educacéo de jovens e adultos

g. outros/especificar
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16. Ha quanto tempo vocé esta na regéncia?
a. menos de 4 anos.

b. de 5 a8 anos.

c. de9al2 anos.

d. de 13 a 16 anos.

e. de 17 a 20 anos.

f. mais de 20 anos.

17.Vocé vem participando de formacéo continuada (capacitacao)?
a. mais de umavez por ano.

b. 1 vez por ano.

c. acada 2 anos.

d. eventualmente.

€. hunca participou.

18. Em sua formacao inicial vocé cursou alguma disciplina especifica sobre “ Pessoas
com Necessidades Educacionais Especiais?”.

a Sim

b. N&o

19. No curriculo de sua formacédo continuada constava alguma disciplina especifica
sobr e * Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais?”.

a Sim

b. N&o

c. Nunca participei de formagdo continuada

20. Essa(s) disciplina(s) foi(ram) suficiente(s) para suprir suas necessidades sobre essa
temaética?

a Sim

b. N&o

21. Vocé considera importante que os cursos de Formacdo de Professores abordem

contelidos referentes a “ Pessoas com Necessidades Especiais ?”.
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a Sim
b. Nao
Justifique sua resposta:

22. Vocé desempenha outras atividades na area educacional ?
a. Sim/ Especificar
b. N&o

23. Vocé desempenha outras atividades na area educacional? (Marque mais de uma
opcao, sefor o caso)

a. Municipal

b. Estadual

c. Federal

d. Particular

24. Vocé desempenha outras atividades fora da area educacional ?
a. Sim/ Especificar
b. Ndo

25. Vocé desempenha outras atividades fora da area educacional? (M arque mais de uma
opcao, sefor o caso)

a. Municipal

b. Estadual

c. Federal

d. Particular

26. Em quantosturnos vocé trabalha?
a. 1(um) turno

b. 2 (dois) turnos

c. 3 (trés) turnos

27. Vocétem ou jateve algum aluno com “ Necessidades Educacionais Especiais?”.
a Sim
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b. Ndo

28. A sua Escola tem ou ja teve algum aluno com “Necessdades Educacionais
Especiais?”.

a Sim

b. N&o

29. Vocé considera que, ao se ter um aluno com “ Necessidades Educacionais Especiais’,
o professor precisa de apoio paralelo para atendé-10?

a Sim

b. N&o

30. Quem deve suprir as necessidades do professor sobre conhecimentos a respeito de
“ Pessoas com Necessidades Especiais’ ?

a. 0 proprio professor.

b. a escola onde ele leciona.

c. arede de ensino onde o professor trabalha.

d. ndo ha necessidade desses conhecimentos .

e. outro: Especificar

31. Vocé considera que, a Secretaria de Estado da Educacéo tem dado condigdes para a
efetivacdo da inclusdo de pessoas com “Necessidades Educacionais Especiais na sua
escola?’.

a Sim

b. N&o

32. Vocé conhece a legislacdo referente a inclusio de pessoas com “Necessidades
Educacionais Especiais’ nas escolas comuns?

a Sim

b. N&o

33. Como voceé teve acesso a essa legislagao?
a. através de estudos autdbnomos.



b. através da formag&o inicial.

c. aravés de formagdo continuada (promovida pela rede estadual de educacao) .
d. através da formagdo continuada (promovida por outra(s) rede(s) de ensino).
e. através da formac&o continuada (buscada por conta propria).

f. outro: Especificar

184
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APENDICE B - ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

1. Qual a sua posicdo sobre a inclusdo de “Pessoas com Necessidades Educacionais

Especiais’ nas Escolas Comuns?

2. Vocé conhece os documentos normativos relativos a Inclusdo? Quais? Como vocé 0s

interpreta?

3. Vocé considera que o professor precisa possuir conhecimentos especificos para lidar com
esses alunos? Por qué?

4. Na sua formagdo inicial, vocé foi capacitado para trabalhar com “Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais?’

5. Sefoi, esses conhecimentos foram fundamentais? Por qué?

6. Se ndo recebeu, VOcé gue trabalha com esses sujeitos tem sentido falta dessa capacitagao?
Por qué?

7. Vocé participa de cursos de formagao continuada? Por qué?

8. Vocé ja participou, no &mbito da educacdo continuada, de algum curso sobre “Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais’? Como vocé avalia esse curso? Quem promoveu o

curso?

9. Vocé considera que os conhecimentos transmitidos no curso foram fundamentais para seu
trabalho? Se ndo fez formagdo continuada, vocé acha que ela a gjudaria a trabalhar com
sujeitos especiais?

10. Como a SEE tem capacitado e dado apoio aos professores para atenderem alunos com
Necessidades Educacionais Especiais?
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11. Vocé acha que, quando o 6rgdo gestor ndo promove a capacitacdo, ela deve ser buscada
pelos professores? Justifique.

12. Vocé considera que esse apoio é suficiente?

13. Na sua escola ha ou ja houve algum aluno com necessidades educacionais especiais?
Como é (foi) realizado o trabalho com ele?

14. Quetipo de necessidade especial ele possuia?

15. Vocé tem ou ja teve algum aluno com Necessidades Educacionais Especiais em sua sala

de aula? Como € (foi) realizado o trabalho com ele e que tipo de necessidade ele possuia?

16. Na sua ¢tica, arelagdo dos“alunos especiais’ com seus colegas €/era boa? Por qué?

17. A sua escola possui condicdes infraestruturais e recursos necessarios para receber alunos

com necessidades educacionais especiais? Eles sd0 necessarios?

18. Vocé considera que a Comunidade Escolar desta escola esta preparada para receber esses

alunos? Se ndo, como poderia ser feita essa “preparagao”?
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APENDICE C - ENTREVISTA COM A DIRETORA DA ESCOLA

1. Qual a sua posicdo sobre a inclusdo de “Pessoas com Necessidades Educacionais

Especiais’ nas Escolas Comuns?

2. Vocé conhece os documentos normativos relativos a Inclusdo? Quais? Como vocé 0s

interpreta?

3. Na sua formacdo inicial, vocé foi capacitado para trabalhar com “Pessoas com

Necessidades Educacionais Especiais?’

4. Sefoi, esses conhecimentos foram fundamentais? Por qué?

5. Se ndo recebeu, vocé que trabalha com esses sujeitos tem sentido falta dessa capacitagao?
Por qué?

6. VOCé participa de cursos de formagao continuada? Por qué?

7. Vocé ja participou, no ambito da educacéo continuada, de algum curso sobre “Pessoas com

Necessidades Educacionais Especiais’? Como vocé avalia esse curso? Quem o promoveu?
8. Vocé considera que os conhecimentos transmitidos no curso foram fundamentais para seu
trabalho? Se ndo fez formagdo continuada, vocé acha que ela a gjudaria a trabalhar com

sujeitos especiais?

9. Vocé considera que o professor e a comunidade escolar tém acolhido bem esses sujeitos?

Justifique.

10. Vocé considera que o professor e a comunidade escolar precisam possuir conhecimentos
especificos para lidar com esses alunos? Por qué?

11. Como a SEE tem capacitado e dado apoio aos professores para atenderem alunos com
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Necessidades Educacionais Especiais?

12. Vocé considera que esse apoio é suficiente?

13. Vocé considera que, quando o 6rgéo gestor ndo promove a capacitacdo, ela deve ser
buscada pelos professores? Justifique.

14. Ha quanto tempo esta escola vem recebendo alunos “ especiais’ ? Quais as deficiéncias que
tém predominado?

15. De que forma a escola vem estabelecendo relagdes com as familias dos alunos

“especiais’ ?

16. Na sua ¢tica, arelagdo dos “alunos especiais’ com seus colegas € boa? Por qué?

17. Como vem sendo realizado o trabalho dentro e fora da sala de aula com os sujeitos
“especiais’ ? Esses sujeitos recebem algum tipo de atendimento especializado?

18. Como e onde € feito esse atendimento? Como séo feitos os contatos da escola para esses
atendimentos?

19. A sua escola possui condicdes infraestruturais e recursos necessarios para receber alunos
com necessidades educacionais especiais? Eles sd0 necessarios?
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APENDICE D - ENTREVISTA COM A DIRETORA DA DESP

1. O que a DESP tem feito para promover a inclusdo de alunos com Necessidades
Educacionais nas escolas estaduais mineiras?

2. Quando se iniciou esse trabalho e que embasamento normativo serviu de referéncia?

3. Avalie os resultados encontrados, as facilidades e/ou os problemas encontrados?
Especificamente quanto a Formacdo de Professores, o que a DESP tem feito?

4. Quantos professores ja foram capacitados? 1sso equivale a que porcentagem do total de
professores?

5. Qual a meta para a capacitacdo dos restantes?

6. Como os professores avaliaram a qualidade dessa formacéo?

7. Como esses professores sdo escol hidos para participarem da capacitacéo?
8. Os professores que estéo/foram qualificados sdo efetivos?

9. (Pararesposta AFIRMATIVA): Como se d& a capacitacéo dos contratados?
10. Quanto a esse curso indaga-se:

- local de realizagéo:

- tipo de incentivo dado aos docentes:

- contelidos.

- carga horéria

- habilitagdo/qualificacio dos professores capacitadores:

11. O Projeto Incluir vem alcancando as metas estabelecidas? Por qué?

12. Existem ou estdo sendo formulados outros projetos referentes a I nclusdo?
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ANEXO A- PARECER CEE 424/2003

PARECER N° 424/2003
APROVADO EM 27.5.03
Propde normas para a Educacdo Especial na Educacéo Bésica, no Sistema Estadual de Ensino
de Minas Gerais.

1 - Historico

Em 06/02/2002, pela Portaria n° 5, da Presidéncia do Conselho Estadual de Educacéo,
foi ingtituida a Comissdo Especial encarregada de elaborar o Parecer e a Resolucéo que
estabelecem normas para a Educacdo Especial em Minas Gerais. A Comissdo ficou
congtituida pelos Conselheiros Adair Ribeiro, presidente da Camara de Ensino Superior,
Maria Auxiliadora Campos Aralljo Machado, da Camara de Ensino Médio e Maria Dolores da
Cunha Pinto, da Camara do Ensino Fundamental, sob a presidéncia do primeiro.

A Comisséo, a partir da legislacdo em vigor, referente ao assunto, fez estudo e analise
de documentos técnicos, consulta a bibliografia especifica e aos especialistas da area,
professores, escolas especializadas, associacfes comunitarias, elaborou a minuta da proposta
do Parecer e da Resolucéo.

A primeira versdo da minuta foi encaminhada as associacdes representativas, ao
Conselho e a Coordenadoria Estadual das Pessoas Portadoras de Deficiéncia, a0 grupo
Sociedade Inclusiva da PUC Minas, a Federagdo Estadual das APAEs e a Diretoria de
Educacdo Especial da Secretaria de Estado de Educagdo para analise e sugestdes.

Foi sugerido por esses 6rgdos o seguinte: - concisdo do documento, evitando-se
abordar os pontos ja explicitados no Parecer n° 17/2001 do Conselho Nacional de Educacéo;
ndo detalhamento da operacionalizacdo da Educacéo Especial para favorecer a autonomia,
responsabilidade e criatividade da escola no encontro de alternativas para atender as
necessidades educacionais especiais dos alunos; definicdo de critérios minimos para a
implantacdo dos servicos de Educacdo Especial, como também escolarizacdo em escola
especial. O consenso entre as recomendagbes encaminhadas permitiu definir o que é
Educacdo Especial, onde deve ser oferecida, a quem se destina, quais sd0 0s servigos de
Educacdo Especial, os procedimentos necessarios a sua implantacdo e a formacdo dos
professores.
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Em abril de 2003, a minuta foi refeita, incorporando as sugestdes e recomendagdes
apresentadas, esperando gque a Secretaria de Estado de Educacdo e escolas, de acordo com
suas competéncias, fizessem os encaminhamentos necessérios para a operacionalizacdo da
Educacéo Especial.

Em 28 de abril de 2003, o Presidente da Comissdo, Professor Adair Ribeiro, distribuiu
aversao final do Projeto de Resolucéo, para apreciacéo das Camaras de Ensino Fundamental,
Médio e Educacdo Superior e Secretaria de Estado da Educacdo, incorporando as novas
observagdes ao documento. O projeto foi, entdo, encaminhado a aprovacdo do Plenéario do
Conselho Estadual de Educagéo.

2-Mérito

2.1- Introducéo

A partir da década de 80, foram promulgadas, em todo o mundo, importantes
convencgoes, declaragdes e legislagbes para universalizar a educacdo escolar e garantir a
igualdade de oportunidades educacionais a todas as pessoas, respeitando-se a diversidade e
diferencas entre elas.

Dentre as Convengdes e Declaragbes, destacam-se: a Declaragdo Mundial Sobre
Educacdo para Todos e Plano de Ac¢do Para Satisfazer As Necessidades Basicas de
Aprendizagem, Jomtien/1990, que tratam dos compromissos a serem assumidos pelos paises
em desenvolvimento na oferta da educacéo bésica e universal. Acrescente-se a Declaracéo de
Salamanca e Linha de Acéo Sobre Necessidades Educativas Especiais/1994, que estabelece
diretrizes para a igualdade de oportunidades de escolarizagdo para as pessoas com
necessidades educacionais especiais, eliminando-se, do ambito das escolas, qualquer forma de
discriminagdo, por questdes étnicas, género, raca, idade, religido, cultura, classe social e
outras e, especialmente, por tratar-se de portador de deficiéncia

A efetivagao de escolas inclusivas/integradoras entendidas como aguelas capazes de se
organizarem para 0 cumprimento da fungdo escolar com todos os alunos, utilizando-se dos
recursos pedagogicos, tecnoldgicos, humanos, administrativos, materiais, financeiros,
politicos, sociais e cientificos e outros que se fizerem necessarios para acesso de todos a
aprendizagem escolar, percurso e permanéncia na escola — tornou-se um dos principais
compromissos dos governos.

2.2- Astransformagdes e concepcdes da Educacéo Especial

O paradigma da escola para todos, atendendo as reivindicagbes dos movimentos
sociais, contribuiu para transformacgdes significativas na oferta da Educacdo Especial. A
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Congtituicdo da Republica Federativa do Brasil, a Congtituicdo do Estado de Minas Gerais, 0
Decreto Federal n° 3.298/99, que regulamentaa Lei n° 7.853/89 sobre a Politica Nacional para
integracdo da pessoa portadora de deficiéncia, consolidam normas de protegdo e determinam
outras providéncias. A Lei n° 10.172/01, que aprova o Plano Nacional de Educacdo, entre
outras legislagcbes educacionais publicadas, no Brasil, regulamenta a oferta da Educacéo
Especial para cumprimento de direitos adquiridos.

A Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional n° 9.394/96 dedica, no Titulo V, que
trata “Dos Niveis e das Modalidades de Educacdo e Ensino”, o Capitulo V, “Da Educacdo
Especial” e trata a Educacdo Especial como modalidade de educagdo. A Educacdo Especial
deixou de ser um subsistema educacional para pessoas “excepcionais’, (denominagéo
utilizada em legislagdes anteriores) passando a ser inerente a educacdo escolar, integrante da
educacdo basica: educacdo infantil, ensino fundamental, ensino medio, educacdo profissional,
incluindo a modalidade de educac&o de jovens e adultos. “E um dos fazeres escolares para
atender as necessidades educacionais especiais apresentadas pelo aluno em seu percurso
escolar.” (Pinto, Maria- 1999)

O artigo 58 da Lei n° 9394/96 diz: “Entende-se por Educacéo Especial, para os efeitos
desta Lei, a modalidade de educacéo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.” Determina também que
havera, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular, para atencéo as
peculiaridades da clientela de Educacdo Especial. O atendimento educacional sera feito em
classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em funcdo das condicbes especificas
dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.A oferta de
Educacéo Especial, dever congtitucional do Estado, tem inicio na faixa etéria de zero a seis
anos, etapa da Educagdo Infantil.

O Decreto Federal n° 3.298/99, no art. 4°, define a Educacdo Especial como “um
processo educacional definido em uma proposta pedagdgica, assegurando um conjunto de
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir 0s servigos educacionais comuns,
de modo a garantir a educacéo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todos os niveis, etapas e
modalidades da educacdo”, definicdo também retomada na Resolucdo CNE/CEB n° 02/01
(BRASIL, 2001e).
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A Educacdo Especial deixa de ser “o l6cus’ para onde se encaminham os alunos
portadores de deficiéncia e torna-se modalidade “ de chegada’, disponivel, preferencialmente,
na escola proxima a residéncia do aluno. Inserida no projeto pedagogico da escola, € uma
estratégia institucional de combate a discriminagéo e a exclusdo educacional. Fundamentado-
se nos principios da dignidade humana, da igualdade de oportunidades educacionais, no
exercicio da cidadania e na garantia de direitos, faz-se presente no processo educacional,
onde, quando e como se fizer necessaria.

Compreende-se que existem alunos que podem necessitar da Educacdo Especial de
forma transitéria, isto €, por curto espaco de tempo, requerendo adaptacBes no processo
educacional de pequeno, médio ou de grande porte, de forma concomitante ou intermitente ao
processo educacional comum. Outros podem necessitar dos recursos e servicos especializados
da Educacdo Especial durante todo o percurso escolar. Para alguns alunos, a Educacéo
Especial € a oportunidade de acesso a curriculos, méodos, técnicas, recursos educativos e
organizacaéo especificos, professores com especializagdo e capacitados, educacdo para o
trabalho e inser¢éo social. E a Educacio Especial que disponibiliza o aluno a terminalidade
especifica de conclusdo do Ensino Fundamental com certificacdo especial ou aceleracdo para
concluir os cursos em menor tempo, conforme art. 59 da LDBEN/96.

Segundo constatado em estudos e pesquisas, as escolas inclusivagintegradoras
preparam seus professores para trabalhar com a diversidade; reduzem o nimero de alunos por
turma, se necess&rio; distribuem os alunos com necessidades educacionais especiais nas
turmas, evitando-se a sua concentracdo em uma Unica turma; estimulam a cooperacdo e
solidariedade entre alunos; trabalham com sistemas de monitorias de alunos; os prédios
ecolares sd0 acessiveis, sem barreiras arquitetbnicas e atitudes preconceituosas ou
desrespeitosas a0 aluno e possuem diversos servicos de apoio disponiveis aos professores e
alunos. Nessas escolas, € intensa a articulagéo entre familia, comunidade/escola e instituicbes
especializadas, procurando-se sempre o cumprimento da fun¢éo escolar com todos os aunos,
independente de suas condigoes.

Em coeréncia com o Capitulo V da LDBEN, art. 58, propde-se, para o Estado de
Minas Gerais, reforcar na Educacdo Especial seu carater de modalidade facilitadora do
atendimento das necessidades especiais dos alunos da educacéo bésica. O seu grande objetivo
€ garantir que os alunos com necessidades educacionais sejam incluidos em todos os
programas educacionais desenvolvidos pela instituicdo escolar, favorecendo o
desenvolvimento de competéncias, atitudes e habilidades no exercicio da cidadania e a
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condicdo humana como ser de potencialidades, possibilidades para se superar, reduzir os
impedimentos do viver e solucionar problemas na plenitude da dignidade de vida.

2.3 - Os alunos com necessidades educacionais especiais

Os estudos e pesguisas sobre necessidades especiais, publicados nas Ultimas décadas
apontam que, em algum momento da vida escolar, podem surgir, no aluno, necessidades que
vao exigir a adogdo pela escola de medidas educacionais individualizadas. Quando essas
necessidades ndo sdo atendidas, surgem as dificuldades do aluno no processo de aprender.
N&o ha uma relagdo de ineréncia entre deficiéncia e necessidade educacional especial, uma
vez que nem todas as pessoas com deficiéncia tém necessidade educacional especial que va
precisar de atendimento especializado escolar.

O termo “necessidade educacional especial” indica que a opcéo educacional correta é
0 meio educacional centrar-se no aluno, adaptar-se a ele, identificando a existéncia da
necessidade educacional especial para atendé-las o0 mais cedo possivel, a partir do zero ano,
ainda na Educacéo Infantil, evitando-se o aparecimento de dificuldades e de sequielas em
decorréncia do atendimento tardio da necessidade.

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 02/01, os educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais sd0 agqueles que, durante o processo educacional, demonstram:

a) dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitag&o no processo de desenvolvimento que
dificultem o acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos:
aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica e aquelas relacionadas a condicdes,
disfunges, limitagdes ou deficiéncias;

b) dificuldades de comunicagéo e sinalizacéo diferenciadas dos demais alunos, demandando
adaptacdes de acesso ao curriculo com a utilizagdo de linguagens e codigos aplicaveis;

c) altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem gue os leve a dominar
rapidamente os conceitos, os procedimentos e as atitudes e que, por terem condicdes de
aprofundar e enriquecer esses contelidos, devem receber desafios suplementares em classe
comum, em sala de recursos ou em outros espacos definidos pelos sistemas de ensino
inclusive para concluir, em menor tempo a série ou etapa escolar.

As necessidades educacionais especiais dos alunos podem ser ocasionadas, portanto,
por diversos fatores e causas e estdo relacionadas, com maior freqiiéncia, a uma causa
organica especifica e as deficiéncias fisicas, auditivas, visuais ou miltiplas, aos transtornos
invasivos do desenvolvimento, as condutas tipicas de sindromes, as altas habilidades, aos
talentos especificos e aquelas relacionadas as questdes culturais e bio-psico-sociais.



196

Para alguns autores, no entanto, o termo necessidade educacional especial veio
mostrar que as dificuldades apresentadas no processo de aprender estdo relacionadas, em
grande parte, a inadequacdo do processo educacional as necessidades do aluno, sendo o
respeito a diversidade e a consideracdo das diferencas os fatores essenciais para diminuir as
dificuldades de aprendizagem e as desvantagens na aprendizagem dos alunos.

As necessidades educacionais especiais exigem da escola desde a adocéo de medidas
simples as mais complexas, como adaptacdes basicas nos materiais escolares, adaptacdo de
pequeno, médio e grande porte dos curriculos e da arquitetura da escola, formacéo
especializada e capacitacdo dos professores, uso de equipamentos e recursos tecnoldgicos
especificos. Destacam-se alguns exemplos: 0 uso de escrita ampliada e em Braille, materiais
em relevo, sinalizacdo dos espacos fisicos da escola, ensino da orientacdo e mobilidade parao
aluno com visdo sub-normal e cego; uso de varios codigos aplicaveis e formas de
comunicacdo alternativa, Lingua Brasileirade Sinais- LIBRAS, para os alunos com formas de
comunicacdo diferenciadas, com paralisia cerebral, autistas, surdos e surdos-cegos, e
prolongamento do tempo escolar para alunos que precisam de maior tempo para aprender.

A familia tornase a grande aliada e parceira da escola na identificacdo e no
atendimento da necessidade especial do aluno e devera sempre ter conhecimento das
propostas educacionais elaboradas para o aluno, com ela contribuir e responsabilizar-se pela
freqiéncia do auno nos atendimentos especializados, inclusive acompanhando o
desenvolvimento alcangado.

2.4 - Dos servigos educacionais especializados

A Educacdo Especial devera ocorrer, preferencialmente, em todas as instituicbes
escolares regularmente constituidas, com base no principio da escola inclusival/integradora.

Os servicos da Educacéo Especial podem ser oferecidos em classes especiais, escolas
especiais, classes hospitalares, em ambiente domiciliar, em instituicdes proprias, em servicos
de apoio especializado, sempre que for caracterizada a sua necessidade, conforme as normas
estabelecidas pelo érgéo coordenador da Educacdo Especial, no sistema de ensino.

A classe especial € uma sala de aula, em escola de ensino regular, ou em instituicéo
especializada conveniada com o poder publico, com espaco fisico, material e sob a regéncia
de professor especializado onde se utilizam procedimentos didé&icos, métodos e técnicas,
recursos especificos e adaptactes curriculares de médio e grande porte, conforme série, ciclo
e etapa da educacdo bésica.
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A classe hospitalar € uma classe escolar, de escola regular designada pelo sistema de
ensino e sob a sua administragdo pedagdgica, instalada em instituicdo de salide em situacéo
regular de funcionamento, destinada a atender a alunos impossibilitados de frequentar a
escola, por periodo significativo, que implique internacdo hospitalar e ambulatorial, conforme
legislagdo propria e parceria constituida com o sistema de salide.

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 02/2001, a escola especial € a escola organizada para
alunos cujas necessidades educacionais especiais requerem atencdo individualizada nas
atividades da vida autbnoma e social, bem como agjuda e apoio intensos e continuos e
flexibilizacdo e adaptagbes curriculares t&o significativas que a escola comum ndo tenha
conseguido prover. A Resolugdo n° 449/2002, (MINAS GERAIS, 2002) do Conselho
Estadual de Educacéo, estabelece que tais escolas devem obter autorizacdo de funcionamento
de acordo com os critérios estabelecidos para os niveis, etapas e modalidades de ensino.

As escolas especiais destinadas a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia mental
acentuada e outras deficiéncias associadas, que exigem amplas adaptacdes nos objetivos do
Ensino Fundamental, conforme mencionado no relatério circunstanciado sobre o auno,
devem organizar suas propodas curriculares de acordo com o plano de desenvolvimento
individual tracado para o auno, favorecendo aprendizagens da vida prética e funcional. Essas
escolas estdo autorizadas a prolongar o tempo previsto para o Ensino Fundamental (8 anos),
conforme descrito no Regimento e no Projeto Politico-Pedagdgico da escola e apresentada aos
pais quando da matricula do aluno. Considerando a necessidade de percurso escolar com
progressdo continuada e garantia de aprendizagens, conforme PDI - Plano de
Desenvolvimento Individual do aluno, o prolongamento da temporalidade escolar deve-se
limitar a0 maximo de 50% do tempo previsto em Lei para o Ensino Fundamental. Ao término
do periodo, a escola deverd emitir Certificado Especial de Conclusdo do Ensino Fundamental,
conforme previsto no artigo 59 da LDBEN, como terminalidade especifica, constando do
certificado, de forma descritiva, as competéncias, atitudes e habilidades adquiridas pelo aluno.

Diante da impossibilidade de realizar a inser¢éo social e educacional dos alunos com
certificaco especial, ainstituicdo especializada educacional, no caso da existéncia de vagas e
espaco na escola, e com a concordancia da familia, podera desenvolver projetos educacionais
de formacdo continuada, com ampla integragdo com 0s servigos de assisténcia social, arte,
cultura, esporte, trabalho protegido e convivéncia social, funcionando em sistema de
alternancia entre servicos e ampliando as oportunidades de inser¢éo social. Tais projetos
deverdo ter autorizagéo especial da Secretaria de Estado da Educagéo e, nesses casos, estdo



198

sujeitos as regras especificas estabelecidas.

Os centros e ingtitutos de Educacdo Especial, os nicleos de apoio educacional
especializado, as escolas e instituiches especiais, 0s centros de capacitacdo e formagédo
profissional em Educacdo Especial, os centros de apoio pedagdgico as pessoas com
deficiéncia, autorizados a funcionar pelo poder publico, sdo considerados como instituicdes
educacionais especializadas para efeito de convénio com o poder publico. Devem manter
ampla integracdo e apoio a escola comum, favorecendo o atendimento dos aspectos
necessarios a inclusdo escolar, no mundo do trabalho e na vida social da pessoa com
necessidades educacionais especiais.

S80 considerados como servicos complementares e suplementares da Educacéo
Especial os servicos educacionais implantados em escolas comuns e em instituicdes
educacionais especializadas, com o objetivo de apoiar os professores e os alunos com
necessidades educacionais especiais em seu processo de aprendizagem escolar e em sua
insercéo educacional, social e para o mundo do trabalho. Entre esses servicos, destacam-se: as
salas de recurso em que o professor da Educacdo Especial realiza a complementacdo e/ou
suplementacdo curricular, utilizando-se de equipamentos e materiais especificos; as oficinas
pedagdgicas e de formacdo e capacitacdo profissional; os servigos oferecidos por profissionais
capacitados na interpretacdo e instrucdo da LIBRAS, dos codigos aplicaveis; os servicos para
0 ensino da escrita Braille e sua tradugdo, realizadas por profissionais especialmente
gualificados; o ensino da orientagcdo e mobilidade aos alunos cegos; 0s servicos para ensino
das atividades de vida diaria e vida prética; e 0s servicos itinerantes prestados a escola e ao
aluno exercido por professores e/ou equipe especializada. Destacam-se, ainda, 0s servicos de
orientagdo a familia e aqueles oferecidos no ambiente familiar, mediante atendimento
especializado, para 0 acesso a educacdo escolar de alunos que estejam impossibilitados de
freqUentar as aulas.

Todos os aunos atendidos pela Educacdo Especial devem ter matricula por etapa e
modalidade de ensino na educacdo basica e, quando atendidos em servicos complementares e
suplementares da Educacdo Especial e ja estiverem matriculados em uma escola comum do
sistema regular de ensino, ou em escola especial regularmente constituida, em horario
diferenciado a sua escolarizag@o, devem ter matricula complementar nos servigos que iréo
freqUentar. Essa situacdo ira permitir uma avaliacdo correta do funcionamento da Educagdo
Especial e assegurard o recebimento de recursos do FUNDEF como Educacdo Especial.
Observa-se que 0 acesso a sala de recursos, no mesmo horério da escolarizacdo fundamental,
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seja ela comum ou especial, é considerado como componente do processo educacional e perde
o carder de complementacdo ou suplementacdo. O carder complementar e suplementar
implica, portanto, a ampliacdo da carga hor&ria minima de 4 horas escolares didrias
obrigatérias para a educacdo basica.

2.5 - Dos procedimentos e condigdes para o funcionamento dos servigos

Ao considerar a oferta da Educacdo Especial como um atendimento extraordinario a
ser adotado pelas escolas e sua preferéncia em oferecer o atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, exige-se que sua oferta se faca
com base em uma avaliago criteriosa de sua necessidade.

A avaliagdo educacional para a oferta da Educacdo Especial deve ser realizada por
uma equipe pedagbgica da escola, composta, no minimo, por professor, supervisor
pedagdgico ou orientador educacional e diretor da escola. Identificam-se os aspectos que
interferem na aprendizagem:

- primeiro, osreferentes ao auno, seus interesses, habilidades, comportamentos, o que
€ capaz de desenvolver sozinho e com apoio de ajudas técnicas e terceiros, suas
potencialidades e possibilidades, desenvolvimento fisico, emocional, social, em relacdo a sua
cultura, ambiente, pares de idade, oportunidades e outras situacdes que facilitem o
conhecimento do aluno em sua dindmica de aprendizagem e de vida;

- 0 segundo aspecto refere-se aos fatores que incidem nas condigdes da escola e da
prética docente, os fundamentos da prética pedagdgica adotada pelo professor, a concepcéo de
aprendizagem, os materiais didaticos e de apoio disponiveis ao professor e aluno, a
organizagdo das turmas, 0 nimero de alunos em sala de aula, 0 tempo escolar, os critérios de
avaliacdo adotados,

- 0 terceiro aspecto aponta para a comunidade, as alternativas existentes no meio social
para apoio ao aluno e professor, a participacéo da comunidade, a concepcdo sobre inclusio e
sobre a escola;

- finalmente, analisa-se a inter-relagdo entre todos os fatores apontados e elabora-se a
conclusdo da equipe sobre a necessidade do servico de Educacéo Especial para o aluno.

Quando necessario, deve-se redlizar diagnostico da necessidade, por equipe
multidisciplinar, envolvendo profissionais da area da educacéo, salide e assisténcia social, que
possam identificar se a necessidade especial se relaciona com causa organica, social ou
educacional ou se o atendimento das necessidades requer também procedimentos da
assisténcia social e salde.
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De posse dos resultados da avaliagdo educacional e do diagndstico, sdo tracados o
relatorio circunstanciado, destacando as interfaces entre fatores e o plano de desenvolvimento
do aluno, para um periodo determinado de, no minimo, seis meses. O plano transforma-se no
guia afirmativo do atendimento a ser oferecido ao aluno. Destacam-se no PDI as
competéncias a serem desenvolvidas, os comportamentos que precisam ser eliminados,
substituidos e formados, os resultados que se espera alcancar, a integracdo inter-equipe e
familia bem como estratégias gerais propostas.

A avaliagdo educacional, o diagnéstico multidisciplinar, o relatério circunstanciado e o
Plano de Desenvolvimento do auno sdo instrumentos indispensaveis para uma anélise
criteriosa da necessidade especial, sem 0s quais é impossivel afirmar se 0 aluno precisa ou
ndo da oferta de Educacdo Especial ou se apenas necessita de uma intervencdo afirmativa na
prética pedagogica da escola.

A oferta da Educacdo Especial em instituicdes e servigos proprios, por sua hatureza,
exige gque seus professores e profissionais tenham, no minimo, a formagdo em magistério e
qualificacdo bésica no atendimento especial a ser oferecido. Importa que todos os professores
e profissionais tenham especializagdo na area em que atuem, devendo os sistemas de ensino se
organizar, para observancia do artigo 59 da LDBEN e do art. 18 da Resolugdo CNE/CEB n°
02/01(BRASIL, 2001e), de 11 de setembro de 2001 e do Plano Nacional de Educacéo.

E de fundamental importancia que todas as escolas da rede de ensino tenham prédios
escolares acessivels, sem as barreiras arquitetdnicas que inviabilizem a inclusdo escolar dos
alunos com dificuldades na locomocéo e que os prédios escolares em funcionamento recebam
as reformas para se adequarem as normas da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas para
Acessibilidade. As escolas, instituicdes ou servicos de Educacdo Especial, para serem
autorizadas a funcionar, devem apresentar as condi¢fes bésicas de acessibilidade e ter os
equipamentos, mobili&rios e materiais didaticos escolares adequados as necessidades
especiais dos alunos a que irdo atender.

As fungdes de assessoramento, orientacdo, apoio e prestacdo de servigos a escola,
familia, profissionais, comunidade e a0 auno exigem que 0s servicos e ingtituicbes
especializadas de Educacdo Especial fundamentem a sua agdo em estudos e pesquisas e na
contribuicdo da familia e busquem aperfeicoar-se no diagndstico e avaliagdo educacional.
Devem oferecer a formagdo continuada dos profissionais e contar com uma equipe
multiprofissional, constituida em parcerias entre as &reas de salde, educacdo, trabalho e
assisténcia social. Os servigos iréo necessitar de um quadro de pessoal préprio e deverdo
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estabelecer 0 nimero adequado de alunos com necessidades educacionais por turma,
observando-se as normas vigentes e o projeto pedagdgico da instituicéo.

No projeto da escola, estardo explicitados a missao da ingtituicéo, os servicos que ira
oferecer para igualdade de oportunidades educacionais, a relacdo dos servicos com a familia,
escolas e a comunidade, as adaptacOes curriculares, o plano de capacitagdo continuada dos
profissionais e a articulacdo inter-areas. No projeto é retratado 0 compromisso da instituicéo
em favorecer ainclusdo educacional e social.

Todo esse processo exige que as escolas regulares se organizem para o0 atendimento
dos alunos com necessidades educacionais especiais e que as escolas e instituicOes
especializadas sejam uma das suas principais parceiras no processo.

A Educacéo Especial, modalidade de ensino na educacdo bésica, apresenta 0s mesmos
objetivos, principios e diretrizes das etapas da educacdo basica e possui contornos que
exigem regulacdo propria. As mudangas ocorridas nos fundamentos legais da Educagéo
Especial, conforme exposto, devem proporcionar a0 aluno as condigdes necessarias para
acesso percurso e permanéncia na escola, desenvolvendo suas potencialidades em escolas e
servicos educacionais competentes no cumprimento de sua funcéo.

Dignidade humana, igualdade de oportunidades e inclusdo social e educacional é o que
se espera na sociedade de todos.

3 - Conclusdo

Em face de tudo quanto foi exposto, e considerando-se a fundamentacéo contida neste
Parecer, propde-se ao Egrégio Conselho a aprovacdo da Resolucdo em anexo.

Este, 0 Parecer.

Belo Horizonte, 22 de maio de 2003

Maria Auxiliadora de Campos Machado — Relatora
Maria Dolores da Cunha Pinto - Relatora
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ANEXO B- DIRETRIZES NACIONAIS PARA A EDUCACAO ESPECIAL NA
EDUCACAO BASICA

RESOLUGCAO N° 2, DE 11 DE SETEMBRO DE 2001.(*)

Institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacéo Bésica.

O Presidente da Camara de Educacdo Béasica do Conselho Nacional de Educacdo, de
conformidade com o disposto no Art. 90, § 10, alinea“c”, da Lei 4.024, de 20 de dezembro de
1961, com aredacdo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, nos Capitulos |, I1 elll
do Titulo V e nos Artigos 58 a 60 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com
fundamento no Parecer CNE/CEB 17/2001, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da
Educacdo em 15 de agosto de 2001,

RESOLVE:

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

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

Art. 2° - Os sistemas de ensino devem matricular todos os aunos, cabendo as escolas
organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais,
assegurando as condicdes necessarias para uma educacao de qualidade paratodos.

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

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

Parégrafo Unico. Os sistemas de ensino devem congtituir e fazer funcionar um setor
responsavel pela educacéo especial, dotado de recursos humanos, materiais e financeiros que
viabilizem e déem sustentacdo ao processo de construcdo da educacdo inclusiva

Art. 4° - Como modalidade da Educacéo Basica, a educacdo especial considerara as situacdes
singulares, os perfis dos estudantes, as caracteristicas bio-psicossociais dos alunos e suas
faixas etarias e se pautara em principios éticos, politicos e estéticos de modo a assegurar:

| - adignidade humana e a observancia do direito de cada aluno de realizar seus projetos de
estudo, detrabalho e de insercdo na vida social;

Il - a busca da identidade prépria de cada educando, o reconhecimento e a valorizacdo das
suas diferencas e potencialidades, bem como de suas necessidades educacionais especiais no
processo de ensino e aprendizagem, como base para a constituicéo e ampliacdo de valores,
atitudes, conhecimentos, habilidades e competéncias;

Il - o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da capacidade de participacdo social,
politica e econbmica e sua ampliacdo, mediante o cumprimento de seus deveres e o usufruto
de seus direitos.

Art. 5° - Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais os que, durante o
processo educacional, apresentarem:

| - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagOes no processo de desenvolvimento
gue dificultem o acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em dois
grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condicdes, disfungdes, limitagdes ou deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicagdo e sinalizagéo diferenciadas dos demais alunos, demandando
a utilizacdo de linguagens e codigos aplicaveis;

[11 - altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.

Art. 6° - Para a identificagdo das necessidades educacionais especiais dos alunos e a tomada
de decisbes quanto ao atendimento necessario, a escola deve realizar, com assessoramento
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técnico, avaliacdo do aluno no processo de ensino e aprendizagem, contando, paratal, com:

| - a experiéncia de seu corpo docente, seus diretores, coordenadores, orientadores e
supervisores educacionais;

Il - 0 setor responsavel pela educacdo especial do respectivo sistema;

1l — a colaboracdo da familia e a cooperacdo dos servicos de Salde, Assisténcia Social,
Trabalho, Justica e Esporte, bem como do Ministério Publico, quando necessério.

Art. 7° - O aendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais deve ser
realizado em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade da
Educacdo Basica.

Art. 8° - As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizacéo de suas
classes comuns:

| - professores das classes comuns e da educacdo especial capacitados e especializados,
respectivamente, parao atendimento as necessidades educacionais dos alunos,

Il - distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas varias classes do
ano escolar em que forem classificados, de modo que essas classes comuns se beneficiem das
diferencas e ampliem positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de
educar para a diversidade;

Il — flexibilizagbes e adaptagbes curriculares que considerem o significado prético e
instrumental dos contelidos béasicos, metodologias de ensino e recursos didéticos
diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao desenvolvimento dos alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em consonancia com o projeto pedagdgico
da escola, respeitada a freqiiéncia obrigatoria;

IV — servigos de apoio pedagdgico especializado, realizado, nas classes comuns, mediante:

a) atuacdo colaborativa de professor especializado em educacdo especial;

b) atuacdo de professores-intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis,

C) atuagao de professores e outros profissionais itinerantes intra e interinstitucional mente;

d) disponibilizacdo de outros apoios necessarios a aprendizagem, a locomogdo e a
comunicagao.

V — servicos de apoio pedagdgico especializado em salas de recursos, nas quais o professor
especializado em educacdo especial realize a complementacdo ou suplementacdo curricular,
utilizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos;

V1 — condicOes para reflexdo e elaboracdo tedrica da educacdo inclusiva, com protagonismo
dos professores, articulando experiéncia e conhecimento com as necessidades/possibilidades
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surgidas na relagdo pedagogica, inclusive por meio de colaboragdo com ingtituicbes de ensino
superior e de pesquisa;

VIl — sustentabilidade do processo inclusivo, mediante aprendizagem cooperativa em sala de
aula, trabalho de equipe na escola e constituicdo de redes de apoio, com a participacdo da
familia no processo educativo, bem como de outros agentes e recursos da comunidade;

VIIlI — temporaidade flexivel do ano letivo, para atender as necessidades educacionais
especiais de alunos com deficiéncia mental ou com graves deficiéncias multiplas, de forma
gue possam concluir em tempo maior o curriculo previsto para a série/etapa escolar,
principal mente nos anos finais do ensino fundamental, conforme estabelecido por normas dos
sistemas de ensino, procurando-se evitar grande defasagem idade/série;

IX — atividades que favorecam, a0 aluno que apresente altas habilidades/superdotacéo, o
aprofundamento e enriquecimento de aspectos curriculares, mediante desafios suplementares
nas classes comuns, em sala de recursos ou em outros espagos definidos pelos sistemas de
ensino, inclusive para conclusdo, em menor tempo, da série ou etapa escolar, nos termos do
Artigo 24, V, “c”, daLei 9.394/96.

Art. 9° - As escolas podem criar, extraordinariamente, classes especiais, cuja organizacéo
fundamente-se no Capitulo || da LDBEN, nas diretrizes curriculares nacionais para a
Educacdo Baésica, bem como nos referenciais e parametros curriculares nacionais, para
atendimento, em cardter transitorio, a alunos que apresentem dificuldades acentuadas de
aprendizagem ou condi¢cdes de comunicagédo e sinalizacéo diferenciadas dos demais alunos e
demandem gjudas e apoios intensos e continuos.

8§ 1° - Nas classes especiais, 0 professor deve desenvolver o curriculo, mediante adaptactes, e,
guando necessario, atividades da vida autbnoma e social no turno inverso.

8 2°- A partir do desenvolvimento apresentado pelo auno e das condigdes para o atendimento
inclusivo, a equipe pedagdgica da escola e a familia devem decidir conjuntamente, com base
em avaliagdo pedagdgica, quanto ao seu retorno aclasse comum.

Art. 10 - Os alunos que apresentem necessidades educacionais especiais e requeiram atencéo
individualizada nas atividades da vida autbnoma e social, recursos, ajudas e apoios intensos e
continuos, bem como adaptacBes curriculares tdo significativas que a escola comum néo
consiga prover, podem ser atendidos, em carédter extraordinério, em escolas especiais, publicas
ou privadas, atendimento esse complementado, sempre que necess&io e de maneira
articulada, por servigos das areas de Salde, Trabalho e Assisténcia Social.

8§ 1° - As escolas especiais, publicas e privadas, devem cumprir as exigéncias legais similares
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as de qualguer escola quanto a0 seu processo de credenciamento e autorizacdo de
funcionamento de cursos e posterior reconhecimento.

8§ 2° - Nas escolas especiais, os curriculos devem ajustar-se as condi¢des do educando e ao
disposto no Capitulo |1 daLDBEN.

§ 3° - A partir do desenvolvimento apresentado pelo aluno, a equipe pedagdgica da escola
especial e a familia devem decidir conjuntamente quanto a transferéncia do aluno para escola
da rede regular de ensino, com base em avaliacdo pedagdgica e na indicacdo, por parte do
setor responsavel pela educacdo especial do sistema de ensino, de escolas regulares em
condicdo de realizar seu atendimento educacional.

Art. 11 - Recomenda-se as escolas e aos sistemas de ensino a constituicdo de parcerias com
instituicOes de ensino superior para a realizacdo de pesquisas e estudos de caso relativos ao
processo de ensino e aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais,
visando ao aperfeicoamento desse processo educativo.

Art. 12 - Os sistemas de ensino, nos termos da Lei 10.098/2000 e da Lei 10.172/2001, devem
assegurar a acessibilidade aos alunos que apresentem necessidades educacionais especiais,
mediante a eliminacdo de barreiras arquitetbnicas urbanisticas, na edificacd — incluindo
instalagBes, equipamentos e mobiliario — e nos transportes escolares, bem como de barreiras
nas comunicagdes, provendo as escolas dos recursos humanos e materiais necessarios.

§ 1° - Para atender aos padrdes minimos estabelecidos com respeito a acessibilidade, deve ser
realizada a adaptacéo das escolas existentes e condicionada a autorizagdo de construcéo e
funcionamento de novas escolas ao preenchimento dos requisitos de infraestrutura definidos.

8 2° - Deve ser assegurada, no processo educativo de alunos que apresentam dificuldades de
comunicagdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais educandos, a acessibilidade aos
contetdos curriculares, mediante a utilizacdo de linguagens e codigos aplicaveis, como o
sistema Braille e a lingua de sinais, sem prejuizo do aprendizado da lingua portuguesa,
facultando-lhes e as suas familias a opcdo pela abordagem pedagdgica que julgarem
adequada, ouvidos os profissionais especializados em cada caso.

Art. 13 - Os sistemas de ensino, mediante acdo integrada com os sistemas de salde, devem
organizar o atendimento educacional especializado a alunos impossibilitados de freqlientar as
aulas em razdo de tratamento de salde que implique internacdo hospitalar, atendimento
ambulatorial ou permanéncia prolongada em domicilio.

8 1° - As classes hospitalares e o atendimento em ambiente domiciliar devem dar
continuidade ao processo de desenvolvimento e a0 processo de aprendizagem de alunos
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matriculados em escolas da Educacdo Basica, contribuindo para seu retorno e reintegracéo ao
grupo escolar, e desenvolver curriculo flexibilizado com criangas, jovens e adultos ndo
matriculados no sistema educacional local, facilitando seu posterior acesso a escola regular.

8 2 °- Nos casos de que trata este Artigo, a certificagdo de frequiéncia deve ser realizada com
base no relatério elaborado pelo professor especializado que atende o aluno.

Art. 14 - Os sistemas publicos de ensino serdo responsaveis pela identificacdo, andlise,
avaliacdo da qualidade e da idoneidade, bem como pelo credenciamento de escolas ou
servicos, publicos ou privados, com os quais estabelecerdo convénios ou parcerias para
garantir o atendimento as necessidades educacionais especiais de seus alunos, observados 0s
principios da educagdo inclusiva.

Art. 15 - A organizacdo e a operacionalizacdo dos curriculos escolares sdo de competéncia e
responsabilidade dos estabelecimentos de ensino, devendo constar de seus projetos
pedagdgicos as disposicdes necess&rias para o atendimento as necessidades educacionais
especiais de alunos, respeitadas, além das diretrizes curriculares nacionais de todas as etapas e
modalidades da Educacdo Basica, as normas dos respectivos sistemas de ensino.

Art. 16 - E facultado as instituicdes de ensino, esgotadas as possibilidades pontuadas nos
Artigos 24 e 26 da LDBEN, viabilizar ao auno com grave deficiéncia mental ou multipla, que
ndo apresentar resultados de escolarizacdo previstos no Inciso | do Artigo 32 da mesma Lei,
terminalidade especifica do ensino fundamental, por meio da certificacdo de conclusdo de
escolaridade, com histérico escolar que apresente, de forma descritiva, as competéncias
desenvolvidas pelo educando, bem como o encaminhamento devido para a educacdo de
jovens e adultos e para a educagéo profissional.

Art. 17 - Em consonancia com os principios da educacdo inclusiva, as escolas das redes
regulares de educacdo profissional, publicas e privadas, devem atender alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais, mediante a promocéo das condigcdes de acessibilidade, a
capacitacdo de recursos humanos, a flexibilizacdo e adaptacdo do curriculo e o
encaminhamento para o trabalho, contando, paratal, com a colaboracdo do setor responsavel
pela educacdo especial do respectivo sistema de ensino.

8 1° - As escolas de educacdo profissional podem realizar parcerias com escolas especiais,
publicas ou privadas, tanto para construir competéncias necessérias a inclusdo de alunos em
SEUS CUrsos quanto para prestar assisténcia técnica e convalidar cursos profissionalizantes
realizados por essas escolas especiais.

8 2° - As escolas das redes de educacéo profissional podem avaliar e certificar competéncias
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laborais de pessoas com necessidades especiais nd0 matriculadas em seus cursos,
encaminhando-as, a partir desses procedimentos, para o mundo do trabalho.

Art. 18 - Cabe aos sistemas de ensino estabelecer normas para o funcionamento de suas
escolas, a fim de que essas tenham as suficientes condi¢cbes para elaborar seu projeto
pedagbgico e possam contar com professores capacitados e especializados, conforme previsto
no Artigo 59 da LDBEN e com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo
de Docentes da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel
médio, na modalidade Normal, e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura de graduacdo plena.
8§ 1° S&0 considerados professores capacitados para atuar em classes comuns com alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem que, em sua
formacdo, de nivel médio ou superior, foram incluidos contelidos sobre educacdo especial
adeguados ao desenvolvimento de competéncias e valores para:

| — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educagéo
inclusiva;

Il - flexibilizar a agdo pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento de modo adequado as
necessidades especiais de aprendizagem,;

1l - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o aendimento de
necessidades educacionais especiais,

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

8§ 2° - S&o considerados professores especializados em educacdo especial agueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais para
definir, implementar, liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de flexibilizacdo,
adaptacdo curricular, procedimentos didéticos pedagogicos e préticas alternativas, adequados
ao atendimento das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe
comum nas préaticas que sd0 necess&rias para promover a inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais.

8 3° - Os professores especializados em educacdo especial deverdo comprovar:

| - formacdo em cursos de licenciatura em educacdo especial ou em uma de suas areas,
preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para educacéo infantil ou
para os anosiniciais do ensino fundamental;

Il - complementacdo de estudos ou pds-graduacdo em &reas especificas da educacdo especial,
pogterior a licenciatura nas diferentes éreas de conhecimento, para atuacdo nos anos finais do
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ensino fundamental e no ensino médio;

8§ 4° - Aos professores que ja estdo exercendo o0 magistério devem ser oferecidas
oportunidades de formag&o continuada, inclusive em nivel de especializacdo, pelas instancias
educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

Art. 19 - As diretrizes curriculares nacionais de todas as etapas e modalidades da Educacéo
Bésica estendem-se para a educacdo especial, assim como estas Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial estendem-se para todas as etapas e modalidades da Educacéo Bésica.

Art. 20 - No processo de implantacéo destas Diretrizes pelos sistemas de ensino, cabera as
instancias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, em
regime de colaboragdo, o estabelecimento de referenciais, normas complementares e politicas
educacionais.

Art. 21 - A implementacdo das presentes Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na
Educacdo Bésica sera obrigatoria a partir de 2002, sendo facultativa no periodo de transicao
compreendido entre a publicacdo desta Resolucéo e o dia 31 de dezembro de 2001.

Art. 22 - Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicacdo e revoga as disposi¢cdes em

contrério.

FRANCISCO APARECIDO CORDAO
Presidente da Camara de Educacdo Basica
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ANEXO C - ORIENTACAO SD N.° 01/2005

(orienta 0 atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais decorrentes de

deficiéncias e condutas tipicas).

A Subsecretaria de Desenvolvimento da Educagéo, nos termos da Resolugdo SEE n.°
521/04, de 02 de fevereiro de 2004, art. 30, orienta o0 atendimento de alunos com deficiéncias
e condutas tipicas nas escolas da rede estadual e revoga a instrucdo SEE n.° 01, publicada em
24/01/92

1 - INTRODUCAO

[...] Em Minas Gerais, atualmente, os alunos com deficiéncia e condutas tipicas, que
estdo em sua maioria matriculados na rede publica e em instituicbes conveniadas, podem ser
atendidos em escolas comuns, centros de educacdo especial, escolas especializadas e servicos
especializados.

Em termos ideais as escolas deveriam acolher todos os alunos nas vérias etapas e
niveis de educacdo bésica, promovendo o desenvolvimento de suas potencializadas, mediante
processos de ensino coletivos, e garantindo atencdo individualizada. No entanto, isso ainda
ndo é umarealidade.

Nesse sentido, a Secretaria de Estado de Educacéo vem trabalhando para promover a
transformacdo das escolas mineiras, para que organizem seus projetos pedagdgicos, e estejam
dotadas das condicOes objetivas para acolher todos os aunos. Para a implementacdo dessa
politica é imprescindivel a participacdo de gestores, professores, familiares e membros da
comunidade para que haja uma mudanca na cultura da escola e o dominio de procedimentos e
estratégias diferenciadas para favorecer a aprendizagem dos alunos com deficiéncias e
condutas tipicas.

A Secretaria de Educacdo pretende que cada municipio do Estado conte com, pelo
menos, uma escola estadual (ou municipal onde ndo houver escola estadual) devidamente
preparada para realizar ainclusao.
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2 - CARACTERIZACAO DA POPULACAO COM DEFICIENCIA E CONDUTAS
TIPICAS

Os alunos que necessitam de servicos educacionais especializados apresentam
condutas tipicas e deficiéncias que exigem, por suas caracteristicas, estratégias de
atendimentos diferenciadas. As condutas tipicas e deficiéncias sdo:

2.1 — Condutas tipicas

S80 manifestacBes de comportamento tipicas de sindromes e quadros psicologicos
complexos, neurolégicos ou psiquidtricos persistentes que ocasionam prejuizo no
desenvolvimento e no relacionamento social, em graus que requerem respostas pedagdgicas
diferenciadas, que seu modo singular de aprendizagem exige. O aluno que apresenta essas
manifestagdes podera necessitar do uso de programas de comunicagao alternativa.
Exemplo: Método TEACCH, Sistema PECS, BLISS, REBUS e outros.

2.2 — Surdez: consiste na perda parcial ou total da audicdo que pode resultar em dificuldades
de comunicagdo, de interpretacdo, de compreensao e da producéo escrita, podendo ocasionar
isolamento em relagdo ao entorno. Verifica-se a existéncia de vérios tipos de pessoas com
surdez, de acordo com os diferentes graus de perda da audicdo. Sob o0 aspecto da interferéncia
na aquisicdo da linguagem e da fala, o déficit auditivo pode ser definido como perda média
em decibéis, podendo ser considerado:

2.2.1 — surdez leve/moderada: perda auditiva que impede o aluno de perceber igualmente
todos os fonemas das palavras. Nao impede, porém, a aquisicéo normal da lingua oral, mas
podera ocasionar dificuldades na articulacdo, na leitura e na escrita. No caso da surdez
moderada é frequiente o atraso de linguagem e as alteracOes articulatérias, havendo, em alguns

caos, maiores problemas linguisticos.

2.2.2 — surdez severalprofunda: perda auditiva que impede o aluno de entender, com ou sem
aparelho auditivo, a voz humana, bem como, de adquirir, naturalmente, o cddigo de lingua
oral. Tais alunos necessitam da Lingua Brasileira de sinais (LIBRAS) que sera sua lingua
natural e devem usar a lingua portuguesa como sua segunda lingua.

2.3 — Deficiéncia fisica: conjunto de condi¢bes ndo sensoriais que afetam o individuo em
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termos de mobilidade, de coordenacdo motora geral ou da fala, decorrentes de lesdes
neurologicas, neuromusculares e ortopédicas, ou ainda, de mé&formacdo congénita ou
adquirida. O aluno pode apresentar impossibilidade ou dificuldade para caminhar, superar
desniveis ou inclinagdes; dificuldades tanto na coordenacdo motora grossa quanto na fina;
dificuldades de realizar movimentos; freglentes quedas, tropecos ou resvalos dos pés ou
apoios, dificuldades de comunicar-se oralmente. Necessitando nesses casos de: acessibilidade
arquitetdnica, instrucdo de codigos aplicaveis, equipamentos para comunicacdo alternativa e
recursos didéticos para fala e escrita adaptados.

2.4 — Deficiéncia mental: caracteriza-se pelo desempenho intelectual geral significativamente
abaixo da média propria do periodo de desenvolvimento, concomitante com limitacOes
associadas a duas ou mais areas da conduta adaptativa ou da capacidade do individuo em
responder adequadamente as demandas da sociedade, nos seguintes aspectos. comunicacao,
habilidades sociais, desempenho na familia e comunidade, independéncia na locomocéo,
salde e seguranca, desempenho escolar, lazer e trabalho que resultam em lentiddo para
aprender; confusdo de idéias, falhas de decisdo, de interpretacdo das condicbes de seguranca e
de orientacéo no meio ambiente. O aluno necessitara de clareza e simplicidade na organizacéo
dos espacos e das atividades; instrucdo de cddigos aplicaveis e servigos complementares.

2.5 — Deficiéncia Visual: perdatotal da visdo ou reducéo da capacidade de ver com o melhor
olho e apds a melhor correcdo 6tica, manifesta-se como:

2.5.1 — cegueira, ou seja, a perda total ou o residuo minimo da visdo que leva o individuo a
necessitar do método Braille para a leitura e escrita, dém de outros recursos didéticos e
equipamentos especiais para a sua educagao;

2.5.2 — baixa visdo, caracterizada por residuo visual que permite ao aluno ler, desde que se
empreguem recursos didaticos e equipamentos especiais.

Podem ser observadas, ainda, dificuldades na locomocéo e orientacdo dos alunos nos
ambientes, exigindo gue a escola reorganize 0s seus espacos fisicos, apresentando pistas tateis
indicativas de obstaculos, desniveis e objetos salientes. Tornase necessaria também a

permanéncia de objetos que servirdo de referenciais para a locomogdo auténoma do aluno
cego.
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2.6 — Deficiéncia Mdltipla

S0 consideradas deficiéncias multiplas as resultantes do efeito conjugado de duas ou
mais deficiéncias. Caracteriza-se pela ocorréncia, no mesmo aluno, de sérios e diferentes
comprometimentos em seu nivel de desenvolvimento e poucas possibilidades funcionais de
comunicacdo, interacdo social, aprendizagem e capacidade adaptativa.

3- FORMASDE ATENDIMENTO ESPECIALIZADO

A modalidade educacdo especial deve ser oferecida aos alunos com deficiéncia e
condutas tipicas que dela necessitam, em escolas de educacdo infantil, fundamental e médio.
Deve ser assegurado um conjunto de acdes, recursos e servicos educacionais e especializados,
organizados institucionalmente para apoiar, complementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns. Embora diferenciados, os servigos educacionais especiais néo
podem desenvolver-se isoladamente, devendo integrar-se numa estratégia global de educacéo.

Os alunos que apresentam deficiéncias e condutas tipicas, freqlientando escolas
comuns poderdo necessitar de atendimento diferenciado que sera oferecido das seguintes

formas:

3.1 - Apoio: consiste no atendimento educacional especializado, dentro ou forada salade aula
no mesmo turno da escolarizagdo, para 0 acesso ao curriculo, efetivando-se por meio dos

servicos de:

3.1.1 Itineréncia: esse servico configura-se por visitas periédicas e sisseméticas feitas pelo
professor da escola especial a escola comum onde o auno esté incluido, no seu turno de
escolarizacdo. Visa apoiar o processo de aprendizagem, orientando o professor quanto aos
procedimentos relativos a dindmica da sala de aula e de toda a rotina escolar.

3.1.2 Interpretacdo de LIBRAS:. compreende a alocacéo de profissional capacitado, com a
formagdo de intérprete, na sala de aula de escolas de ensino comum que atende alunos com
guadros de surdez. Visa dar suporte, facilitar ou viabilizar o processo de comunicagéo pela
Lingua Brasileira de Sinais.

3.1.3 Instrugéo de LIBRAS: compreende o ensino de LIBRAS ministrado por profissional
surdo para aunos surdos, professores e demais alunos ndo surdos da rede estadual de ensino.
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3.1.4 Instrugcdo de Cdbdigos Aplicaveis. compreende o ensino ministrado por profissional
capacitado, do Sistema Braille Integral, do Codigo Matemético Unificado e de Cédigos paraa
Comunicacdo Alternativa para alunos com diferencas na comunicacéo e sinalizaco e para

professores das escolas estaduais onde esses alunos estejam matriculados.

3.1.5 Orientacéo e mobilidade: compreende o desenvolvimento, em aluno cego, com baixa
visdo e surdocego, da habilidade de reconhecer e relacionar-se com o meio ambiente de
maneira adequada. O profissional responsavel pela orientacdo e mobilidade devera organizar,
também, o atendimento desses alunos em sua escola de origem e em outros espacos.

3.1.6 Guia intérprete: compreende 0 suporte na comunicagao, orientagdo e mobilidade e na
organizacdo de materiais didético-pedagdgicos, na sala de aula, para atender o aluno
surdocego.

3.1.7 Professor de apoio: compreende 0 apoio ao processo de escolarizagdo do aluno com
deficiéncia mdltipla ou condutas tipicas que, em funcdo da complexidade de seu quadro
clinico, tem inviabilizada sua insercéo em sala de aula em todo o periodo escolar.

3.2 — Complementacdo: consiste no atendimento educacional especializado, realizado no
contraturno da escolarizacdo do aluno, para oferecer um trabalho pedag6gico complementar
necessario ao desenvolvimento de competéncias e habilidades préprias nos diferentes niveis
de ensino e se efetiva por meio dos seguintes servigos:

3.2.1 Sdla de recursos. localizada em escola comum ou especial, devendo o professor
capacitado oferecer a complementacdo ou suplementacdo curricular, exclusivamente, para
alunos que apresentam deficiéncias e condutas tipicas, matriculados em escolas comuns:

- apoiando o professor da escola de origem do aluno;

- atendendo alunos de vérias escolas da regido;

- usando equipamentos e recursos pedagdgicos.

3.2.2 Oficinas Pedagdgicas de Formacdo e Capacitacdo Profissional: implantadas em escolas
comuns ou especiais devem ser orientadas por professores habilitados ou capacitados.
Destinam-se a0 desenvolvimento de aptiddes, habilidades e competéncias de alunos com
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deficiéncias e condutas tipicas, mediante atividades préticas e laborativas nas diversas &reas
do desempenho profissional. Para o funcionamento das oficinas, as escolas devem atender
grupos de alunos de vérias escolas da regido e dispor de espaco fisico, egquipamento e

mobiliério adequados a natureza da oficina.

3.3 — Substituicdo: consiste no oferecimento do servico educacional especializado no horario
efetivo da escolarizacdo. Visa o desenvolvimento de processos de aprendizagem funcional, de
vida prética e de convivéncia social para o aluno com grave deficiéncia multipla, mental e
condutastipicas e se efetiva através dos seguintes servicos:

3.3.1 Classe especial: turma organizada, exclusivamente, em escola comum com espago
fisico, material e sob a regéncia de professor especializado. Séo utilizados procedimentos
didéticos, métodos e técnicas e recursos especificos conforme a série, ciclo e etapa da
educacdo bésica, para atendimento do aluno em carater transitorio e extraordinario. As escolas
deverdo observar a necessidade de articulacdo das estratégias e procedimentos adotados para
atender as deficiéncias e condutas tipicas dos alunos e inscrevé-las no Plano de
Desenvolvimento Individual do Aluno — PDI.

3.3.2 Escola especial: destina-se exclusivamente aos alunos com severas deficiéncias e
condutas tipicas. Sua proposta pedagdgica sera implementada por equipe de profissionais de
diferentes areas; a escola especial prestara, também, apoio especializado aos alunos incluidos
e participara da capacitacéo de professores que atuam noutras escolas.

Os servicos de substituicdo, nas suas diferentes formas, organizados para alunos que
regquerem apoio intenso e continuo, adaptacdes curriculares significativas e atencdo nas
atividades de vida autdbnoma e social, deverdo considerar:

os ciclos de desenvolvimento e formagdo por grupos da faixa etéria;

- 0srecursos educacionais e tecnoldgicos especificos disponiveis;

os grupos diversificados e sua interacéo;
- necessidade de adaptacdo e flexibilizagdo curriculares.



216

4 - A AVALIA(;AO DA APRENDIZAGEM DO ALUNO - PLANO DE
DESENVOLVIMENTO INDIVIDUAL

Os alunos com deficiéncias e condutas tipicas apresentam peculiaridades e para
atender a elas sd0 requeridos ajustes que vao ampliar as possibilidades e oportunidades
educacionais, seja por meio de modificagdes nos elementos fisicos e materiais do ensino, sgja
pelos recursos pessoais do professor quanto a sua disponibilidade para trabalhar com os
alunos, seja alterando formas de ensinar e avaliar.

No ambito escolar, a avaliagdo integra o conjunto das agdes educacionais sendo da
maior importancia para o plangjamento pedagogico, para a definicdo de metodologias e
estratégias de ensino e para a apreciacdo e andlise do desempenho dos alunos.

O desafio pedagdgico estende-se a necessidade de elaboracdo de novas formas de
acompanhamento e avaliagcéo. A organizacao do Plano de Desenvolvimento Individual — PDI,
para o aluno com deficiéncia e condutas tipicas, pode constituir-se em instrumento importante
para a escola e a familia no acompanhamento datrajetéria do aluno.

As escolas, ao organizarem o PDI, devem fazé-lo desde o inicio da vida escolar, para
cada aluno com deficiéncia e condutas tipicas, e atudiza-lo continuamente, em funcdo de seu
desenvolvimento e aprendizagem alcangados para que a sua agdo educacional tenha um plano
norteador e as informagdes sobre 0 aluno sejam discutidas e registradas sistematicamente.

A organizagao do PDI vem criar para as escolas a oportunidade de ouvir o aluno, a
familia e, mediante parceria, outros profissionais que atuam com o aluno, também durante o
processo avaliativo.

Muitos professores acreditam que ndo tém competéncia e que sua formagdo ndo 0s
habilita a realizar sozinhos a avaliagdo desses alunos. Dessa forma, acabam por transferir,
erroneamente, essa funcdo somente para profissionais da area da salde, que se utilizam de
testes com carater eminentemente clinico determinando, sem a efetiva participagdo dos
profissionais da educacdo, o0s aspectos da prética pedagbgica e curriculares a serem
desenvolvidos com esses alunos.

A responsabilidade e competéncia da avaliacéo pedagdgica devera ser assumida pelo
professor e demais profissionais da escola, que se reunirdo para a discussdo dos casos e
construcdo do PDI do aluno com deficiéncias e condutas tipicas e, quando necessario, a
equipe da escola devera trabalhar articuladamente com os profissionais da salde e outras
areas.

Os resultados da avaliagdo expressos no PDI do auno e no Certificado de
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Terminalidade Especifica devem servir para orientar as familias nos encaminhamentos futuros
do aluno.

5 - TERMINALIDADE ESPECIFICA E CERTIFI CA(;AO DE CONCLUSAO DE
ESCOLARIDADE

O atendimento a alunos cujas necessidades educacionais especiais estéo associadas a
grave deficiéncia mental, mltipla deficiéncia e condutas tipicas deve significar uma
escolarizacdo com horizonte definido, seja em termos de tempo ou em termos de competéncia
e habilidades desenvolvidas. As escolas, portanto, devem adotar procedimentos de avaliagcéo
pedagdgica, certificacdo e encaminhamento para alternativas educacionais que concorram
paraampliar as possibilidades de inclusdo social e produtiva dos alunos.

Os alunos com deficiéncias e condutas tipicas que ndo alcancarem os resultados de
escolarizacdo previstos nos artigos 32 e 35 da LDBEN, mesmo com 0s apoios e adaptacoes
necessarias e, uma vez esgotadas as possibilidades apontadas nos artigos 24 e 26 dessa mesma
Lei, receberdo uma certificagdo de conclusdo de escolaridade, denominada “terminalidade
especifica’.

A certificagdo de conclusdo de escolaridade, terminalidade especifica, fundamentada
em avaliacdo pedagdgica, estara presente no histérico escolar, de forma descritiva, as
habilidades e competéncias atingidas pelos alunos com grave deficiéncia mental, multipla e
condutas tipicas. A avaliaco continua a ser realizada pela escola deve estar voltada para o
desenvolvimento de processos de aprendizagens funcionais, da vida prética e da convivéncia
social desses alunos, respeitadas a legislacéo existente e de acordo com o Regimento Escolar,
0 projeto pedagdgico da escolae o PDI do auno.

O teor da referida certificagdo de escolaridade deve possibilitar o encaminhamento
para a educagdo profissional, bem como a insercd no mundo do trabalho, seja ele
competitivo ou protegido.

Para a expedicdo do certificado de terminalidade especifica, considerado o PDI do
aluno, as escolas deverdo observar, ainda:

- Avaliacdo elaborada pela equipe da escola;

- Flexibilizacdo e ampliacdo de até mais 50% de duracdo da educacdo basica, com
tempos e horizontes definidos para o aluno, individualmente, por série, etapa ou ciclos de
aprendizagem;

- Discussdo da avaliacdo com a familia, comunidade escolar e, se possivel, com a
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comunidade social.

Cabe a SRE orientar as escolas quanto a expedicao dos certificados de terminalidade
especifica aos alunos atualmente matriculados e que se enquadrem nas condicOes descritas.
Encerradas as possibilidades de escolarizagdo, a escola deve promover o encaminhamento
desse aluno para outros servicos de atendimento existentes no municipio. As escolas deverdo
manter arquivo com os documentos comprobatérios da emissdo da certificacdo especial,
incluindo os relatérios e PDI do aluno.

6 - AUTORI ZA(;AO DOS SERVICOS EDUCACIONAIS ESPECIALIZADOS

Na organizacdo dos servigos educacionais especializados para alunos com deficiéncia
e condutas tipicas, as Superintendéncias Regionais de Ensino deverdo, em conjunto com as
escolas, avaliar a demanda existente e a real necessidade de implantacdo desses servicos e
observar os parametros descritos nos anexos| ell.

Para autorizagcdo de funcionamento, as Superintendéncias Regionais de Ensino, em
articulacdo com as Secretarias Municipais de Educacdo, deverdo verificar a necessidade dos
servigos educacionais especializados no municipio. As escolas deverdo iniciar a oferta dos
servicos somente apds a publicacdo dos atos autorizativos.

Tais servicos poder&o ser oferecidos por:

6.1 — Escolas que integram a rede de escolas inclusivas

O movimento de inser¢éo de todas as criangas e jovens na escola e o ideal de uma
escola inclusiva vém dando novo rumo as expectativas educacionais para 0s alunos com
necessidades educacionais especiais.

A insercdo de um nuimero maior de alunos com deficiéncias e condutas tipicas em
classes comuns e a garantia do aprendizado desses alunos representa um avanco histérico em
relacdo ao movimento de integracéo, que pressupunha algum tipo de treinamento do aluno,
para permitir sua participagdo no processo educacional comum. Na educacdo inclusiva, a

escola deve revisar suas praticas mudando concepgdes, revendo seu papel, reconhecendo e
valorizando as diferencas, explicando claramente, no seu projeto pedagdgico, 0 compromisso
com o éxito do processo de ensino, a capacitacao de seus profissionais e a oferta de recursos
pedagbgicos especiais aos alunos que deles necessitarem.

Ao fazer a insercdo de alunos com necessidades educacionais especiais, a escola deve

adequar seus espacos fisicos para torna-los livres de barreiras arquitetbnicas, buscando
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oferecer, também, mobiliério e equipamento adequado as necessidades de seus alunos.

E necesséria, ainda, a organizacéo flexivel dos trabalhos escolares e da enturmagso,
pois a distribuicdo adequada dos alunos possibilita a todos se beneficiar com as diferencas e
ampliarem positivamente as suas experiéncias.

Para superar as préticas integracionistas ainda existentes na educacdo, impdem-se a
constituicdo de uma ampla rede de apoio interinstitucional para a producdo de novos
conhecimentos, trocas de experiéncias, divulgacdo e sistematizacdo dos sucessos alcancados,
além de articulacdo com os servigos das areas de sallde, assisténcia social trabalho, esportes e

lazer, de forma a incrementar as agdes educacionais.

6.2 — Nucleo de Apoio Educecional — NAE: destinase ao oferecimento de apoio e
complementacdo curricular a alunos com deficiéncias e condutas tipicas matriculados em

escolas comuns.

6.3 — Centro de Apoio Pedagdgico as Pessoas com Deficiéncia Visual — CAP: destina-se ao
oferecimento de recursos especificos, quanto a producdo e distribuicdo de materiais didatico-
pedagdgicos e capacitacdo de profissionais das escolas onde alunos com quadros de cegueira,
baixa visdo e surdocegueira estdo matriculados.

6.4 — Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e Atendimento as Pessoas com
Surdez — CAS: destina-se ao oferecimento de recursos especificos necessarios ao atendimento
educacional capacitacdo de educadores, producdo e distribuicdo de materiais didéticos e

pedagdgicos, especificos para alunos surdo e surdocego.

6.5 — Escola especial: pretende-se que, em escola especial, 0 atendimento educacional de
alunos com deficiéncia e condutas tipicas tenha carédter transitorio, o que exige a ado¢do de
programas e procedimentos metodolégicos diferenciados, apoiados em equipamentos e
materiais didaticos especificos. Somente os alunos que apresentarem niveis maiores de
comprometimentos é que deverdo ter sua escolarizacdo restrita a escola especializada.

A escola especial deve, também, subsidiar técnica e teoricamente as escolas comuns
no atendimento aos alunos com deficiéncias e condutas tipicas, visando apoiar 0 processo de
desenvolvimento e aprendizagem nas atividades escolares, além de gjudar o professor a
definir objetivos especificos para cada aluno e estabelecer formas alternativas de atuagdo
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junto a essa clientela.

6.6 — Centro de educagao especial: centro educacional autorizado a funcionar para promover a
escolarizacdo de alunos com graves deficiéncias e condutas tipicas, oferecer servicos de
habilitacdo e reabilitacdo, em parceria com a &ea de salde. Visa desenvolver, também,
programas educacionais de inser¢do socio-cultural, esporte, lazer e assisténcia social. O
Centro devera contar com equipe de profissionais de diferentes &reas para:

- Orientar e assigtir as familias e a comunidade escolar;

- Capacitar professores,

- Promover a capacitacéo profissional basica dos alunos, programas de inser¢do no
mercado de trabalho e trabalho protegido;

- Realizar servicos de diagnéstico multidisciplinar, inclusive da érea da salde,
complementares & avaliagcdo educacional;

- Adotar mecanismos de apoio as escolas, para o atendimento aos alunos com
deficiéncias e condutas tipicas incluidos oferecendo, inclusive, servico complementar a

escolarizacdo e estimulagdo infantil nas creches e pré-escolas.

7 - ACOMPANHAMENTO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO AO
ALUNO

A Superintendéncia Regional de Ensino deve acompanhar o desenvolvimento da
Educacdo Especial nas escolas, organizando o Servico de Apoio a Inclusdo da SRE que ird
orientar o Servigo de Inspecdo Escolar e as escolas que fazem o atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais.

Organizar reunides, seminérios, ciclos de estudos e féruns de discussdo favorecera a
melhor compreensdo de proposta de educacdo do auno com necessidades especiais e a
reorganizacao de escolas estaduais nos termos desta Orientag&o.

Nos municipios onde ndo houver escola estadual, 0 6rgdo municipal responsavel pela
educacdo, podera estabelecer parceria com a Secretaria de Estado da Educacéo para oferecer

tal atendimento.

Belo Horizonte, 08 de abril de 2005.
Maria Eliana Novaes

Subsecretéria de Desenvolvimento de Educacdo



