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RESUMO

Este trabalho destaca o papel da escola no processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia mental na UEB-Tancredo Neves da Rede Municipal de Ensino, assim
como a trajetéria educacional de um aluno com DM. Parte-se de uma abordagem
acerca da Educacéo Inclusiva, enfocando-se a educacdo como um processo que
envolve todo o agenciar humano. Apresentam-se contribuicdes de estudiosos a area
da educacao, dentre eles, alguns da area das Ciéncias Sociais, por formularem
premissas tedricas essenciais a educacao. Sao levantados antecedentes historicos
da Educacdo Especial/inclusiva no Brasil e apresenta-se o @A Pr ojeto Ed
Diversidaded do Minist®rio de Educa-«o0/ Sec
exemplo de experiéncia concreta que objetiva a superacdo do insucesso escolar.
Delineiam-se antecedentes historicos da Educacdo Especial, numa perspectiva
inclusiva, na Rede Publica Estadual e Municipal, tratando-se da Deficiéncia Mental e
do atendimento especializado para o Deficiente Mental. Enfocam-se as inovagdes
pedagodgicas direcionadas para a educacdo especial/inclusiva, bem como a
utilizacdo de projetos com essa finalidade. Demonstra-se a etnografia, o estudo de
caso e a pesquisa-acdo como metodologias necessarias a descricdo da educacao
inclusiva, por adotar como principio humano fundamental o fato de que os grupos
existem em acdo reciproca. Apresentam-se o0s procedimentos da metodologia
aplicada na investigacdo em relacdo aos objetos de estudo, sujeitos e coleta de
dados, assim como os resultados a partir do Historico da escola analisada, incluindo
a dinamica de seu funcionamento, as Diretrizes Curriculares e explicitando, nesse
ambito, a Proposta Curricular, o Regimento Interno o Projeto Politico-Pedagdgico, o
Plano de Desenvolvimento da escola e ainda os seus segmentos na perspectiva do
projeto de intervencao, instrumento de inovacdo pedagdgica: professores, alunos e
familia, o procedimento metodolégico e os resultados do estudo de caso de um

aluno com diagnadstico de DM.

Palavras-Chave: Educacdo. Inovacdo Pedagdgica. Etnografia. Educacao inclusiva.

Deficientes mentais.
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ABSTRACT

This work talks about the process of inclusion of students with learning disabilities in
UEB-Tancredo Neves of the Municipal Education and the educational trajectory of a
student with diabetes. It starts with an approach on Inclusive Education, focusing on
education as a process that involves the entire agency. Presents contributions from
scholars in the area of education, among them some of the Social Sciences, by
formulating theoretical premises essential to education. They are raised historical
antecedents of Special Education / Inclusive in Brazil and they present the project
"Educating in Diversity" of the Ministry of Education / Special Education Department
as an example of concrete experience that aims to overcome school failure. To
delineate the historical antecedents of Special Education, an inclusive perspective in
public state and municipal sphere, in the case of mental retardation and specialized
care for the Mentally Retarded. We focus more on innovative teaching methods
targeted for special education / inclusive, and the use of projects for this purpose. Itis
shown Ethnography, case study and action research methodologies as necessary to
the description of inclusive education, to adopt as a fundamental human principle the
fact that the groups exist in reciprocal action. Presents the procedures of the
methodology applied research in relation to the objects of study subjects and data
collection, as well as the results from the school's history examined, including the
dynamics of its operation, the curricular explicit in this regard, Curricular Proposal,
the Internal Political-Pedagogical Project, the School Development Plan and also the
segments of the school from the perspective of project intervention instrument
innovation: teachers, students and family, the methodological procedure and

results case study of a student diagnosed with DM.

Keywords: Education. Pedagogical Innovation. Ethnography. Inclusive

education. Mentally disabled.
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RESUMEN

Este trabajo destaca el papel de la escuela en el proceso de inclusion de alumnos
con discapacidad mental en la UEB-Tancredo Neves de las escuelas municipales,
asi como la trayectoria educativa de un estudiante con diabetes. Se inicia con un
enfoque sobre la educacion inclusiva, con énfasis en la educacién, como un proceso
gue implica toda la agencia. Presenta las contribuciones de los estudiosos en el
ambito de la educacion, entre ellas algunas de las Ciencias Sociales, mediante la
formulacion de premisas tedricas fundamentales a la educacién. Se crian
antecedentes histéricos de la Educacion Especial / Inclusiva en Brasil, se presenta el
proyecto "Educar en la Diversidad" del Ministerio de Educacion / Departamento de
Educacion Especial como un ejemplo de la experiencia concreta que apunta como
superar el fracaso escolar. Para delinear los antecedentes historicos de la Educacion
Especial, una perspectiva inclusiva en las escuelas publicas municipales, se ocupa
de la atencion a los discapacitados mentales. Se centra mas en los métodos de
ensefanza innovadores dirigidos a la educacion especial / inclusiva, y el uso de los
proyectos para este fin. Muestra la etnografia, estudio de casos y metodologias de
investigacion-accion, necesarios para la descripcion de la educacion inclusiva.
Adopta como un principio humano fundamental, el hecho de que los grupos
existentes en la accion reciproca permiten el grado de interaccion entre el
investigador y el objeto de estudio. Presenta los procedimientos de la metodologia
de la investigacion aplicada en relacion a los objetos de los sujetos de estudio y
recopilacion de datos, asi como los resultados de la historia de la escuela
examinados, incluyendo la dinamica de su funcionamiento y el marco curricular.
Explica, aun, la Propuesta curricular, la interna del proyecto de Politica Educativa, el
Plan de Desarrollo de la Escuela y también los segmentos de la escuela desde la
perspectiva de la innovacion de instrumentos de intervencién del proyecto: docentes,
estudiantes y familiares, asi como el procedimiento metodoldgico y los resultados del

estudio de caso de un estudiante diagnosticado con DM.

Palabras claves: Educaciéon. Innovacion Pedagodgica. Etnografia. La educacion

inclusiva. Personas con discapacidad mental.

viii



RESUME

Ce travail met en relief le réle de I"école dans le processus d’inclusion des éléves
handicapés mentaux, dans I"'UEB- Tancredo Neves (école publique municipale),
ainsi que le parcours scolaire d’un enfant diabétique. Nous partons d"une approche
sur I"éducation inclusive, en focalisant sur I'éducation en tant que processus
impliquant I"ensemble des capacités de I'étre humain. Nous présentons la
contibution de chercheurs dans le domaine de I'éducation, parmi eux certains dans
les sciences sociales, qui ont formulé des prémisses théoriques indispensables a
I'éducation. Nous relevons des antécédents historiques de |"éducation spéciale /
inclusive au Brésil et nous présentons le projet « Eduquer dans la diversité » du
Ministére de I'Education / Secrétariat de I'Education Spéciale, comme un exemple
concret de I'expérience qui vise a surmonter I'échec scolaire. Nous délimitons les
antécédents historiques de I'Education Spéciale dans une perspective inclusise,
dans les écoles du secteur publique (étatiques et municipales), par rapport au
handicap mental et a I"accueil spécialisé des handicapés mentaux. Nous mettons
"accent sur les méthodes d'enseignement novatrices ciblées pour |'éducation
spéciale / inclusive, ainsi que l'utilisation de projets a cet effet. Nous démontrons que
I"Etnographie, l'étude de cas, et la recherche-action sont des meéthodologies
nécessaires a la description de I'éducation inclusive, car elles ont comme principe
humain fondamental, le fait que les groupes existent dans une action réciproque.
Nous présentons les procédés de la méthodologie appliquée lors de la recherche,
par rapport aux objets de I'étude, aux sujets et a la collecte de données, ainsi que les
résultats a partir de I'historique et données de I|'école examinée, y compris la
dynamique de son fonctionnement, les Directives Curriculaires en explicitant, dans
ce cadre, la Proposition Curriculaire, le Reglement intérieur, le Projet politico-
pédagogique, le Plan de développement ainsi que les segments de I'école du point
de vue du projet d'intervention, instrument d’innovation pédagogique : les
enseignants, les éléves et la famille ainsi que le procédé méthodologique et les

résultats de I"étude de cas d'un éléve atteint de diabéte sucré.

Mots-clés: I'éducation. Innovation pédagogique. Ethnographie. L'éducation inclusive.

Les handicapés mentaux.



Figura 01 i
Figura 02 i

Figura 03 1
Figura 04 i

Figura 051

Figura 06 i
Figura 07 i
Figura 08 i
Figura 09 i
Figura 10 7

LISTA DE FIGURAS

Gréfico sobre a distribuicdo de matriculas em 2004 ...........cccccceennnnnns 43
Gréfico sobre a tabela de alunos incluidos e néo incluidos no sistema
educacional brasileiro.............coiiiieiiiiiec e 44
Quadro sobre o sistema de ENSINO. ........cccovviieiiiiiiieeeece e, 49
Quadro sobre matricula na educacao especial da Rede Publica Muni-

- cipal de Sao Luis segundo modalidade de atendimento 1994-2006..75
Quadro sobre matricula na Educacao Especial da Rede Publica

Municipal de S&o Luis i atendimento 19941 2008...........cccceeeeevevrennnns 76
Diversos termos utilizados na deficiéncia mental. .............cccccooevvveennn. 86
Distribuicdo de matriculas na Educagéo Especial no Brasil. .............. 206

Recorte de jornal i Reportagem sobre uma das a¢fes da escola.....335
Recorte de jornal i Reportagem sobre uma das ac¢fes da escola.....336

Recorte de jornal i Reportagem sobre uma das ac¢fes da escola..... 337



LISTA DE FOTOGRAFIAS

Fotografia 01 7 Fachada da escola atual.............cccoovvveiiiiiiiiiieeeeieeeicee e 173
Fotografia 02 1 Muro da escola decorado pelos alunos............cccccceiniiiiiiinnnne 174
Fotografia 03 1 Patio descoberto da eSCOola..........cccevuiiiiiiiiii s 174
Fotografia 04 7 Quintal da €SCOla .........cceeveiiiiiiiie e 175
Fotografia 051 A gestora da UEB, Dalvina Amorim Ayres e uma aluna da 52 série
com a bandeira da esScCola.............cceeiiiiiiiiiiiiiii 176
Fotografia 06 1 Sala de aula inclusiva com quatro alunos com NEE ...................... 178
Fotografia 07 1 Formagao de professores i divididos em grupos por ciclo............. 180
Fotografia 08 i Acéo do projeto sexualidade prevencdo DST/AIDS...............cc...... 211

Fotografia 09 1 Acé&o do projeto meio ambiente. Passeata pelas principais ruas do
bairro em defesa do meio ambiente...........cccooeeevvviiiiiiiii e, 212
Fotografia 10 i Acé&o do Projeto Meio Ambiente T pesquisa de campo na area do
FIO PACIENCIA ....ci i e e e 213
Fotografia 117 Acao do Projeto As emocdes do ler e escrever, varal de poesia ...214
Fotografia 12 7 Acao do Projeto Grafitagem no murro da escola................cccceveeeee 215

Fotografia 13 7 Boizinho Brilho do Tancredo, criado por professores e alunos das

SEIIES IMICIAS. ..eveteeieiiiiiiiiiiiiiieiiteeeeeeee ettt e ettt e et e e e e e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees 216
Fotografia 14 7 B0iziNho reCiClado...........oovvuieiiiiie e 216
Fotografia 151 Profa. Dalvina (gestora) compondo a mesa.........cccccceeeeeeeeeeeveennnnns 220

Fotografial6i Lan- ament o do Projeto de I nterven-«o
(of0] 0] oJo LT (o= To I F= W 1 0[S NS 221

Fotografial7i P¥%bl i co presente no | an-amento do Pr

VOl ta 7if.8.0.0i@ 0 222
Fotografia 18 T FOrmacao de ProfeSSOresS.......cceiiieeiiiiiiiiiiiii e eeeeeeeee e e e eeaaaans 225
Fotografia 19 7 Alunos com diagnéstico de DM na sala de reforgo ........................ 262
Fotografia 20 1 Alunos montando jog0S de ENCAIXE..........uceeieeeeriieiiiiiiiiieeeeeeeeeenannns 262

Fotografia 21 7 Oficina de reciclagem, construcdo de brinquedos com garrafas

PIASHCAS. ..o e 269
Fotografia 22 1 Oficina de arte na sala inclusiva..............ccccoooeeiiiiiiiiiiie e, 270
Fotografia 23 1 Oficina de leitura na sala de refor¢o...........c.cceeevvveeiiiiiciie e 270
Fotografia 24 7 A observadora na sala inclusiva da Il etapa do Il ciclo................... 290



Fotografia 251

Fotografia 26 1

Fotografia 27 1
Fotografia 28 i
Fotografia 29 1
Fotografia 30 7
Fotografia 317

Fotografia 32 1

Fotografia 33 7
Fotografia 34 i

Fotografia 35 1
Fotografia 36 1
Fotografia 37 1

Fotografia 38 1
Fotografia 39 1
Fotografia 39 1

Pais reunidos respondendo questionarios aplicados pela

PESQUISATONA. ....uvveeiiieeeeiiiiiitie et e e e e e e e e 298
Palestra com Familia dos alunos incluidos/ projeto de

INEEIVENGED ... 298
Aplicac@o de queSHIONArio 80S PAIS........covvurrrieeiiiriiieee e 299
Alunos a carater para apresentacdo de peca teatral...................... 304
Danga dO VENIIE.......ooo i 306
APresentagao de CAPORITA ......uuuuuuuuriuiiiiiiiiiiiiiiiiiiieees 307
Alunos apresentando uma peca teatral na abertura de um evento da

(=S T oo ] - 307
A pesquisadora conversando com o aluno (A17) no intervalo da

Alunos de 52 série construindo cenario para a realizacdo de uma

PeGA teALral ..o 329
Aluna da sala INCIUSIVA............uuuuiiiiiiiii 330
Formando das 42 séries de 2007 .........coooeveeeeeiiiiiiiieeeeee, 331
Os alunos da sala inclusiva defendendo trabalho através da

(o= T g T 1172 Vox= Lo 1R 331
Salainclusiva lll etapa do | CICIO ...........cuveeiiiiiiiiiiicce e 332
Sala inclusiva da Il etapa do | ciclo turno matutino ........................ 333
Sala inclusiva, caligrafia do aluno A17 alfabetizado....................... 333

Xii



Quadro 017
Quadro 027
Quadro 037
Quadro 04 7

Quadro 057
Quadro 06 1
Quadro 0771
Quadro 08 1
Quadro 097
Quadro 107
Quadro 117
Quadro 127

Quadro 137
Quadro 1471

LISTA DE QUADROS

Paradigma especial e paradigma inCIUSIVO ............ccovvveiiiiiiiiiieeeieeeeinns 48
Evolucao Histdrica do Conceito de Deficiéncia..........ccccevveinnninnnnnnnnnns 83
Déficit de matriculas para alunos com deficiéncias e DM. ................... 89

Dimensdes consideradas no ambiente escolar e passos do diagndéstico
FEANZAO. ... . 90
Dimensdes analisadas do sistema educacional, familiar e do proprio

AUUNO e 91
Obijetivos estratégicos, estratégias e metas do PDE............ccccccee...... 186
Distribuicdo dos Anexos da UEB Tancredo Neves i 2006. ............... 207

Estrutura do Ensino Fundamental: o Ciclo de Alfabetizacdo i 2006..207
Distribuicéo de alunos investigados por Etapa e turma i 11l Etapa A do

o o o 264
Distribuicéo de alunos investigados por Etapa e turma i 11l Etapa B do

o o o PP PPPPPPPPPPPPP 264
Distribuicéo de alunos investigados por Etapa e turma i 32 série
(o USSP 264

Distribuicéo de alunos investigados por Etapa e turma i 42 série A ..265
Distribuicéo de alunos investigados por Etapa e turma i 42 série B ..265

Distribuicéo de alunos investigados por Etapa e turma i 42 série C..265

Xiii



LISTA DE SIGLAS

AAMR Associagdo Americana de Retardo Mental
AED Aprendizagem por Exposi¢ao Direta

AEE Atendimento Educacional Especializado
APA American Psychiatric Association

APAE Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais
BIRD Banco Interamericano de Desenvolvimento
BNH Banco Nacional de Habitac&o

CAS Centro de Apoio ao Surdo

CEE Conselho Estadual de Educacéo

CENESP Centro Nacional de Educacéo Especial

CF Constituicao Federal

CID Cddigo Internacional de Doencas

CNE Conselho Nacional de Educacéo

DA Deficiente Auditivo

DETRAN Departamento Nacional de Transito

DM Deficiéncia Mental

DV Deficiente Visual

EAD Educacao a Distancia

EAM Experiéncia de Aprendizagem Meaditizada
ECA Estatuto da Crianca e Adolescente

EJA Educacao de Jovens e Adultos

EPT Educacao Para Todos

FMI Fundo Monetério Internacional

FNDE Fundo Nacional para Desenvolvimento da Educacéo
GEPEI Grupo de Pesquisa de Educacao Integracéo
IBC Instituto Benjamim Constant

IC Idade cronolégica

IDH indice de Desenvolvimento Humano

IM Idade mental

INEP Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
LDB Lei de Diretrizes e Bases

Xiv



LIBRAS
MCE
MEC
MEC
NAAH/S
NARC
NEE
OMS
ONG
PAM
PCNOs
PDDE
PDE

PEI

PES
PPP
PSLTQLE
Ql

RI

SAES
SEESP
SEMED
SNC
SUEESP
SUPEMDE
UEB
UNICEF

ZDP

Lingua Brasileira de Sinais

Modificabilidade Cognitiva Estrutural
Ministério da Educacéo e Cultura

Ministério da Educacéo e Cultura

Nucleo de Altas Habilidades e Superdotacdo
National association for retarded Children
Necessidades educacionais Especiais
Organizacao Mundial de Saude
Organizacdo Nao Governamental

Posto de Atendimento Médico

Parametros Curriculares Nacionais
Programa Dinheiro Direto na Escola

Plano de Desenvolvimento da Escola
Programas de Enriquecimento Instrumenta
Planejamento Estratégico Situacionale
Projeto Politico-Pedagodgico

Programa Séao Luis te Quero Lendo e Escrevendo
Quociente Intelectual

Regimento Interno

Superintendéncia da Area de Educac&o Especial
Secretaria de Educacéao Especial

Secretaria Municipal de Educacéo

Sistema Nervoso Central

Supervisédo de Educacao Especial

Superintendéncia de Modalidades e Diversidades Educacionais

Unidade de Ensino Basico

The United Nations Children's Fund (Fundo das Nac¢des Unidas para a

Infancia)

Zona de Desenvolvimento Proximal

XV



SUMARIO

1 11V [ Vi
A B ST R A T e e e et a e aa Vii
RESUMEN ..o e e e e e e et e e et e e ea e e e e e eanas viii
RESUME ...ttt ettt ettt ettt e b ettt e et et e e e e s e ee et et e s et enene e eneneenns iX
LISTA DE FIGURAS ..ottt e e e e et e e et e e e et e e e aan s X
LISTA DE FOTOGRAFIAS ...t e e e e Xi
LISTA DE QUADROS ... e e et e e e e e eanns Xiii
LISTA DE SIGLAS ..o e e et e e e e e eaans Xiv
IR SI0] 51007 X @ IO 1
CAPITULO 1: EDUCAGCAO INCLUSIVA .....cooieiiieeeee e 10
0 I o [ o> Vo= T 1S 10
1.2 Antecedentes historicos da Educacéo Especial/lnclusiva no Brasil ................... 32
1.2.1 O Projeto Educar na DIVErsidade ..........c.ccoevvviieiiiiiiiie e e e 53
1.3 A Educacéao Especial/Inclusiva no Maranh@o..............cccceevvevvviiiiiieeeceeeeiiiinnn 60
1.4 A Educacéao Especial/Inclusiva na Rede Municipal de ensino de Séo Luis........ 66
1.5 A Deficiéncia Mental T DM T no ambito da Educacao Especial/lnclusiva............ 78
1.5.1 Atendimento educacional especializado para o deficiente mental ................... 96

CAPITULO 2: INOVACOES PEDAGOGICAS E A EDUCACAO

ESPECIAL/INCLUSIVA E DEFICIENCIA MENTAL T DM.....cccoovoeeieceeeeeeeeeeee, 106
22 R L [o V7 Yot o LT oT=To FoTo o o L= 1 SO 106
2.2 A inovacao pedagogica e a educacao especial/inclusiva/DM ............cccccueennn. 118
2.3 Utilizacdo de projetos pedagdgicos como inovacbes na educacdo especial/
INCIUSIVAL ... 124

CAPITULO 3: A ETNOGRAFIA COMO METODOLOGIA NECESSARIA A

DESCRICAO DA PESQUISA NA AREA DA EDUCACAO INCLUSIVA ............... 127
3.1 As pesquisas qQUAlItALIVAS ............uuuiiiii e 129
3.1.1 MEtodo etNOQIAfiCO......iiieeeiieeeeee e e 132
ST IV @ I =153 (8o [0 Jo (= o= 1= o L0 PP 136
3.1.3 A PESOUISA-ACAO ....vvvuuuiiiieeeeeieeiiie e e e et e e e e e e e e e aaa s 140
3.2 Técnicas e Instrumentos das abordagens qualitativas .............ccccceevvvveeeeeeen.. 144
3.2.1 A observacao partiCiPante ...........cceiviieeiiiiiiice e 144
3.2.2 A entrevista (estruturada € SEMIESIIULUIA) .......ccoeeevviiiiiiiiiiie e 147
CAPITULO 4: METODOLOGIA APLICADA NAPESQUISA ..., 152
4.1 Metodologia da INVESHYAGED ........uuiiieieeiieeiiiiiie ettt 152



VN @ o] 1] (o o [ 2] (1 o [ LS 153
G BTN ] [=T1 (0 J PRSP PP PPPPPPPPPPPPPP 154
4.4 Procedimentos para coleta e analise dos dadosS .........cccccceeeeriiiiiiiiiiieiieeeennns 154

CAPITULO 5: A UEB i UNIDADE DE ENSINO BASICO TANCREDO NEVES E UM

ESTUDO DE CASO DE DEFICIENCIA MENTAL 7 DM ....cooiiiiiieceeceee e, 158
5.1 AUEB TanCredo NEVES ......ccooeiiiiiiiiii ettt e e et e e e e e 158
5.1.1 Proposta Curricular da Secretaria Municipal de Educagao/ SEMED............... 158
5.1.2 Historico da UEB Tancredo NEVES ..........cvvvvviviiiieiiiieiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeens 172
5.1.3 As Diretrizes de funcionamento da UEB Tancredo Neves .........cccccccceeeeeeenne.. 180
5.1.3.1 O Regimento INtErNO T Rl ........uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiees 181
5.1.3.2 O Projeto Politico-Pedag0igico i PPP........ccccccoiiiiiiiiiiiiiiieeeee 181
5.1.3.3 O Plano do Desenvolvimento da Escolai PDE.............cccoeevvvvvvnnnnnn. 203
5.1.4 A Dinamica de funcionamento da UEB Tancredo Neves ..........ccccccccceeeeeeennn. 204
5.1.5 Os segmentos da UEB Tancredo Neves e o Projeto de Intervencao
instrumento, de iINOVAGa0 PEAAGOTICA ........cceeeiieeeieeeeeee e 218
5.1.5.1 Os professores e 0 projeto de iNtervenGao ................eueeeeeeeniinnnnnnnnnns 223
5.1.5.2 Os alunos e 0 projeto de INerVENGAOD ..........ccevveeevvieeiiiieeeeeeeeeeeeinnns 263
5.1.5.3 A familia e o projeto de intervencao realizado na escola.................. 290
5.2 Estudo de caso de um aluno com diagnostico de DM............ceevveevevieiveieeeennnne. 308

CAPITULO 6: RESPOSTAS AS QUESTOES COM VISTA A EDUCACAO

INCLUSIV A . e 319
CONSIDERAGCOES FINAIS .....ovitiiiiite ettt 338
REFERENCIAS ......ooctitieite ettt ettt sttt sttt 343

Xvii



INTRODUCAO

Insucesso escolar, evasdo escolar sdo categorias invariavelmente
indiciadoras e potencializadoras de exclusédo social. Nas ultimas décadas, no Brasil,
também estas questdes constituem preocupacdo nas estratégias educacionais, com
um agravante: os desafios sdo mais exacerbados em fungdo dos condicionantes
objetivos e subjetivos materializados nas elevadas taxas de evasdo e insucesso
escolar que marcam grande contingente dessas populacdes, principalmente nos
primeiros anos de escolarizagao.

Segundo Carneiro (2004), a ideia de escola inclusiva se refere aquela que
visa possibilitar a todas as pessoas participar da escola com igualdade de
oportunidades (tdo expressa nos discursos politicos dominantes, mas tao distante da
realidade das camadas trabalhadora e pobre). E ainda, que todas sejam respeitadas
pelo que sdo como seres humanos, ndo importando o sexo, a idade, a origem
étnica, a opcao sexual ou as deficiéncias.

A educacao inclusiva diz respeito ao direito a educacdo e, conforme
Monteiro (2004), deve basear-se em principios, tais como:

V a preservacédo da dignidade humana;
V a busca de identidade;
V 0 exercicio da cidadania.

Por outro lado, constata-se no contexto educacional brasileiro, em
especial no municipio de S&o Luis, a prevaléncia da utilizacdo da Pedagogia
Tradicional, em detrimento de praticas pedagogicas inovadoras, o que configura, de
um lado, um panorama educacional preocupante e, de outro, uma premente
necessidade de superacdo dos entraves que dificultam as mudancas necessarias
gue resultem na reversao da realidade atual.

Estudiosos brasileiros como Paulo Freire, Celso Antunes, Celso
Vasconcelos, Maria Teresa Mantoan, Jaume Carbonell, Mazzota, entre outros,
ressaltam a necessidade de se modificarem as praticas pedagdgicas tradicionais
porque estas, comprovadamente, na maioria das vezes, ensinam a pensar
erradamente, bloqueiam a espontaneidade e curiosidade, muitas vezes humilham,
ameacam e desencorajam mais do que encorajam a crian¢a. Assim a escola, nessa

perspectiva, apresenta-se mais como instrumento de revelagdo de problemas do
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gue dos atributos e competéncias da crianca.

Outra caracteristica marcante da escola tradicional se revela na
transmissdo de conhecimentos estereotipados e de interesses ideoldgicos
dominantes, fazendo com que a maioria das criancas, aquelas pertencentes as
familias das camadas trabalhadoras e pobres, ndo tenha acesso a cultura, que deve
ser o fim da educacao. Nesse sentido, a escola, como instituicdo social, configura-se
instrumento ideolégico de Estado, na linguagem Althusseriana (1970).

Nessa perspectiva, segundo Adler (2005, p.31),

[ é] se puede afirmar que la finali
comunicacion de saberes, ademas de ese saber formal, cientifico, técnico,
artistico y otros, existe la intencionalidad del cambio de la condicién humana
del individuo que adquiere el saber. Teniendo en cuenta esto, la educacién
no es mero adjetivo en el sentido de ornamentar la inteligencia del hombre,
pero sustantiva, por alterar el ser del hombre, posibilitando a éste la vision
de si mismo y del mundo, también porque el saber como elaboracion,
incorporacion y transmision de conocimientos, valores, ideas y creencias
nace del hacer y para él se regresa. El saber se vuelve, entonces, mediador
entre una accion (hacer) que supone la presencia de un saber anterior.

Deve-se, portanto, envidar esforcos para a mudanca de paradigmas
tradicionais na educacédo que ja ndo respondem mais as demandas sociais, e é em
Vygotsky, com 0 sociointeracionismo, que se encontra suporte tedrico substancial
para as mudancas das atuais praticas tradicionais.

Essas mudancas na escola conforme Carbonell (2002), sdo uma aventura
de inovar, pois, inovar nos tempos atuais, como reza o titulo, € uma auténtica
aventura, uma apaixonante viagem marcada por dificuldades, paradoxos e
contradicBes, mas também por possibilidades e contradicdes.

A inovacéao se configura uma mudanca no ambiente escolar e no trabalho
pedagdgico, na organizacdo escolar mais flexivel, no desenvolvimento de projetos
educativos e na busca pela autonomia pedagodgica, em que a escola possui um
papel fundamental.

Ainda segundo Carbonell (2002), a inovacéo parte de uma ideia brilhante
e de acdes que tornem um sistema melhor. Conseguir a melhoria da escola tem a
ver com a magnitude da mudanca que se quer empreender.

Assim, de um modo geral, pode ser afirmado que a inovacdo pedagogica

se constituiu uma mudanca no ambiente escolar e no trabalho pedagdgico, incluindo
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a organizacao escolar mais flexivel, o desenvolvimento de projetos educativos e a
busca pela autonomia pedagdgica, ressaltando o papel fundamental da escola.

Desse modo, a incluséo e a inovacao neste estudo se intercruzam com o
objetivo de encontrar respostas na direcdo do estabelecimento de uma escola mais
democrética e igualitaria. Isso decorre da compreensdo de que a incorporacdo de
inovagbes pedagodgicas por si sO ndo sera suficiente para a transformagédo de
procedimentos e da rotina da escola. Isso s6 acontecera quando a utilizacdo das
inovagbes forem bem orientadas e acompanhadas na busca da tdo desejada
inclusdo escolar, que realmente respeite a diversidade e as necessidades
educacionais especificas de cada aluno.

Este estudo se concretiza pautado na Abordagem qualitativa, utilizando o
Método Etnografico, o Estudo de Caso e a Pesquisa-acao, por se compreender que
possibilitam a analise do fenbmeno da inclusdo escolar de alunos com NEE de
forma mais abrangente. E utiliza ainda, como técnicas e instrumentos de coleta de
dados, a observacgao participante, entrevistas (estruturadas, semiestruturadas e nao
estruturadas), conversas informais, analise documental e histéria de vida.

Convém enfatizar que a Etnografia, enquanto metodologia de pesquisa,
tem sua origem na Antropologia Cultural e concentra-se nas descri¢cdes cientificas
dos seus objetos de estudo. Os estudos etnograficos abordam questbes que dizem
respeito a forma como o conhecimento cultural, normas, valores, e outras variaveis
contextuais de um grupo, instituicdo ou pessoa influenciam a experiéncia vivida.

No ambito da etnografia, o pesquisador, na busca da apreensao do real,
torna-se intérprete de um grupo, instituicdo ou pessoa para compreendé-los a partir
do ponto de vista daqueles que fazem parte dele, ou dele préprio, segundo o caso.

O pesquisador, nessa modalidade de pesquisa, é considerado ainda o
principal instrumento e tem a flexibilidade de decidir quando e como coletar os
dados. A principal forma de coleta de dados é a observacédo participante, embora
outras técnicas como a entrevista, conversas informais, analise documental e
histéria de vida sejam conjuntamente utilizadas.

O principal foco do método € o trabalho de campo, fotografias, filmes,
videos, entre outros, tendo como protagonistas os informantes em seu contexto, 0s
guais podem ser usados como fontes de dados.

A finalidade maior da andlise dos dados é extrair informacdes e temas, de
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modo a obter-se entendimento profundo dos valores e crengas que guiam as acoes
dos individuos. Assim, todos os dados coletados, fundamentados na realidade dos
informantes e sintetizados pelo pesquisador, conduzem finalmente a maior
compreensao do fendmeno sob investigacao.

Da cultura atual da sala de aula o professor extrai uma gama de crencgas,
dentre outras, sobre o seu papel, sobre o0 que considera importante trabalhar com o
aluno. Estudar os sujeitos nos seus ambientes naturais, neste caso, na escola,
constitui ferramenta eficaz para a compreensdo desses intensos e complexos
didlogos intersubjetivos que séo inerentes as praticas pedagdgicas.

Portanto, este trabalho buscara descrever o papel da escola no processo
de inclusdo de alunos com deficiéncias mentais na UEB-Tancredo Neves, assim
como a trajetoria educacional de um aluno com DM nessa mesma escola, desde os
7 anos (momento de sua entrada) aos 17anos (momento de finalizacdo da
observacéao participante). Desse modo, o problema gerador da pesquisa constituiu-
se na busca do entendimento do papel da escola referente a inclusao de alunos com
NEE nas salas do ensino regular, como resultado da imposicdo das leis
internacionais, nacionais e municipais, e também com o recebimento de inimeros
pedidos da comunidade no que diz respeito a matriculas de alunos com NEE.

Convém esclarecer que a complexidade da inclusdo escolar,
principalmente dos alunos com NEE, resultou no anseio de aprofundamento das
reflexdes acerca do papel da escola nesse processo de inclusédo. Isso, por sua vez,
configura-se como respaldo tedrico de um trabalho pratico nesse contexto
educacional com a participacéo efetiva dos professores e das familias dos alunos da
Unidade.

A Escola, objeto deste estudo, a Unidade de Ensino Basico i UEB
Tancredo Neves faz parte da Rede Municipal de Ensino de S&o Luis i MA e, como
tal, buscou incluir em seu quadro de discentes pessoas com necessidades
educacionais especiais i NEE, conforme a demanda da comunidade e as
orientacdes legais no Sistema Educacional Brasileiro no que se refere a Constituicédo
Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira de 1996.

O estudo das variaveis voltou-se para o ambiente escolar, a organizacéo
curricular, as praticas pedagdgicas e as inovacdes pedagogicas com suas

contribui¢cdes nesse processo de inclusao durante todo o ano letivo de 2006/2007.
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A inclusédo dos discentes com NEE na UEB iniciou-se através da criacao
de salas especiais oriundas do sistema de integracdo educacional. No primeiro
momento observou-se resisténcia por parte do corpo docente que nao se sentia
habilitado a desenvolver trabalhos pedagd6gicos com aluno com NEE. Outro fator
dificultador materializava-se na estrutura fisica da UEB, que ndo possuia espaco
suficiente e adequado, tanto para ampliar a oferta de vagas, de modo a atender a
demanda da comunidade, quanto para adaptabilidade das suas instalacdes fisicas
de acordo com as caracteristicas da nova clientela a ser atendida.

No entanto, a investigadora tinha e tem a clareza de que o
desenvolvimento do trabalho, através de projetos pedagdgicos e de intervencdo na
busca da inovacado pedagodgica na inclusdo de discentes com NEE, foi e continuara
sendo um campo de investigacao riquissimo para o entendimento do funcionamento
da sociedade brasileira mais democratica e igualitaria.

Nesse sentido, compreende também que a incorporacdo de inovacdes
pedagogicas por si s6 ndo sera suficiente para a transformacéo de procedimentos e
das rotinas da escola. Isso s6 acontecera quando a utlizacdo das inovacodes
pedagodgicas forem bem orientadas e acompanhadas na busca da tdo desejada
inclusdo educacional, que realmente respeite a diversidade e as necessidades
educacionais especificas de cada discente.

O interesse da investigadora pela escolha do tema fi (papel da escola no
processo de inclusdo dos alunos com diagnoéstico de DMooriginou-se do fato de que
ela, no momento da escolha do objeto de estudo, fazia parte do quadro funcional e
ocupava o cargo de gestora da UEB Tancredo Neves ja ha 10 anos, conhecendo,
assim, toda a trajetoria destes alunos na escola. Além disso, a implantacdo das
modalidades de educacao especial e educacéo inclusiva na UEB Tancredo Neves
foram realizadas durante a sua gestdo. Para tal, solicitou a Secretaria Municipal de
Educacdo a insercdo da sua escola nos programas referidos em 1998 e 2003,
respectivamente. Assim, observando a complexidade da situacdo, sentiu anseio de
buscar maiores informacGes para entender o papel da UEB nesse processo de
inclusdo e respaldar seu trabalho nesse contexto educacional ainda tdo pouco
conhecido.

A partir do momento em que a inclusao dos discentes com NEE comecou

de fato, surgiram entraves e desafios no ambiente escolar que originaram debates
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assiduos ligados a organizacdo de contextos de ensino-aprendizagem, grades
curriculares adaptaveis, preparacdo docente necessaria ao desenvolvimento de um
trabalho pedagdgico inclusivo a esses discentes e, dessa forma, despertou o
interesse sobre a complexidade da situacao e possiveis solu¢des que minimizassem
todos os entraves a inclusao.

Nesse momento, eram poucas as orientacbes procedimentais da
Secretaria de Educacdo Municipal de Sao Luis i SEMED e, na auséncia dessas
orientacfes, a gestora procurou aquele 6rgdo, a fim de obter maiores informacdes,
acerca de projetos ou parcerias que pudessem esclarecer essa nova realidade de
trabalho com alunos com NEE. Como propostas dessas parcerias e campanhas
surgiu o entendimento de que o trabalho através de projetos pedagdgicos e de
intervencdo seria uma opcdo adequada para otimizar 0 processo ensino-
aprendizagem, além de possibilitar melhor organizacdo do ambiente escolar atraves
do trabalho coletivo.

Na trajetéria procedimental do estudo, foram delineadas trés questdes
mais gerais acerca da problematica escolhida, de modo a nortear o desenvolvimento
das analises e conclusdes a serem empreendidas, a saber:

1 7 Como romper na pratica pedagdgica cotidiana escolar com o
paradigma Educacdo Especial/integracéo, a partir da inovagédo caracterizadora do
paradigma Inclusdo/Integracéo?

2 7 Em que medida a Legislacdo Educacional vigente assegura, a partir
de saberes e praticas, a educacao Inclusiva, ou seja, a efetiva inclusdo do aluno
com diagnostico de deficiéncia mental, frente aos significados, mitos e simbologias
existentes em torno desta deficiéncia?

3 T Até que ponto a escola que se tem construido T instituicdo
responsavel pela passagem da vida particular familiar para o dominio publico,
apresentando uma formacao social reguladora e formativa i desenvolve, dentro da
Inovacdo Pedagogica, seu papel de ensinar os alunos a compartilharem saberes,
reconhecerem o0s sentidos diferentes das coisas e das emocfes, discutirem as
diversidades e diferencas existentes entre os sujeitos, reconhecendo seus limites,
ritmos e possibilidades?

Assim, neste estudo elegeu-se como suporte teérico principalmente o0s

pressupostos de autores brasileiros, como Paulo Freire (1975), Celso Antunes
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(2003), Celso Vasconcelos (2002), Maria Teresa Mantoan (2003), Jaume Carbonell
(2002), Mazzota (1995) que, entre outros, ressaltam a necessidade de se modificar
as praticas pedagogicas tradicionais ja que esta tendéncia ndo atende mais as
expectativas sociais, principalmente no sentido de uma pratica permeada por uma
ética humanizadora.

Entre os estrangeiros, Levi Semionovich Vygotsky (1998), Stainback;
Stainback (1999), Morin (1990), Perrenoud (2001), Kuhn (1964), Hall (1984),
Hernandez (2002) e outros.

Convém enfatizar que Vygotsky foi eleito como tedérico fundamental para
respaldar o entendimento sobre como a aprendizagem coletiva é a resposta para
superacao dos entraves encontrados. Esta escolha justifica-se, principalmente com
base nos seus pressupostos tedricos acerca da Zona de Desenvolvimento Proximal-
ZDP.

Para esse autor, ZDP é a distancia entre o Nivel de Desenvolvimento
Real, que se costuma determinar através da solucéo independente de um problema,
e o Nivel de Desenvolvimento Potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros
mais capazes.

O autor valoriza as situacdes de aprendizagem que envolvam relactes
interpessoais e que sejam significativas no contexto sociocultural. Preconiza a
Afeduesa i nclusivao,ipnovaeeartd de da vivenc@ma r o]
situacbes mais complexas e critica a fixacdo do planejamento educacional em
atividades simples, concretas, aparentemente mais faceis.

Um aspecto essencial do aprendizado para Vygotsky (ENUMO apud
ADLER, 2007) é o fato de criar zonas de desenvolvimento proximal. Nessa
perspectiva, o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento,
que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em
seu ambiente e qguando em cooperacdo com seus companheiros, ou seja:

V uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicées do
desenvolvimento independente da crianca;

V o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pée em movimento varios processos de desenvolvimento que, de

outra forma, seriam impossiveis de acontecer;



V assim, o aprendizado € um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fung¢des psicologicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas.

Todos esses estudos apresentam premissas que se firmam como
subsidios para reflexdes no sentido de explicar a necessidade de mudanca das
praticas pedagdgicas na UEB, a fim de responder as necessidades atuais da
sociedade brasileira e, em especial, da comunidade atendida pela UEB e dos alunos
com NEE, sobretudo os com DM.

Para melhor entendimento, a tese esta estruturada em seis capitulos:

V O primeiro capitulo aborda a Educagéo inclusiva no Brasil, desde os
antecedentes histdricos da Educacdo como processo social geral e escolarizado,
apresentando contribuicdes de estudiosos da area da educacédo e alguns da éarea
das Ciéncias Sociais, por formularem premissas tedricas essenciais a educacao.
Também séo levantados os antecedentes historicos da Educagao Especial/lnclusiva
no Brasil, apresentando-s e nessa parte do estudo o
do Ministério de Educacao/Secretaria de Educacdo Especial, como exemplo de
experiéncia concreta que objetiva a superacdo do insucesso escolar. Delineiam-se
0s antecedentes historicos da Educacdo Especial, numa perspectiva inclusiva, na
Rede Pdublica Estadual, Municipal e, finalmente, os antecedentes historicos da
Deficiéncia Mental e do atendimento especializado para o Deficiente Mental-DM.

V O segundo capitulo trata das inovacbes pedagégicas e suas
contribuicdes no processo de inclusdo de alunos com NEE, principalmente atraves
da utilizacédo de projetos pedagogicos.

V O terceiro capitulo enfoca a Etnografia como metodologia apropriada
para a andlise dos objetos de estudos desta tese, explicitando as principais
caracteristicas do Método Etnografico, do Estudo de Caso e da Pesquisa-acéo, e
ainda das técnicas e instrumentos de coleta de dados, como a observacao
participante.

V O quarto capitulo apresenta a metodologia da investigacdo desde os
objetos de estudo, sujeitos, até os procedimentos para coleta e analises dos dados.

V O quinto capitulo explicita o histérico, a dinamica, as diretrizes de
funcionamento da UEB Tancredo Neves (a Proposta Curricular da SEMED, o seu

Regimento Interno i RI, o Projeto Politico-Pedagodgico i PPP, o Plano de
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Desenvolvimento da Escola i PDE). Discorre-se, ainda, neste capitulo, sobre os
segmentos da UEB e o projeto de intervencgédo, instrumento de inovacdo pedagdgica,
cada um de per si. Nesse ambito analisam-se as respostas dos instrumentos
utilizados na aplicacdo do projeto de intervencdo nos trés segmentos da escola
delimitados no estudo, ou seja, professores (incluindo coordenadores e
superintendente da SEMED), alunos e familia e também a andlise das respostas de
um estudo de caso de deficiéncia mental de um aluno da UEB Tancredo Neves.

V O sexto capitulo apresenta respostas as questbes, com vista a
educacéo inclusiva.

Como fechamento, apresentam-se as Considera¢gfes Finais, nas quais
estao arrolados os marcos principais deste estudo.

Nessa perspectiva, a relevancia deste trabalho para a comunidade
pesquisada consiste em levantarem-se 0s problemas do contexto escolar
investigado, estuda-los e propor solucbes através de mudancas de cenarios,
objetivando otimizar a inclusdo de alunos, respeitadas as suas diversidades
individuais. E para a comunidade académica em geral, a aplicabilidade desses
resultados como referéncia para estudos similares em outras realidades,
respeitando-se as especificidades locais, regionais e nacionais.

Assim, espera-se contribuir com novas reflexdes e solucdes alternativas
no campo da inclusdo, de modo que esta tese venha a se constituir mais uma fonte
para outras investigacdes sobre educacao inclusiva, especialmente no que se refere
a deficiéncia mental, o que por sua vez é condicdo indispensavel para o

desenvolvimento de uma sociedade plural, mais justa e igualitaria.



CAPITULO 11 EDUCACAO INCLUSIVA

Neste primeiro capitulo aborda-se a temética da Educacado Inclusiva,
compreendendo-se a educagdo como um processo social geral e escolarizado e
apresentando-se contribuicbes de estudiosos da area da educacdo e de alguns da
area das Ciéncias Sociais, por formularem premissas teoricas essenciais a essa
area. Também sdo levantados o0s antecedentes histéricos da Educacédo
Especial/Inclusiva no Brasil, apresentando-se nesta parte do estudo
Educar na D i do eMinsstéridd add eEducacdo/Secretaria de Educacgéo
Especial, como exemplo de experiéncia concreta que objetiva a superacdo do
insucesso escolar. Discorre-se também sobre os antecedentes histéricos da
Educacéo Especial, numa perspectiva inclusiva, na Rede Publica Estadual, na Rede
Pdblica Municipal e, finalmente, sobre os antecedentes histdricos da Deficiéncia
Mental e do atendimento especializado para o Deficiente Mental-DM. Toma-se como
suporte tedrico, principalmente as contribuicdes, na literatura estrangeira, de Lev S.
Vygotsky (1998); Carlos Fino (2007); Gonzaléz (2007); Hernandez (2000);
Stainback; Stainback (1999), Tomaz Kuhn (1964); e na literatura brasileira, Mazzota
(1998); Pacheco (2007); Duarte (1999); Raica (2006); Padilha & Mantoan (2000);
Celso Antunes (2003); Brandao (2005); Dilercy Adler (2005); Martins (2004); André
(2005); Valsiner; Verr (1999); Behrnes (2006), entre outros tedricos que

fundamentam a pesquisa.

1.1Educacéao

A educacdo é um processo que envolve todo o agenciar humano,
portanto, o pressuposto que a define é, acima de tudo, a prépria possibilidade de
instrumentalizar o ser humano para desenvolver suas habilidades, capacidades e
competéncias objetivando o bem comum e a sua propria formacao.

A educacdo disponibiliza o conjunto dos meios que se direciona ao
desenvolvimento e a formacdo de um ser humano que o faca capaz de perceber,
analisar, avaliar e assumir posicoes e acdes diante da realidade existente, na
perspectiva de (re) construir a sociedade em que vive.

Esta responsabilidade associada a capacidade de (re)criar e/ou
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(re)construir a sociedade implica uma atuacdo transformadora, integradora e
inclusiva do homem como sujeito historico-cultural que faz parte de um paradigma

gue pode entrar em crise quando este ndo responde mais as necessidades sociais.

A educacao, segundo Herndndez (2000, p. 40), A® um f en®! meno

de maior complexidade do que a derivada de uma série de atividades externas e
diretamente observsg8gveis. A educa-«0 &8
através de informacdes selecionadas socialmente, € repassada de geracdo a
geracao através de uma ac¢ao educativa.

Esse entendimento também € encontrado nas fundamentacdes tedricas
de Vygotsky (1998), quando este ressalta as complexidades derivadas das relacdes
humanas e de como estas sao capazes de propiciar aos individuos que interagem
um enriquecimento profundo tanto cognitiva quanto socialmente.

Para Carlos Fino (2007), a complexidade da educacéo escolarizada esta
principal e fundamentalmente em mudancas necessarias nas praticas pedagogicas
tradicionais que possibilitem a agdo educativa responder as necessidades dos
educandos. E nesse entendimento que Gonzaléz ressalta as inovagdes pedagogicas
como fator essencial na mudanca de paradigmas educacionais.

Da mesma forma, Behrnes (2006) entende as complexidades existentes
nos mais diferentes modelos de ensino escolhidos em uma sociedade. Para a
autora, o paradigma educacional resulta das relacdes socioculturais e historicas da
sociedade.

Para Duarte (1999, p. 2),a a-«0 educativa fise

humano singular (o educando), é dirigida por outro ser humano singular (o educador)

ese realiza sempre em condi-»es (materi ai s

Para Brandao (2005, p. 17),

uma crise de paradigmas caracteriza-se assim como uma mudanca
conceitual, ou uma mudancga de visdo de mundo, consequéncia de uma
insatisfacdo com os modelos anteriormente predominantes de explicacéo.

11
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Para Adler (2005, p. 9),

Resulta evidente que la institucion educativa en su misiéon de construir y
transmitir conocimientos, habilidades y métodos, concomitantemente, aporta
a la formacién de valores, normas vy juicios de los estudiantes, de acuerdo
con los valores que prevalecen en la sociedad en la que desarrolla su
trabajo pedagdgico.

Diz ainda Adler (2005, p. 31):

La sociedad se vuelve, de esa forma, la mediadora entre los hombres en el
proceso de creacion y transmision de la cultura, en el cual interviene la
educacion. Esa mediacion (dialéctica) de la sociedad no se da
mecanicamente y, asi, el saber no se comunica inalterado de un individuo
para otro. Al contrario, ese pasaje del saber se da con la afiadidura
indispensable y caracteristica del transmisor, que, en ese momento, da su
contribucion singular desde su creacion individual.

A escola que se conheceu no passado, na qual o método prevalecente
era a aula magistral, seguindo um esquema classico de i e X p-essuta- « 0

memorizacao-repeticdo que se limita(va) a ler, escrever, contar e receber

o

passivamente um banh,contbene &€ elathde por Garlbohed
(2002, p. 16), ndo responde mais as novas demandas sociais.

Segundo Ayres (2006), a partir da metade do século XIX ao inicio do
século XX, podem ser observadas grandes transformacdes no ambito da educacéo,
em funcdo dos grandes avancos tecnolégicos e comunicacionais, com repercussao
no contexto geral do comportamento da sociedade. Apesar de todas as mudancas
ocorridas de modo abrangente na sociedade e na propria a escola, ainda nesse
momento a escola estava longe de corresponder as necessidades da sociedade da
época.

Na segunda metade do século XX, houve a necessidade de as nacoes
mundiais se reorganizarem. Surge, entdo, a Organizacao das Nacfes Unidas, com o
objetivo de combater os novos conflitos, o que foi maximizado ante o poderio militar
pos-Segunda Guerra Mundial exercido por dois grandes paises, a citar: a Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) e Estados Unidos da América. Isso
implicou a divisdo do mundo em dois grandes blocos sociopoliticos e
socioeconémicos. A esse episddio, que se estende de 1945 até 1991, denomina-se
de Guerra Fria (ALMANAQUE ABRIL, 1996, p. 431-432).

12



Ademais, os sistemas educacionais de ambos os paises configuravam o
reflexo do conflito ideoldgico travado entre os dois blocos socioecondémicos
antagonicos, tendo ambos o0 objetivo de concretizar avangos significativos em
producdo cientifica e tecnolégica (GERINGER; LONDON, 2001 apud AYRES, 2006),
com o objetivo de ampliar seus poderes militar e geopolitico.

Sabe-se que o advento das tecnologias de desenvolvimento e lancamento
de satélites possibilitou a teorizacéo e, posteriormente, a execu¢cao de um "sonho"
aparentemente fantastico, compartilhado pelos capitalistas e socialistas: a obtencéo
de fotos da superficie da Terra por satélites, derivando-se dai uma capacidade
exponenciada de melhor se conhecer a superficie terrestre e seu subsolo, sem
necessariamente ter-se que visitar o locus especifico. Além disso, os parques
industriai s s e fesprai avamo pel os
subdesenvolvidos ou de Terceiro Mundo), fato caracterizado pela acdo de grandes
empreendimentos econdmicos internacionais, conhecidos como multinacionais
(KUCINSKI, 1988).

Desse modo, surgem ainda, nesse periodo, os computadores (FURLAN,
1994), a transmissdo via satélite de informacbes (dados, imagens e sons), a
prospeccdo de petréleo e outros minérios em areas cada vez mais inospitas, além
de uma competicao acelerada por uma formacao educacional mais abrangente (fato
exponenciado nas décadas de 60 e 70 do século passado), com uma perspectiva
voltada para a pedagogia construtivista (ROSA, 2003; TORRES, 2003) e o interesse
pelas Ciéncias Sociais (como Sociologia, Antropologia e Historia), além da Filosofia.
Isso prossegue até meados da década de 1980, em especial nos paises latino-
americanos, com o advento dos processos de redemocratizacido desses paises.

O periodo expressa, portanto, o advento e a consolidacao rapidos de uma
nova fase social, politica, cultural, econémica, educacional e ambiental, e ainda
filosofica. Ndo mais passaria o capital a sobreviver pela ideologia da competicéo
irrestrita com outro bloco socioecondémico e sociopolitico. Ou seja, por intermédio da
sua internacionalizacdo, imposta pelos esforcos das multinacionais, ocorre néo
apenas o término da bipolaridade alema (um dos focos da ja referida Guerra Fria),
maximizado pela dissolu¢cdo dos regimes socialistas do Leste Europeu, como da
prépria URSS (entre os anos de 1989 e 1991).

13
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A logica capitalista passa, entdo, a assimilar a informagcdo como
complemento necessario para a sua expansdo, formando um tripé em comunhao
com a ciéncia e a técnica (MACHADO; MAIA, 1999). A isso Seabra et. al. (2000),
Santos (2000; 2002) e Santos e Silveira (2002) denominam de meio técnico-

cientifico-informacional, que nada mais é que a revolucdo que a

[...] informéatica e as ciéncias da informacdo vém incrementar a producao
cientifica e tecnolégica, haja vista a origem, articulagcdo, desenvolvimento e
consolidacdo das redes de conhecimento e dados, como € o caso da
Internet. (AYRES, 2006, p. 13).

Esta possibilitou uma maior integracdo de comunidades especificas (de
pesquisadores, economistas, capitalistas, comunicadores, etc.) e uma maior troca e
reproducdo informativas, ressignificando todas as relacbes académicas e
econbmicas, em especial.

Ante o exposto, Gomes (2002), Seabra et. al. (2000), Santos (2000; 2002)
e Santos e Silveira (2002) consideram ser esse acesso maior a grande rede de
informacfes (Internet) fcomo um dos principais aspectos da globalizacdo da
economiad ( AYRES, 2 On@a6rez que todos @s)mercados consumidores e
produtores passam a se enquadrar nessa tecnologia informacional. Vale salientar
gue essa globalizacdo possibilitou um conhecimento on-line (em tempo real) dos
seus investimentos, implicando uma maior exponenciacdo das atividades e
transacbes bancarias, além do advento da robodtica (OLIVEIRA, A. 2001, apud
AYRES, 2006) e da mecatronica (uma engenharia que une metodologicamente as
engenharias mecanica, elétrica e eletrénica).

Por outro lado, as telecomunicacdes se apresentaram mais desenvolvidas
e as transmissdes de informacfes passaram a acontecer em diversas midias: o que
antes era difundido somente através de livros, revistas, discos de vinil, radio e
televisdo, passa a ser complementado pelas midias de informatica, como o e-mail,
0s CD-ROMs, os e-books, os DVDs, os CDs de audio, softwares, dentre inUmeros
outros (GERINGER; LONDON, 2001).

A educacgdo, por seu turno, passou a se encontrar num patamar de
grande destaque, principalmente a partir da necessidade de se poder formar

profissionais polivalentes, uma vez que esse é um ditame imposto pelo processo de
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se ter acesso e consequente entendimento de mdaltiplas informacdes, isto é, de
varios campos do conhecimento. Dai, nos ultimos anos (desde o ano 2000) se firmar
crescentemente a revisdo curricular de diversos Cursos Superiores, Secundario (ou
Médio) e Fundamental (ou Basico) em todo o Brasil (BRASIL, 2002), hajam vista 0os
ditames internacionais feitos por organismos simbolos do processo de globalizacao,
como o Fundo Monetéario Internacional (FMI) e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BIRD).

Observa-se, pois, que had uma inter-relacdo analiticamente inquietante
entre os paradigmas cientificos e tecnolégicos, o que, logicamente, implica uma
sucess«o rdevdmue p aiendificas, passiveis de redimensionamento e
redirecionamento dos pré-requisitos para a construcdo de novas relacdes sociais.
No entanto, estas sado fortalecidas pelo incremento ideolégico trazido por cada
evento paradigmatico (avancos galgados pelo homem, em funcdo de sistemas
produtivos e estruturas econdmicas vigentes).

Quando Thomas Kuhn aponta o0s condicionantes analiticos
epistemoldgicos de como se processam as revolucdes cientificas, demonstra a
intrinseca necessidade de se poder investigar todos os fatos de um dado problema,
além daqueles correlatos. Nesse sentido, consideram-se 0s processos de integracéo
socioespacial (territorial) e educacional, condicionados por agentes politicos e

econdmicos, dos quais se mune o processo de globalizacdo, como um mecanismo

Afnovoo dentro das revol u- »es cient?2f

comportamentais de toda a humanidade (SANTOS, 2000; DIAS, 2002).
Sousa (2002, p. 700) afirma que

[...] se é certo que a globalizagdo aproximou 0s paises numa escala sem
precedentes, também é certo que teve um conddo de revelar de forma
cruel as suas diferencas, acelerando e aprofundando os fossos existentes.
[...] Porque para além da dindmica da globalizacdo, existe 0 movimento de
raiz contraria a afirmar vigorosamente a diferenca de espacos préprios
marcados pela partilha de um mundo de vivéncias e experiéncias comuns,
de histérias portadoras de determinada identidade. [...] Mas assistimos
também a afirmacdo de determinadas bolsas geografico-culturais que
procuram romper com a estrutura-mée de raiz, na busca de uma autonomia
gue lhes permita resolver os problemas que lhes sdo especificos, de forma
muito mais célere e eficaz, porque mais proxima. Referimo-nos
concretamente ao surgimento acelerado de novos paises, pelo
desmembramento de outros, ao surgimento de novas regides com estatuto
politico-administrativo proprio, novos conselhos e freguesias a par de
tantos outros que, ainda ndo independentes e autonomizados, vém
clamando pela respectiva especificidade e particularidade.
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Mediante tais argumentos, apenas tem-se aqui a acrescentar o seguinte:
as dinamicas globais aproximaram tanto os paises quanto as suas regides internas,
bem como aprimoraram uma mais intima relacédo entre as cidades (meio urbano) e o
campo (meio rural). Os conceitos de fragmentacdo do espacgo geogréfico, presentes
em Milton Santos (1996), passam, pois, a fazer com que, paradoxalmente, ele se
integre a outros. Em outros termos, os espacos (aqui subentendidos como locais)
tém uma caracteristica atual de se moldarem a realidade externamente
estabelecida, unindo-se a outros locais similares, com o intuito de se fortalecerem, o
gue, em muitas (sendo na maioria) das situacdes, torna-se apenas uma calorica,
mas insipida, utopia.

Os cenarios que o mundo globalizado apresenta sdo perspectivas que, de
acordo com alguns pensadores ou planejadores (politicos ou nao), podem ser
considerados apenas uma possibilidade positiva de melhorias sociais, através das
quais it odosoO0O ter«o acesso &0 de um damrestdr sarial s e
pessoal continuo. No entanto, um leve olhar perante a nossa realidade nos faz ver
gue a verdade é diferente daquilo que uns poucos empregam. A realidade necessita
de mudancas estruturais que possam, entéo, nos levar, efetivamente, em cenarios
futuros, a uma verdadeira humanidade humanizada.

A respeito ainda da fragmentacéo, Moacir Gadotti (2005, p.13) afirma que

a educacao nao pode ser fragmentada, ou seja,

Seria errbneo dizer que existe apenas uma educacdo. Existem muitas
educacdes, que seguem orientacdes, teorias e paradigmas distintos. Alguns
poderiam dizer que isso enfraquece o campo educacional, que o torna mais
fragil, porque mais diverso. Essa, porém, ndo € uma fraqueza da educacéo,
mas a demonstracdo de sua vitalidade. O que pode enfraquecé-la é a
existéncia de um paradigma imposto ou exclusivo, com validade universal.

O perfil de uma educacdo democratica e de qualidade caracteriza-se pela
inclusdo de segmentos da sociedade que anteriormente haviam sido excluidos do
processo educacional, dentre os quais, a mulher, os indios, as criangas e 0s negros.
Hoje vivemos a crise dos paradigmas e de suas no¢fes,eidevemos anessegur
de que haja sempre espaco para a diferenca e também para a semelhanca
devi damente contextualizadado ( GADOTTI, 2005
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Ao descrever um novo modelo para o ensino-aprendizagem, utiliza-se a
desi gna- «ergeriedpeopostanpor Boaventura Santos (1998) e referendada
por Moraes (1998) e Pimentel (1993). Este designa por paradigma emergente a
alianca entre os pressupostos das abordagens sistémicas, progressista e 0 ensino
com pesquisado (BEHRENS, 2005) .

A projecdo de cenarios em educacao, de forma bastante incisiva, € uma
metodologia que se deve adotar em tempos atuais, uma vez que ndo ha mais uma
simples dinamica do local, mas, sim, de locais, e destes, em forma interligada (ou
em rede), com os ditames globais. Isso vem a criar uma nova formatacdo das
necessidades, como ja se vislumbrou neste trabalho, em que os varios momentos
histéricos puderam concorrer para que novas estruturas e conjunturas sociais,
politicas, econbmicas, ambientais, culturais e educacionais passassem a se expor
genética e processualmente.

Essa retrospectiva social e econémica no cenario mundial até o final do
século XX e inicio deste novo século, como ja foi referido, apresenta forte
ressonancia na educacao, constituindo a dimensado mais abrangente do fenémeno
educacional. A seguir aborda-se outra dimensdo, ndo menos importante que a
social, que € a dimensdao individual na educacdo. Lembra-se, no entanto, de que
ambas estabelecem uma imbricada relacao.

Para Oliveira (1995, p. 58),

[...] o desenvolvimento individual se d4 num ambiente social determinado e
na relagdo com o outro, nas diversas esferas e niveis da atividade humana,
€ essencial para o processo de construg&o do ser psicolégico individual.

Os homens como sujeitos historicos vivem constantemente crises de
paradigmas. Assim, sua mentalidade, suas acfes, praticas, expressdes e seus
valores séo resultantes da incorporacdo das condi¢cdes historico-cultural de uma
dada sociedade num determinado tempo historico (VYGOTSKY, 1998).

Nessa perspectiva, a educacao abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, no trabalho, nas associacfes, nas igrejas, nos
sindicatos, enfim, nos grupos sociais, 0s quais evidenciam a convivéncia humana 1
educacéo informal, como também nas instituicdes de ensino e pesquisa - educacao

formal, onde é favorecido um desenvolvimento do ser humano multidimensional (o
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homem que pensa i cognitivo; o0 homem que age i volitivo; o homem que ama i

afetivo), visando a sua melhor integracdo e interacdo como ser individual e social.

A partir das definicbes de Stainback & Stainback (1999); percebe-se que

a politica educacional brasileira enfrenta, neste inicio de século, uma diversidade de

desafios, dentre os quais podem ser citados:

Vv

\%
\%
\%

<

a universalizacdo do acesso ao ensino fundamental;

a expansao do ensino médio;

a permanéncia do aluno na escola;

a inclusao social e cultural daqueles que estdo a margem do processo
educativo;

o0 significativo percentual de pessoas analfabetas, com necessidades
educacionais especiais, negros, indios, entre outros;

os indices alarmantes de repeténcia e evasédo escolar;

a precéria formacao de uma grande parcela dos professores;

as inadequadas condic¢Oes fisicas e materiais das escolas.

De acordo com Celso Antunes (2003, p. 25),

A educacdo brasileira passa pelo processo de democratizacdo onde
milhdes de criancas afastadas do estudo pelo trabalho infantil ou pelas
dificuldades multiplas impostas por uma escola elitista puderam chegar as
salas de aulas, e ndo raramente, em muitas classes das escolas publicas.

Essa realidade adversa, que deve ser superada na educacao brasileira, é

propria da maioria das criangcas que pertence, sem excec¢do, as camadas

trabalhadoras e pobres, mas a possibilidade de mudanca dessa realidade passa,

obrigatoriamente, pela mudanca de paradigmas filosoficos e educacionais, assim

como pelas condi¢Bes estruturais e fisicas da escola publica.

Celso Antunes (2002, p. 19-20) ressalta as contribuicbes de Vygotsky

com relacdo a aprendizagem coletiva quando diz que

[...] um dos caminhos de explicagdo € o principio de deslocamento,
repeticdo ou reprodugdo na etapa superior dos processos de
desenvolvimento desenvolvidos anteriormente e a aprendizagem deve
acontecer com a interacdo do aluno com os professores ou com outros
alunos inter-pares.

A compreensao das contribuicbes de Vygotsky e a Zona de
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Desenvolvimento Proximal i ZDP sé&o esclarecedoras para o entendimento de que a

sociedade hoje quer uma escola que busque, segundo Carbonell (2002, p. 19),

[...] introduzir, em uma linha inovadora, novos projetos e programas,
materiais curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem, modelos
didaticos e outras formas de organizacdo e gerir curriculo, a escola e a
dindmica da classe.

A ZDP refere-se, entdo, ao caminho que o individuo percorre para
desenvolver suas fun¢des mentais superiores. Ela estd em constante transformacao,
num movimento incessante, em que 0 processo de aprendizagem desperta
processos de desenvolvimento.

De acordo com Antunes (2002, p. 20-21),

Aprender ndo é copiar ou reproduzir a realidade. Aprendemos na escola
também quando somos capazes de elaborar uma representacdo pessoal
sobre um objeto da realidade ou conteldo que pretendemos aprender. [...]
Na escola, a atividade mental que consiste em elaborar uma representacéo
pessoal e, portanto aprender significativamente adquire algumas
caracteristicas peculiares.

Assim, a educacédo no ambiente escolar deve ir além da aprendizagem de
conteudos curriculares ja elaborados socialmente, que fazem parte da cultura e que
permitem ser reformulados quando assim for demandado. Ou seja, deve expressar a
capacidade do educando de reelaboracéo dos conhecimentos ja existentes.

Valsiner; Verr, (1999) referem-se a Vygotsky e a sua teoria da zona de
desenvolvimento proximal i ZDP, na qual o autor preconiza a aprendizagem que
exige atividades mentais heterogéneas diferentemente da educacao tradicional. No
entanto, ndo se pode esquecer de que o trabalho pedagogico na perspectiva
vygostyana demanda dos professores conhecimentos consistentes acerca dos seus
pressupostos teoricos e procedimentos pedagdgicos correspondentes.

Esses conhecimentos devem fundamentar o entendimento de como os
alunos com as mais diversas caracteristicas chegam a construcao de seus préprios
conhecimentos através da interacdo e obtém desempenhos excelentes nesta
construcdo quando trabalhados na perspectiva interacionista.

No entendimento de Mantoan, pode-se fazer uma analogia da educacao a

partir de um caleidoscopio. O caleidoscopio precisa de todos os pedacos que 0
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compdem. Quando se retira pedacos dele, o desenho se torna mais complexo,
menos rico. As criancas também se desenvolvem, aprendem e evoluem melhor em
um ambiente rico e variado.

Ainda na perspectiva do caleidoscopio, 0 sujeito constréi o seu
conhecimento tomando como ponto de partida as informagfes fragmentadas do
meio em que vive, transformando-as em novas ideias que serao processadas em um
novo conceito de significados.

A riqueza de conhecimentos presente na heterogeneidade de uma sala
de aula é um ponto de partida para a orientacdo e constru¢cdo de novos conceitos
gue norteardo a vida social, psicoldgica e politica do sujeito. Nesse sentido, entende-
se que, quando o aluno é ensinado a construir seus proprios conceitos, ele é capaz
de desenvolver, com maior seguranca, as suas habilidades e potencialidades.

Sendo assim, é preciso que o professor tenha a sensibilidade para néo
transformar seus alunos em meros receptores e reprodutores de um conhecimento
gue ele entende ser verdadeiro. Para tanto, precisa utilizar a proposta curricular
como norteadora dos trabalhos pedagodgicos, em cuja operacionalizacdo devem ser
inseridas ferramentas eficazes para dar sentido ao aprendizado do aluno.

O planejamento, como ferramenta essencial da ensinagem, deve ser
elaborado de forma interdisciplinar, de modo a contemplar os diversos
conhecimentos nas suas conexfes e, ainda, voltado para o atendimento das
necessidades das criancas e jovens.

Conforme a teoria de Vygotsky, o bom ensino € aquele que se adianta ao
desenvolvimento, isto é, aquele que permite que aflorem processos embrionarios
presentes no individuo, mas que ainda ndo se consolidaram. Nesta concepc¢ao, 0
conhecimento configura um processo que se realiza no homem a partir da sua
condicdo no mundo vivenciado, o qual ndo € estatico, mas dinamico, em
transformacéao continua.

Portanto, é a educacdo escolar que, segundo Vygotsky, avalia e
possibilita, através de aprendizagens coletivas, os conhecimentos necessarios ao
individuo na sua insercéo social.

Vygotsky destaca, também, a necessidade de a escola fazer a ponte
entre os conhecimentos espontaneos gerados pela observacdo e experiéncias dos

estudantes, com os conteudos cientificos, desenvolvidos pelo homem nas diversas
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areas de conhecimento. O professor deverd, entdo, usar diferentes procedimentos
de ensino para promocéo do bom ensino.

Embora se tenha feito anteriormente algumas referéncias a autores de
outras areas das Ciéncias Sociais, com o objetivo de melhor elucidar as questdes
referentes a educacdo, a seguir serdo acrescentadas, de modo mais especifico,
outras contribuicdes de tedricos dessas areas que apresentam interface com a
educacdo e expressam um conjunto de pressupostos filosoficos, psicolégicos,
sociolégicos e éticos, que foram construidos ao longo da histéria da educacéo, os
guais considera-se pertinente vincular a estas argumentagcdes acerca da educacao.
S&o eles: Emile Durkheim (socidlogo, pedagogo e filésofo), John Dewey (fildsofo,
psicélogo e pedagogo liberal norte-americano), Maria Montessori (que apesar de ter
formacdo médica chegou a pedagogia atravées do seu trabalho com criancas
deficientes e depoi s c om0, aCarl Raosons Rabers ad as
(psicologo), Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (ambos sdo socidlogos
franceses) e Emilia Ferreiro (doutora em psicologia).

Adler (1998) apresenta estudo sobre Emile Durkheim no qual afirma que
este autor desenvolveu teorias educacionais importantes para a histéria da
pedagogi a, sendo considerado um dos pi one
ASoci ol oglica-da o0 EdAs suas teorias apresenta
Positivismo de Augusto Comte, por isso € considerado, inclusive, o sucessor deste
na Franca.

O seu interesse pela Sociologia e sua relagdo com a educacédo o fez
mudar o nome da sua catedradeCiénci a da Educa-«o para ACiI °r
Soci ol ogi ao. El e via a eplansspautada aoocomextdi c oi s
historico do surgimento da Sociologia como ciéncia.

Durkheim considerava a educacédo como um fato eminentemente social, o
gue resultou no seu argumento acerca do carater social da educacao. A educacao,
segundo ele, acompanha o homem por toda a vida, embora também reconheca que
€ na infancia que ela se apresenta de forma mais intensa. No entanto, reconhece
também que, a todo momento, novas aprendizagens se concretizam. Assim, elabora

0 seu conceito de educacdao como uma
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Acdo exercida pelas geracdes adultas sobre as mais jovens que ndo se
encontram ainda preparadas para a vida social; tem por objetivo suscitar e
desenvolver na crianga certo nimero de estados fisicos, intelectuais e
morais, reclamados pela sociedade politica, no seu conjunto e pelo meio
especial a que a crianga, particularmente se destine (DURKHEIM apud
GADOTTI, 1993, p. 115).

Para Durkheim apud Adler (1998), o homem ¢é considerado em sua
unidade, mas em cada homem existe um ser social e um ser individual. E a
educacdo, por consistir uma socializacdo metddica, termina sendo a responsavel
pela existéncia desse ser social, que ndo nasce com o homem, nem resulta de um
desenvolvimento espontaneo. Por si mesmo o homem ndo se submeteria a
sociedade, em contrapartida o ser individual é constituido por todos os estados
mentais que sO se relacionam com o proprio ser. Desse modo, o ser individual é
associal.

Ainda Durkheim apud Morris (1975), nos seus estudos acerca da
educacao, identifica dois aspectos em qualquer modelo de educacéao:

1. Aspecto multiplo da educacéo (referentes as especificidades de cada
sociedade ou grupo). A educacédo ndo é a mesma em todos os tempos e em todas
as partes. Nao ha uma educacao unica e universal. Nao ha apenas uma forma de
educacédo ideal ou real, mas numerosas formas. Na verdade, ha tantas formas
diferentes de educacdo quanto os milieux diferentes numa sociedade. Assim, a
sociedade como um todo e cada milieu em particular determinariam o tipo de
educacdo que era levado a efeito. Como exemplo, pode ser citado: enquanto em
Atenas procuravam espiritos delicados, prudentes, sutis, embebidos de graca e
harmonia, capazes de gozar o belo e os prazeres por pura especulacdo, em Roma
desejavam que as criancas se tornassem homens de ac¢éo, apaixonados pela gléria
militar, indiferentes as letras e as artes.

2. Aspecto uno da educacdo, o qual € comum a toda e qualquer
sociedade. Sejam quais forem as formas de sentir, pensar e agir de cada grupo em
particular; existem formas comuns a todos 0s integrantes, como: a lingua materna, a
literatura e a histéria. Assim, existem aspectos comuns a toda a humanidade.

Ainda para Durkheim, a educacéo apresenta duas funcdes para a vida em

sociedade:
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1. Funcdo homogeneizadora, que significa que a sociedade nao poderia
existir sem que houvesse entre seus membros certa homogeneidade, necessaria a
vida coletiva.

2. Funcado diferenciadora, a qual explicita que sem certo grau de
especializacdo, diversificacdo ndo seria possivel a vida em sociedade. Todos nao
poderiam se dedicar as mesmas func¢des; cada um, segundo as suas preferéncias e
aptiddes, deveria viver harmoniosamente com o seu trabalho.

Desse modo, as fungbes homogeneizadora e diferenciadora sao
imprescindiveis a vida social.

Embora existam algumas criticas as concepcdes de Durkheim (dentre elas
a mais contundente diz respeito a omissdo, nas suas analises, das desigualdades
existentes na sociedade capitalista), ndo se pode negar que ao lado das fragilidades
de suas argumentacdes tedricas existem contribuicdes que dao vigor a sua obra.

Gadotti (1993) explicita que John Dewey exerceu grande influéncia sobre
toda a pedagogia contemporanea, sendo um dos representantes do pensamento
pedagodgico da Escola Nova, e inclusive foi o primeiro a formular o novo ideério
desse novo modelo de educacado, a partir da compreensdo de que a educacdo €
uma permanente organizacao ou reconstrucdo da experiéncia, configurando-se um
processo ativo. Afirmava que o ensino deveria dar-se pela acao.

Dewey apud Adler (1998) contrapbde a experiéncia frente aos estudos
puramente intelectuais. Para ele, o conhecimento € produto da acado, contrariamente
as concepcOes tradicionais, pois considera a escola tradicional dogmatica e
medieval.

Ainda no seu trabalho, Dewey criticava de forma veemente a obediéncia e
a submissdo até entdo cultivadas nas escolas. Para ele, essas condicbes eram
consideradas obstaculos a educacdo. Nessa perspectiva, contrapunha a valorizacéo
da espontaneidade, a experiéncia de vida dos alunos e o0s sentimentos que
permeiam a relacdo pedagdgica.

Dewey era defensor do liberalismo, o qual apregoa o0s interesses
individuais como premissa de uma sociedade democratica. Desse modo, buscava
adotar no campo da educacéo o liberalismo politico-econémico vigente nos Estados

Unidos. Através dos principios da iniciativa, originalidade e cooperacao, pretendia
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liberar as potencialidades do individuo rumo a uma ordem social que, em vez de ser
mudada, deveria ser progressivamente aperfeicoada.

Para Dewey (apud GADOTTI, 1993), a experiéncia vivida sempre se
apresentava sob forma de problemas, os quais a educacao poderia resolver. Nesse
sentido, propunha uma escala de cinco estagios no ato de pensar, a saber:

1° - uma necessidade sentida;

2° - a andlise da dificuldade;

3° - as alternativas de solugéo do problema;

4° - a experimentacdo de varias solugbes, até que o teste mental aprove
uma delas;

5° - a acdo como a prova final para a solucdo proposta que deve ser
verificada de maneira cientifica (GADOTTI, 1993, pp. 143-144).

Portanto, o problema trabalhado dessa forma levaria o aluno a pensar,
constituindo um processo de reconstrucao da experiéncia vivida, fazendo com que a
educacdo e o processo de viver se interrelacionassem. Dewey defendia o ensino
centrado nas caracteristicas e aptiddes individuais do aluno sem, no entanto,
guestionar as desigualdades existentes na sociedade capitalista. Desse modo, esse
critério seria atendido independentemente do pertencimento de classe da crianca.

Adler (1998) registra que Dewey era um representante dos pioneiros da
Sociologia da Educacdo e demonstrava claramente a sua preocupacdo com O
distanciamento das instituicdes: Igreja, familia e escola, no sentido de estabelecer
relacbes, de modo a situar o aluno dentro das condicBes objetivas da sociedade
industrial capitalista. E em relacdo a familia, via a importancia desta, a ponto de
afirmar que a escola, enquanto uma microssociedade, deveria apresentar-se como
um segundo lar; mas referia-se ele a um lar bom. Nessa perspectiva, ha sua escola
experimental em Chicago, buscava despertar e desenvolver um espirito social de
cooperacao e ajuda matua dentro da escola e da sala de aula.

No entanto, convém enfatizar que Dewey, apesar de suas posicdes
politico-ideoldgicas, construiu ideias de carater progressista, como o autogoverno
dos estudantes, a discussao sobre a legitimidade do poder politico, além da defesa
da escola publica e ativa. Assim, em alguns aspectos, a teoria de Dewey apresenta-
se similar as ideias da Pedagogia Progressista.

Maria Montessori graduou-se em medicina e apds a sua formatura iniciou

um trabalho com criangas com necessidades especiais na clinica da Universidade
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de Roma. Posteriormente, dedicou-se a aprendizagem de criangas consideradas
Anor mai s 0, em 1009, ds priacipmobasicos do seu método.

Como um dos pressupostos do seu método pedagogico propunha
desenvolver a atividade infantil através do estimulo e da autoeducacéo da crianca,
caberia ao professor colocar os meios e 0s instrumentos adequados, sem atuar
diretamente sobre a crianca, sendo de fato um mediador no processo de
autoformacéao do aluno.

Gadotti (1993) explicita que Montessori sustentava que s6 a crianca é
educadora da sua personalidade. Utilizava no seu trabalho com a criancga, no sentido
da mediacdo, um abundante material didatico, a exemplo de cubos, prismas, sélidos,
entre tantos outros destinados a desenvolver a atividade dos sentidos.

Segundo Montessori, 0 mundo do adulto apresenta-se muito complicado
para a criangca. Além disso, o adulto dificulta e até bloqueia o desenvolvimento da
crianga nesse mesmo mundo, através da vigilancia e de ordens arbitrarias. Desse
modo, realca a necessidade de liberdade para a crianga, mas essa liberdade néo
pode também ser interpretada como abandono. Assim, propde a assisténcia do
adulto com cuidado, prudéncia e afeto. Ainda enfatiza, concordando com os
psic-1ogos, gue s - exi ste uma maneira
interesse no estudante e, ao mesmo tempo, uma atencao viva e constante. Portanto,
trata-se apenas disto: saber utilizar a forca interior da crianga com relacdo a sua
educa-«o0.0 (GADOTTI, 1993, p. 152).

Em linhas gerais, pode ser afirmado que individualidade, atividade e
liberdade do aluno s&o as bases da sua teoria. Assim, o aluno se torna,
simultaneamente, sujeito e objeto do ensino. Montessori defendia ainda:

V uma concepcao de educacdo que extrapolasse a apreensdo cumulativa de
informacoes;

V a formacao integral do jovem como objetivo da escola, a qual passaria a
oferecer uma "educacéao para a vida";

V métodos voltados para o desenvolvimento do potencial criativo desde a
primeira infancia, e a vontade de aprender;

V que a vontade de aprender € inerente a todos os seres humanos.

Portanto, reafirma-se que Maria Montessori oferece contribuicdes

substanciais a educagéo.
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Carl Ransom Rogers, psicologo norte-americano, especializou-se em
problemas infantis, propondo a aprendizagem centrada no estudante; e no campo da
psicologia, propde a terapia centrada na pessoa.

Segundo Adler (2003), Rogers desenvolveu as suas ideias a partir de
uma técnica de aconselhamento, transformada posteriormente numa prética
psicoterapica, e de uma teoria de terapia e de personalidade. Dessa forma,
desenvolveu abordagens para todas as relacdes interpessoais, como uma forma de
conduzir experiéncias de grupos, influenciando, sobremaneira, a teoria da dinamica
de grupo.

Suas concepcdes tebricas sdo consideradas importantes para a pratica
pedagdgica, em virtude de privilegiar a criatividade, o amor, o altruismo e outras
manifestacdes de afeto e respeito matuo, que traduzem o enfoque Humanista que,
por sua vez, da sustentacao a sua teoria.

Rogers considera o ser humano ativo, responsavel e capaz de
autodeterminar-se. Compreende que o meio deve permitir ao sujeito liberdade e
respeito a individualidade. Ainda classifica algumas qualidades e atitudes que
facilitam a aprendizagem e, dentre elas, a primordial € a condicdo de autenticidade.
Nesse contexto, o facilitador (professor) se apresenta ao aluno como uma pessoa
real, auténtica. E importante também que o professor demonstre apreco pelo
aprendiz, como ser humano imperfeito, mas, ao mesmo tempo, veja nele alguém
dotado de muitos sentimentos e muitas potencialidades; essa condi¢cdo € que traduz
a expressao operacional da sua essencial confianca e crédito na capacidade do
homem como ser vivo. Segundo ele, so o facilitador que possui essas caracteristicas
€ capaz de aceitar, inteiramente, o temor e a hesitacdo do aluno, quando este esta a
frente de um novo problema ou de uma situacao de éxito.

Nessa perspectiva, considera-se pertinente relacionar alguns principios
de aprendizagem na concepcédo de Rogers apud Gadotti (1993, p.183):

1. Os seres humanos tém natural potencialidade de aprender.

2. A aprendizagem significativa verifica-se quando o estudante percebe que a
matéria a estudar se relaciona com seus objetivos.

3. A aprendizagem que envolve mudanca na organizacdo de cada um i na

percepcao de si mesmo I é ameacadora e tende a suscitar reacoes.

26



4. As aprendizagens que ameagam o proprio ser sdo mais facilmente percebidas
e assimiladas quando as ameacas externas se reduzem a um minimo.

5. Quando ® fr aca apodeseparceher aaegperigrecia sob formas
diversas, e a aprendizagem ser levada a efeito.

6. E por meio de atos que se adquire aprendizagem mais significativa.

7. A aprendizagem é facilitada quando o aluno participa responsavelmente do
Seu processo.

8. A aprendizagem autoiniciada que envolve toda a pessoa do aprendiz - seus
sentimentos tanto quanto a inteligéncia i é mais duravel e impregnante.

9. A independéncia, a criatividade e a autoconfianca sao facilitadas quando a
autocritica e a autoapreciacdo sdo basicas; a avaliagdo feita por outros tem
importancia secundaria.

10.A aprendizagem socialmente mais Gtil, no mundo moderno, é a do proprio
processo de aprendizagem; uma continua abertura a experiéncia e a
incorporagao, dentro de si mesmo, do processo de mudanca.

A pedagogia nao diretiva configura-se, assim, como a aplicacdo dos
pressupostos teodricos de Rogers a educacdo. Nessa pedagogia, o professor deixa
de ser o centro do processo educativo para ser um facilitador da autorrealizacdo do
aluno que, neste contexto, € visto como capaz de autodeterminar-se, de eleger os
objetivos e conteudos da sua aprendizagem.

Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron sédo sociologos franceses que
também apresentam consistentes contribuicbes a educacdo, retratadas em
pesquisas e estudos que se aplicam a toda e qualquer educacdo para toda e
gualquer sociedade em qualquer tempo e lugar.

Os autores veem a educacdo e a escola como instrumentos de
reproducdo cultural e material da sociedade e, a partir dos seus estudos,
desenvolveram a teoria da Reproducao, baseada no conceito de violéncia simbadlica.

A teoria aplica-se as formacgfes sociais nas quais predominam relacfes
de forca. Ou seja, quando ha uma desigualdade entre os homens no processo de
producéo (infraestrutura), estabelece-se uma relacdo de for¢ca material, que implica
uma violéncia material, e o capital econémico estd no centro dessa relacéo.

Igualmente na instancia das ideias (superestrutura), estabelece-se uma relacédo de
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forca simbdlica, que implica uma violéncia simbdlica, e o capital cultural estd no
centro dessa relagéo de forga.

Adler (1998) explicita que a teoria desses autores € axiomatica, porque
parte de um axioma fundamental (proposicéo zero), dela deduzindo quatro grandes
conjuntos de proposicoes, a saber: do sistema de ensino (proposi¢cao de grau 4);do
trabalho pedagdgico (proposicdo de grau 3); da autoridade pedagdgica (proposicéo
de grau 2); da dupla arbitrariedade da acdo pedagdgica (proposicdo de grau 1).
Estas ddo origem a outras 83 (oitenta e trés) proposicdes em nexos também
explicitados.

Os autores defendem a ideia de que a escola nao é neutra e, frente as
desigualdades da sociedade capitalista, comprovam nos seus estudos, que a escola
através das suas praticas termina por dar continuidade as diferencas sociais ja
existentes, através da limitacdo das possibilidades de sucesso das criangcas e
adolescentes provenientes das camadas trabalhadoras e pobres. Para estes, o
acesso aos niveis de escolarizacdo mais elevados ficam praticamente inatingiveis,
privilegiando-se os que por sua heranca material e cultural ja séo privilegiados.

Embora muitas vezes os estudantes oriundos das camadas trabalhadoras
possam ser eliminados do sistema antes mesmo de serem examinados e avaliados,
(o que mostra o0 quanto as desigualdades séo fortes e influentes no ingresso e éxito
escolar do individuo), os autores ndo entendem a relacdo entre o sucesso escolar e
a origem como determinista, mas como base para a mobilidade social limitada que
se torna ponto de apoio primordial para a meritocracia da sociedade capitalista. O
grande mérito desses autores reside, pois, na minunciosidade de suas analises em
relacédo ao trabalho pedagdgico na escola e na sociedade capitalista.

Emilia Ferreiro (GADOTTI, 1993) graduou-se em medicina e doutorou-se
em psicologia pela Universidade de Genebra, onde se tornou colaboradora de Jean
Piaget. Desenvolveu trabalho sobre a psicogénese da lingua escrita.

Como premissa fundamental, afirma que as atividades de interpretacéo e
de producéo da escrita se iniciam antes da escolariza¢do, e que a aprendizagem
dessa escrita esta inserida em um sistema de concepcdes que € elaborado pela
prépria crianca. Pretende, assim, chamar a atencdo dos alfabetizadores para a
compreensao de que o aprendizado da escrita e da leitura ndo pode ser reduzido a

um conjunto de exercicios e competéncias perceptivo-motoras.
28



Para a autora, existe uma distancia entre as propostas metodoldgicas e
as concepcodes infantis que pode ser compreendida em termos do que a escola
ensina e do que a crianca aprende. E diz ainda: o que a escola pretende ensinar
nem sempre € aquilo que a crianga consegue aprender.

Também afirma que a escrita ndo é um produto escolar, mas sim um
objeto da cultura humana, resultado do esfor¢o coletivo de toda a humanidade. E
como objeto cultural, a escrita cumpre diversas funcbes de existéncia,
especialmente em contextos sociais mais complexos como aqueles concentrados
nas zonas urbanas.

No tocante ao fracasso na aprendizagem da leitura e da escrita, a autora
chama a atencédo para o fato de que este é atribuido somente a crianca, que, neste
contexto, fica arrolada entre aquelas que apresentam dificuldades de aprendizagem,
segundo a terminologia classica. Nessa perspectiva, nao € atribuido nenhum valor a
inadequacéo do método, ou a outra condi¢do da escola ou do professor no processo
da ensinagem, mas apenas a incapacidade da criangca no seu processo de
aprendizagem.

Emilia Ferreiro valoriza a escrita da crianca tal com ela se apresenta e
chama atencao para o valioso documento que esta oferece e a necessidade de ser
considerada e ser interpretada para entéo ser avaliada. Aprender a ler e a interpretar
essas producbes da crianca requer por parte do professor longo aprendizado e
atitude teodrica clara.

Assim, pode-se considerar que uma grande contribuicdo da autora para a
compreensao do processo de ensino-aprendizagem € que ela consegue deslocar a
investigacdo do "como se ensina” para "o que se aprende". Para ela, o processo de
alfabetizacdo ndo se configura mecanico, mas um sistema interativo, porque a
crianca constroi seu pensamento, raciocina e expde as suas invencdes buscando
apreender esse objeto social complexo que é a escrita. Portanto, € principalmente
na compreensdo desse enfoque conceitual sobre a alfabetizacdo, que as mudancas
profundas e necessarias na estrutura escolar podem ser efetivadas de forma eficaz.

Com base nessas argumentacdes e nas anteriores ja levantadas, pode-se
afirmar que a educacao implica, ao mesmo tempo, reproducado e transformacéo de
conteudos, conceitos e atitudes, e o maior peso de uma ou de outra possibilidade é

resultante de uma série de condi¢fes, desde as sociais, filosoficas, pedagogicas, até
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as psicologicas de cada sujeito inserido no contexto em que se processa a
educacéo.

Isso posto, depreende-se a fundamental importancia do conhecimento,
por parte do professor, das varias concep¢cbes de educacdo e propostas
pedagdgicas existentes ao longo da histéria da educacao, pois se acredita, s6 a
partir de um consistente conhecimento acerca das questdes da educacdo, € que o
professor podera concretizar uma intervencdo pedagdgica consciente e eficaz, no
sentido de superar os problemas que afetam e afligem grande parte das criangas e
adolescentes das camadas trabalhadoras e pobres.

Como atividade multifacetada e multideterminada, a educacgéo torna-se
ainda mais complexa quando se trata dos alunos com deficiéncias ou, de acordo
com a nova nomenclatura de pessoas com necessidades educacionais especiais i
NEE.

A cidadania trabalhada com os NEE deve acontecer, segundo Carbonell
(2002, p . 16), fdesde o0os primeiros anos d
conhecimento e uma participacdo mais ativa dos alunos e da escola no processo de
aprendi zagemo.

Nas ultimas décadas, por forca da lei, os alunos com NEE estdo sendo
inseridos na rede regular de ensino e o desenvolvimento educacional e cidadania
destes encontram-se entre 0s objetivos tracados pelas escolas inclusivas. Nesse
contexto, a preocupacdo e o foco principal configuram a identificacdo do papel da
escola.

Paralelamente as leis voltadas para a atencdo a inclusdo, o Brasil
também incorporou o imperativo de tornar realidade (juntamente com os demais
paises da América Latina e Caribe) as diretrizes contidas nas declaracdes e acordos
internacionais, fruto de intensas andlises e reflexdes que terminaram por configurar
mudancas conceituais e procedimentais no tocante a conducao da educacéao dirigida
para o segmento escolar com NEE.

Assim, considera-se esse redirecionamento relevante na e para a
educacédo, no momento em que objetiva a consideracédo e a promocao do exercicio
do direito ao acesso a educacdo escolarizada sem segregacao, contribuindo para a
participacdo e igualdade de oportunidades, de forma mais efetiva, de todas as

criangas, adolescentes, jovens e adultos.
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Nesse contexto, novos conhecimentos teoéricos e praticos vdo sendo
criados e implementados, gradualmente, configurando um movimento mundial em
direcdo aos sistemas educacionais inclusivos, concretizando uma nova visdo da
educacdo, que minimiza o carater antidemocratico e fortalece o discurso e a pratica
democraticos.

No Brasil, uma medida pratica foi tomada através da adocdo do
compromi sso | egal Edwaena-a<xoofckea t @Qualei diade Par
programa do Governo Federal brasileiro, a diversidade deve ser entendida e
promovida como elemento enriquecedor da aprendizagem e catalizador do
desenvolvimento pessoal e social.

Segundo Blanco (2002), apesar da grande expansao da educacdo béasica
na América Latina e dos atuais processos de reforma educacional que estdo sendo
desenvolvidos na maioria dos paises, nos quais se busca melhor qualidade e
equidade na educacéo, persiste a desigualdade de oportunidades educacionais.

Assim, mesmo considerando esse novo momento vivido na educacao,
persistem ainda nos sistemas educacionais, na contramdo dos avancos, as
diferencas sociais, econdémicas, geograficas, linguisticas, culturais, individuais e,
consequentemente, um alto indice de analfabetismo funcional, de repeténcia,
evasdo escolar e exclusdo gerados por essas condicdes, o que emperra as
mudancas necessarias ja detectadas por uma parcela dos educadores e estudiosos
da educacéo.

Criar as condi¢des para o desenvolvimento de escolas para todos e que
garantam educacdo de qualidade com equidade, implica, pois, promover
transformacdes nos sistemas educacionais, na organizacdo e no funcionamento das
escolas, nas atitudes e nas praticas dos docentes, bem como nos niveis de
relacionamento entre os diversos atores num plano particular da escola e sistema
escolar e num plano mais geral. Ou seja, sdo essenciais as mudancas no sistema
socioecon6mico.

Todas essas condicbes interrelacionadas e permeadas por discurso e
pratica inclusivos podem consolidar uma pedagogia realmente dirigida para a
inclusdo e a construcdo de uma nova cultura educacional necessaria e indispensavel

para toda e qualquer sociedade equanime.
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1.2 Antecedentes historicos da Educacéo Especial/lnclusiva no Brasil

A inclusdo de fato ndo é um tema novo na sociedade e/ou na educacao.
Os debates acerca dessa questdo atravessaram séculos, e em cada momento
histérico apresenta uma performance e preocupacao distintas.
Durante séculos o debate sobre a exclusdo/incluséo esteve centrado na
guestao da natureza humana. Nessa perspectiva, a preocupacdo era colocada a
partir da falta de unanimidade que existia quanto as questdes, tais como:
V O que € o homem?
V Todos os homens s&o iguais ou existem diferengas que impliquem
superioridade de uma raga sobre as outras?
As diferentes respostas enquadravam-se em paradigmas que levavam
necessariamente a duas consequéncias antagonicas:
V ou a necessidade de legitimacdo da desigualdade e suas consequéncias
entre os seres humanos;
V ou para a demonstracdo da necessidade do estabelecimento de justica e
igualdade, independente de qualquer caracteristica ou condicdo humana.
O fato € que a discussdo ndo esta fechada e, nesta parte do estudo,
serdo levantadas o maximo de variaveis possiveis sobre a questao.
No tocante a educacao inclusiva, Booth & Ainscow, 2000 (apud DUK,
2007, p. 64) aponta algumas caracteristicas que podem ser resumidas da forma a
seqguir:

A educacdo inclusiva implica processos para aumentar a participacdo dos
estudantes e a reducdo de sua excluséo cultural, curricular e comunitaria
nas escolas locais.

A inclusdo implica reestruturar a cultura, as politicas e as praticas dos
centros educacionais, para que possam atender a diversidade dos alunos
de suas respectivas localidades.

A inclusdo se refere & aprendizagem e a participacdo de todos os
estudantes vulneraveis que se encontram sujeitos a exclusdo, ndo somente
aqueles com deficiéncia ou rotulados como apresentando necessidades
educacionais especiais.

A incluséo visa & melhoria das escolas, tanto em relagdo ao corpo docente
guanto aos alunos.

A preocupagdo em superar as barreiras antepostas ao acesso e, em
especial, a participagédo do aluno, pode servir para revelar as limitagdes de
cardter mais geral da instituicdo de ensino, quando do atendimento a
diversidade dos alunos.

A diversidade ndo pode ser considerada um problema a resolver, mas, sim,
uma rigueza para auxiliar na aprendizagem de todos.
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A inclus@o diz respeito ao esforco mutuo de relacionamento entre
estabelecimentos de ensino e suas comunidades.

A medida que aumenta o nimero de defensores e praticantes da filosofia
da inclusdo no campo educacional - fato que vem repercutindo entre pessoas até
entdo alheias a este tema -, cresce também a polémica em torno da questao: o que
€ melhor para as pessoas em situacao de deficiéncia - estudar em escolas e classes
especiais ou estudar em escolas da rede do ensino regular?

Para responder a esta indagacao, torna-se necessario retomar um pouco
a histéria do sistema de ensino brasileiro, no que diz respeito a educacéo
escolarizada oferecida as pessoas em situacdo de deficiéncia. A esse respeito, a
maioria dos estudos considera a existéncia de quatro principais fases:

A primeira fase, que corresponde ao periodo anterior ao século 20, é
denominada de fase da exclusdo, na qual a maioria das pessoas com deficiéncia e
em outras condicdes era tida como incapaz para a educacgao escolar.

A segunda fase, considerada a partir do século 20, é chamada fase de
segregacao. Inicia-se com o atendimento as pessoas deficientes dentro de grandes
instituicbes que, entre outros beneficios, propiciavam classes de alfabetizacao.
Ainda nesta segunda fase, a partir da década de 50 e mais fortemente nos anos 60,
surgiram as escolas especiais e, mais tarde, as classes especiais dentro de escolas
gue ofertavam o ensino regular. A concretizagdo dessa mudanca se fez
principalmente em decorréncia da eclosdo do movimento dos pais de criancas a
guem era negado ingresso em escolas comuns. O sistema educacional, a partir
desse momento, ficou com dois subsistemas funcionando paralelamente, um sem
ligacdo com o outro: a educacdo comum e a educacao especial.

A terceira fase ocorre na década de 70 e € denominada de fase da
integracdo, embora a bandeira da integracéo ja viesse sendo defendida desde o final
dos anos 60. Nesta nova fase, houve uma mudanca filoséfica em direcdo a ideia de
educacéo integrada, isto é, escolas comuns aceitando criancas ou adolescentes em
situacao de deficiéncia nas classes regulares ou, pelo menos, em ambientes menos
restritivos. No entanto, essa integracdo era destinada aqueles estudantes cuja
deficiéncia pudesse ser adaptada a classe comum, da forma como esta se
apresentava, portanto, sem grandes modificacfes no sistema de ensino.

A educacéo integrada ou integradora exigia a adaptacao dos alunos ao
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sistema escolar, excluindo aqueles que nao conseguissem se adaptar ou
acompanhar os demais alunos da classe. As leis sempre apresentavam uma
caracteristica peculiar retratada na seguinte afirmacdo: "atender a esses alunos
preferencialmente na rede regular de ensino”, o que deixava em aberto a
possibilidade de manter criancas e adolescentes em situacdo de deficiéncia nas
escolas especiais, ao invés de integra-las as classes do ensino regular.

Finalmente, a quarta fase, a de incluséo, surgiu na segunda metade da
década de 80, incrementou-se nos anos 90 e est4 adentrando o século 21, acirrando
as discussbes e buscando minimizar ou superar as barreiras que continuam a
persistir no sentido de uma inclusdo mais efetiva. A ideia fundamental desta fase é a
de adaptar o sistema escolar as necessidades dos alunos e ndo o seu inverso. A
inclusdo propde um unico sistema educacional de qualidade para todos os alunos,
com ou sem deficiéncia e com ou sem outros tipos de condi¢ao atipica. Assim, essa
inclusao pretendida se baseia em principios, tais como:

V a aceitacdo das diferencas individuais como um atributo e ndo como um
obstaculo;

V a valorizacdo da diversidade humana pela sua importancia para o
enriquecimento de todas as pessoas;

V o direito de pertencer e nao de ficar de fora;

V o igual valor das minorias em comparacao com a maioria.

Por outro lado, a educacao inclusiva depende ndo s6 da capacidade do
sistema escolar (diretor, professores, pais e outros) em buscar solucdes para o
desafio da presenca de tdo diferentes alunos nas classes, como também do desejo
de fazer de tudo para que nenhum aluno seja excluido com base em alguma
necessidade educacional especial.

Agora se pode responder a questao inicial, dizendo:

1. O que é melhor para pessoas deficientes depende de inlmeros fatores:
desejo dos pais; desejo das préprias pessoas deficientes; opinido das autoridades
educacionais, a realidade escolar da cidade ou regiéo etc.

2. A escola integrada e a escola integradora significam a mesma coisa
dentro da proposta surgida na fase da integracao.

3. Dentro da proposta de inclusédo, a escola especial, a sala de recursos,

0 atendimento itinerante e os professores de educacgéo especial terdo novas e mais
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importantes fungdes, e as classes especiais ndo serdo mais necessarias.

4. Uma escola inclusiva, diferentemente de uma escola integradora,
acolhe todos os alunos adaptando-se as suas diferentes necessidades.

5. Uma escola comum, tal qual sempre existiu, ndo se torna
automaticamente uma escola inclusiva s6 porque admitiu alguns alunos com
deficiéncia nas classes comuns.

6. Uma escola comum sé se torna inclusiva depois que se reestruturou
para atender a diversidade do novo alunado em termos de necessidades especiais
(ndo s6 as decorrentes de deficiéncia fisica, mental, visual, auditiva ou multipla,
como também aquelas resultantes de outras condi¢des atipicas), em termos de
estilos e habilidades de aprendizagem dos alunos e em todos 0s outros requisitos do
principio da inclusdo, conforme estabelecidos no documento "A Declaracdo de

Salamanca e o Plano de A¢ao para a Educacao de Necessidades Especiais”.

A proposito, € oportuno esclarecer o real significado do termo
"necessidades educacionais especiais” em contraposicdo a um outro termo,
"necessidades educativas especiais”, que consta em textos de educacao especial
(documentos oficiais, leis, livros, artigos de revista etc.).

Ora, ndo existem necessidades educativas. O vocabulo "educativo",
segundo os melhores dicionarios, quer dizer: "que educa; que serve para educar".
Entdo, o que seria uma "necessidade que educa, que serve para educar”, quando o
gue se quer é referir-se a uma necessidade especial de um determinado estudante?
O adjetivo "educativo” € apropriado, por exemplo, nos termos "filme educativo”,
"campanha educativa", "experiéncia educativa”, "acdes educativas”. Ja o vocabulo
"educacional" significa: "concernente a educacao; no ambito ou area da educacéao".
Assim, por exemplo, os temos "politica educacional”, "direitos educacionais",
"progresso educacional”, "autoridade educacional". Conclui-se, a partir dai, que a
expressao correta é "necessidades educacionais especiais”, ou seja, "necessidades
especiais no ambito da educacédo (ou concernentes a educacdo)". Felizmente, varios
profissionais de educacdo utilizam a expressdo "necessidades educacionais
especiais" em seus artigos, livros e palestras.

Vale salientar que a sociedade atual impés novos modelos de ensino e de
poder nas salas de aula dos seus sistemas de ensino, de modo que as relacdes

interpessoais existentes na escola estdo sendo administradas através da
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democracia e ndo mais atraves da excluséo.

A questdo da inclusdo, nesse sentido, fica mais complexa de ser
trabalhada, uma vez que tudo é susceptivel a discussdo e pode originar conflitos no
processo de inclusdo no ambiente da sala de aula.

Segundo Zagury (2002, p. 10), as relacgdes interpessoais na sala de aula,

a partir desse novo modelo, geram constantes discussdes, 0 que o leva a afirmar:

Por outro lado, na sala de aula dos modelos liberais, atualmente indicados
pelos especialistas como mais adequado tudo é passivel de discusséo,
desde o conteldo até a metodologia e a forma de avaliagdo; a hierarquia de
poder fica muito menos visivel para alguns alunos, parece tornar-se até o
gue gostam e até... Como querem os que gostam. Alunos tém direito de
opinar e de dizer o que querem aprender, professores queixam-se, cada vez
com mais veeméncias, das dificuldades de provocar motivacdo, de ter
alunos interessados. Torna-se tarefa muito dificil conciliar gostos, propostas
e objetivos os mais variados. Chegar a um consenso ficou mais dificil.

Percebe-se, neste momento, que o0s professores se encontram
fragilizados frente aos novos desafios e precisam de orientacbes claras para
trabalhar a inclusdo de forma que as atividades escolares possam se tornar mais
harmoniosas e com melhores resultados na aprendizagem.

Assim, quando as condi¢cdes de trabalho, em geral, sdo estabelecidas
com clareza e consideradas pelos varios atores envolvidos no processo, quando
ainda o trabalho docente estd adequadamente estruturado e o corpo discente é
reconhecido como parte integrante no trabalho pedagogico, a questao da inclusédo
passa a ser vivenciada sem grandes dificuldades.

E necessario dizer que essas condi¢cdes fazem parte de um conjunto
complexo e multifacetado de acdes, de modo que todos os envolvidos nesse
processo tém responsabilidade pela sua configuracdo, ou seja, ndo existe um ou
outro culpado da nado efetivacdo da inclusdo em sala de aula, e também a
identificacdo de culpados ndo deve ser a maior preocupacao, mas sim a busca da
melhoria na realidade do processo de inclusao.

Zagury (2002, p. 10) ratifica essa argumentacdo quando afirma que o

aluno e o professor ndo podem ser vistos como culpados e assim se coloca:
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Anos atrds, ninguém buscava culpados entre os docentes. Era simples: o
aluno é que ndo havia estudado, ou tinha sido desatento, enfim, o culpado
era sempre o aluno. Hoje, felizmente, reconhece-se que a falha pode estar
no processo, na metodologia, na didatica inadequada do professor ou na
avaliagdo. Em conseqiiéncia, muitas pessoas passaram a atribuir todas as
ficul paso ao p r amaedis®rgdo .groséesat 8e, r@almente,
muitas vezes o problema reside na escola, em outras, também bastante
frequente, é, de fato, o aluno que ndo estuda, que esta desatento e
desinteressado. Apontar o professor ou o aluno como culpados
separadamente pelo fracasso do ensino é mascarar a realidade.

Observa-se nessa assertiva que sdo comuns analises reducionistas nas
quais se responsabiliza um ou outro sujeito da relacdo pedagdgica, quando, na
realidade, como ja foi referido, existe uma rede complexa de relacdes e situacdes
gue geram as inadequac0es e fragilidades do trabalho pedagdégico, de modo geral, e
principalmente aquele que se dirige para os alunos com necessidades educacionais
especiais.

No desenvolvimento das atividades escolares e para a vida em
sociedade, a conscientizacdo sobre a necessidade de cada sujeito do processo
cumprir 0 seu papel torna-se o primeiro passo na busca da inclusdo desses alunos.

O professor, os pais e os diretores de escolas devem ter o cuidado de
transmitir conteudos e valores necessarios para o bom relacionamento dos alunos
na sociedade moderna contemporanea.

Conforme Vasconcellos (2002, p. 23), é necessario uma postura coletiva,
pois,

Se cada professor precisa ter clareza em relagdo & sua postura, 0 mesmo
se espera do coletivo dos educadores. O que tem ocorrido, muitas vezes, é
um professor ser super firme, estabelecer claramente os limites e cobrar

rigidamente. Um outro, até por reacdo a esse, libera geral, ndo cobra o que
foi estabelecido, ndo exige. Chega até a agradar os alunos.

Portanto, o agir docente contribui de forma significativa para o
desenvolvimento da inclusdo em sala de aula, e o andamento das atividades
pedagodgicas permeadas pela afetividade, pela dialogicidade, de modo que a
dimensdo humana dos sujeitos envolvidos seja valorizada, garantird um resultado
positivo nesse trabalho pedagdgico.

A partir desses enunciados, fica claro que, para que as escolas

efetivamente garantam o avanco na direcdo ao desenvolvimento da educacao
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inclusiva, é necessério que criem processualmente uma gama de condi¢cdes e
estratégias que possam viabilizar atendimentos relacionados a diversidade do seu
alunado.

Segundo Booth e Ainscow (2007, pp. 64-65), a experiéncia mostra que
as escolas que conseguem bons resultados com todos os seus alunos do ensino

regular ou do ensino especial caracterizam-se por:

V terem atitudes de aceitacdo e valorizacdo da diversidade por parte da
comunidade educacional;

V possuirem um projeto educacional institucional que contemple a
atencao a diversidade;

V evidenciarem presenca de lideranca e comprometimento por parte da
direcdo da escola com a aprendizagem e a participacdo de todos os
alunos e alunas;

V realizarem um trabalho conjunto e coordenado com o0 corpo docente,
permitindo a unificagdo de critérios, a ado¢éo de um contexto conceitual
compartilhado e a colaboracdo em torno de objetivos comuns;

V apresentarem adequacdo no nivel de formacdo dos docentes, em
termos de necessidades educacionais especiais e estratégias de
atendimento a diversidade;

V desenvolverem um curriculo o mais amplo, equilibrado e diversificado
possivel e passivel de ser adequado as necessidades individuais e
socioculturais dos alunos;

V terem estilo de ensino aberto e flexivel, baseado em metodologias
ativas e variadas, que permitam personalizar os contelddos da
aprendizagem e promovam o0 maior grau possivel de interacdo e
participacdo de todos os alunos;

V estabelecerem critérios e procedimentos flexiveis de avaliacdo e
promocao;

V disponibilizarem servicos permanentes de apoio e assessoramento,
voltados para docentes, alunos e pais;

V desenvolverem relacBes de colaboracdo e intercAmbio com outras
escolas comuns da comunidade e com escolas especiais;

No tocante a historia universal, varios movimentos, normas e acordos
internacionais foram firmados objetivando implementacbes na area de inclusao
social e educacional. Dentre eles, podem ser citados:

V A Convencéo sobre os Direitos da Crianca (Nacfes Unidas) em 1989,
gue dispde sobre os direitos que devem ser aplicados a todas as criancas, jovens e
adultos sem qualquer excecédo, com base nos quais o Estado € obrigado a adotar as
medidas necessarias para proteger a crianca contra todas as formas de
discriminacao.

V A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (Jomtien,

Tailandia) em 1990, que recomenda especial atencdo as necessidades basicas de
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aprendizagem das pessoas com deficiéncia e a ado¢do de medidas para assegurar
igualdade de acesso a educagdo como parte integrante do sistema educacional.

V As Normas-Padrdo das Nacbes Unidas sobre Igualdade de
Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia em 1994, que garantem que 0S
membros deste grupo social possam ter os mesmos direitos e responsabilidades
gue qualquer outro individuo na sociedade.

V A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
Acesso e Qualidade (Salamanca) 1994, que dispbe sobre a obrigatoriedade das
escolas de acolher todas as criancas, independentemente de suas condi¢cdes
pessoais.

V A Reunido de Ministros da Educacdo na Ameérica Latina e Caribe
(Kingstom) em 1996, que, entre as recomendacdes, estabelece o fortalecimento das
condicles e estratégias para que as escolas atendam a criangas com necessidades
educacionais especiais, ou que apresentem dificuldades de aprendizagem em
virtude de diferentes razOes, tais como: deficiéncias, ensino ou escolaridade
inadequados e ambientes sociais precarios.

V A Reunido Regional das Américas, preparatoria do Foro Mundial de
Educacao para Todos (Sdo Domingos) em 2000, que estabelece o compromisso de
formulacdo de politicas de educacéao inclusiva, dando prioridade, em cada pais, aos
grupos mais excluidos e estabelece, ainda, marcos legais e institucionais para tornar
obrigatéria a inclusédo como responsabilidade coletiva.

V A VIl Reunido Regional de Ministros da Educacédo (Cochabamba) em
2001, que reafirma a necessidade de valorizar a diversidade e a interculturalidade
como elementos de enriquecimento da aprendizagem, recomendando que 0s
processos pedagodgicos levem em conta as diferengas sociais, culturais, de género,
capacidade e de interesses, com vista a uma melhor aprendizagem, a compreensao
mutua e a convivéncia.

Foi a partir do movimento mundial de desenvolvimento de sistemas
educacionais inclusivos, que os paises integrantes do MERCOSUL i Brasil, Chile,
Argentina, Paraguai e Uruguai T iniciaram a realizacdo de esfor¢cos para aumentar o

acesso de criancgas, jovens e adultos a educacédo basica de qualidade.
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Apesar disso, como j& foi referido, persiste a desigualdade de
oportunidades, tanto na distribuicdo quanto na qualidade da oferta educacional
entre:

V diferentes estratos sociais;
V zona rural e a zona urbana;
V escolas publicas e privadas.

Igualmente, continuam  existindo  grupos  sociais  excluidos
educacionalmente sob a forma de segregacdo ou sob a forma de educacéo
recebida, caracterizada por uma qualidade inferior, como acontece com frequéncia
na educacdo de pessoas com deficiéncia, de populacdes nativas ou das
comunidades quilombolas brasileiras.

No inicio da historia do Brasil, com a colonizac¢éo a partir do ano de 1500,
chegaram os primeiros jesuitas, professores religiosos, que tinham como objetivo
catequizar os indios e dar aos colonos uma educacdo religiosa e padronizada.

Nesse primeiro momento, ndo se encontram relatos sobre a educagao de
pessoas com algum tipo de NEE. Somente no século XIX foram organizados
servicos de atendimento voltados para esse segmento da populacdo e entre as
deficiéncias citam-se: a cegueira (DV), a surdez (DA), as deficiéncias mentais (DM) e
as deficiéncias fisicas (MAZZOTTA, 2005).

Os primeiros trabalhos que citam pessoas com algum tipo de deficiéncia
no ambiente educacional brasileiro afirmam que algumas iniciativas aconteceram de
forma precaria, e as orientacbes para seu desenvolvimento seguiram modelos
pautados em experiéncias realizadas em outros paises principalmente na Europa e
nos Estados Unidos da América do Norte. O Brasil ndo possuia politicas publicas
voltadas para essa camada da populacdo nessa fase de colonizacgéo.

Conforme Mazzota (2005, p. 27),

[...] a educacdo de deficiente, a educacdo dos excepcionais na politica
educacional brasileira vem a ocorrer somente no final dos anos cinglienta e
inicio da década de sessenta do século XX [...] a evolu¢do da educacgéo
especial no Brasil [...] de 1854 a 1956 poucas iniciativas oficiais e
particulares.

No entanto, existem dados que revelam que durante o Império foram
criadas dwuas institui-»es para o ofereci me
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Il nstituto dos Meninos Cegos,npanade 185, dhgede do
denominado de Instituto Nacional da Educacédo dos Surdos (INES) e o Al nst
Pestalozzi o (MAZZOTA, 2005) .

Em 1945, o atendimento é estendido as pessoas com superdotacdo na
Sociedade Pestalozzi, e houve a criacdo da Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais i APAE, no ano de 1954. Esses fatos se relacionam com a Declaragao
Universal dos Direitos do Homem promulgada em 1948, que assegurou
indi stintamente Ao direito ° educa-«o0i e a
Artigo 26.

No Brasil, a fundamentacdo legal, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n° 4.024/61, assi nal ou o direito dos
educacédo, de preferéncia no sistema regular de ensino. Esta lei sofreu alteracdes
através da Lei n®. 5.692/71,passando a definir #Atratamento
com fAdefi ci °nataig s que se iemcantam em atraso consideravel
guanto ° i dade regul ar de matr2cula e o0s
organizar o sistema de ensino para atender as necessidades educacionais especiais
NEE, o que reforca o encaminhamento dos alunos para escolas especiais ou
classes separadas conhecidas como especiais (MAZZOTA, 2005).

O Ministério da Educacdo e Cultura i MEC, no ano de 1973, criou o
Centro Nacional de Educacdo Especial CENESP, que buscava impulsionar acdes
educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia e as pessoas com altas
habilidades através de campanhas e acdes isoladas do Estado. Este, através da
Constituicdo Federal Brasileira de 1988 i CF, traz como objetivo fundamental:
Apromover o bem de todos, saeamsexp,rcercidacdece i t 0 s
guai squer outras f or ma38 Indse |V)paratodos omdidad@ios « 0 0 (
brasileiros (CONSTITUICAO FEDERAL, 1988).

Nesse sentido, o Artigo 205 confirma a educacdo como um direito de
todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a
gualificacdo para o trabalho, acompanhado pelo Art. 206, Inciso |, que estabelece a
Ai gual dade de condi -»es de acesso e per man
rede regular de ensinoo. 1988ONSTI TUI ¢é0 FEDE

O Estatuto da Crianca e Adolescentes (ECA), Lei n°. 8.069/90, Artigo 55,

determina que fios B aacbrigagidode mariguansews fillos a1t
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pupil os na r ede ,oaqugimpusionoudhe ane de 4994 @sdrgimento

de Politicas Nacionais de Educacgé&o Especial.

No entanto, observa-s e que esta Pol 2tica ficondi

comuns do ensino regular aqueles que possuem condicbes de acompanhar e
desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, noO mesmo
ritmo que os alunos ditos normaiso (ESTATUTO DA CRIANCA E DO
ADOLESCENTE, 1990).

O que se observa, de acordo com Raica (2006, p. 14) é que

[...] a passagem da educacdo especial a educacdo inclusiva ocorre de
maneira progressiva [...] a progressiva mudanca de uma estrutura
segregadora para uma modalidade de ensino na qual se prima pelo direito
de toda crianca frequentar uma escola comum, independente do tipo e grau
de deficiéncia.

Com a criagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB),
Lei n° 9.394/96, sdo descritas recomendacdes aos sistemas de ensino, como a
obrigacdo de assegurar aos alunos curriculos, métodos, recursos e organizacao
especifica para atender as suas necessidades. Dessa forma, estipulam a

terminalidade especifica aqueles que néo atingiram o nivel exigido para a concluséao

de ensino fundament al |, em Vvirtude de
educa-«0 inclusiva, na | egisla-«o0o brasi
2006, p. 13).

Em 1999, o Decreto n° 3.298 que regulamenta a Lei n° 7.853/89, ao
dispor sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, define a educacao especial como uma modalidade transversal a todos
0s niveis e modalidades de ensino.

A Lei n° 10.172/2001, conhecida como Plano Nacional de Educacao
(PNE), reforca a necessidade de se avancar na constru¢do de uma escola inclusiva
gue garanta o atendimento a diversidade humana, com o estabelecimento de
objetivos e metas para que o0s sistemas de ensino favorecam o atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos, estabelecendo com clareza a
funcdo de cada setor educacional nesse processo (MANTOAN, 2005, p. 32).

Ainda segundo Mantoan (2005, p. 35),
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O planejamento e a implantagdo de politicas educacionais para atender a
alunos com necessidades educacionais especiais requerem dominio
conceitual sobre inclusdo escolar e sobre as solicitacdes decorrentes de sua
adocdo enquanto principio ético - politico, bem como a clara defini¢cdo dos
principios e diretrizes nos planos e programas elaborados, permitindo a (re)
definicdo dos papéis da educacdo especial e do lécus do atendimento
desse alunado.

As politicas educacionais precisam, enquanto principio ético T politico,
estabelecer de forma clara, quais suportes tedrico-metodoldgicos sdo necessarios
durante seu processo de elaboracao e implantagéo.

E nesse momento que se percebe um déficit na oferta de matriculas para
alunos com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular, na qualidade
profissional dos professores, no atendimento educacional especializado e a
precariedade na estrutura fisica. A seguir, grafico com a distribuicdo das matriculas
no ano de 2004.
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Figura 017 Gréfico sobre a distribuicdo de matriculas em 2004.
Fonte: MEC, 2004.

O Grafico de distribuicdo de matriculas no Brasil, do ano de 2004,
impulsiona o Ministério Publico Federal a garantir o acesso de alunos com

deficiéncia as escolas e classes comuns da rede regular através de um documento,
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gue teve o objetivo de disseminar os conceitos e diretrizes mundiais para a inclusao.

O maior indice de matriculas encontra-se em alunos com diagndstico de
DM. No entanto, esse indice nao retrata quais sao as diferencas entre os déficits de
aprendizagem nesse tipo de deficiéncia. Mantoan (2000) ressalta as dificuldades de
serem estabelecidos parametros para distinguir os alunos com diagndéstico de DM,
tanto do ponto de vista pratico quanto teérico e de outros, cujos motivos se
relacionam aos demais aspectos do desenvolvimento humano.

Pela dificuldade de se caracterizar esse diagnostico, existem muitas
distor¢cbes, o0 que acaba por encaminhar o atendimento escolar desses alunos a uma

forma terapéutica ou segregativa. A seguir, o grafico com os dados de alunos
atendidos no sistema educacional na alfabetizagéo.
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Figura 027 Gréafico sobre a tabela de alunos incluidos e n&o incluidos no sistema educacional
brasileiro.
Fonte: GOMES, 2005. In: RAICA, 2006.

O Programa ABr asi | a ¢ anplententaeld oom fo cobjetivo de
promover e apoiar o desenvolvimento de acdes que garantissem a acessibilidade, e
o Decreto n° 5.296/04 que regulamenta as Leis n°. 10.048/00 e n°. 10.098/00, as

guais estabelecem normas e critérios para a promocéao de acessibilidade as pessoas
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com deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

O documento Plano de Desenvolvimento da Educacéo i PDE: razbes,
principios e programas busca a visdo sistémica da educacdo para superar a
oposicao entre educacao regular e educacao especial, e o Decreto n°. 6.094/2007

estabel ece dentre as diretrizes do Compr omi

do acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos, fortalecendo a inclusdo educacional nas escolas
publicas.

De acordo com Mantoan (2006, p. 16-17),

Ligada as sociedades democraticas que esta pautada no mérito individual e
na igualdade de oportunidades, a inclusdo propde a desigualdade de
tratamento como forma de restituir o que foi rompido por formas
segregadoras de ensino especial e regular. Fazer valer o direito a educacao
para todos ndo se limita a cumprir o que esta na lei e aplica-la,
sumariamente, as situacdes discriminadoras. O assunto merece estudo
mais profundo da questdo da justica. A escola justa e desejavel para todos
ndo se sustenta unicamente no fato de os homens serem iguais e nascerem
iguais.

Atualmente, a educacdo especial € nomeada como educacao inclusiva
(passando de segregadora, integracionista a inclusiva), mas o que se observa, além
da mudanca da nomenclatura, € a necessidade de uma mudanca no paradigma
educacional exigido pela prépria sociedade.

Nas situacbes de integracdo escolar, nem todos os alunos com

deficiéncia sédo atendidos pelo ensino regular, pois ha uma selecao prévia dos que

séo considerados aptos a insercao. Para esses casos, séo indicados:

[...] a individualizacdo dos programas escolares, curriculos adaptados,
avaliacdes especiais, reducdo dos objetivos educacionais para compensar

as dificuldades de aprender. Emsuma,ia escol a n«o muda

mas os alunos tém de mudar para se adaptarem as suas exigéncias.
(MONTOAN, 2003, p. 23).

Dessa forma, a inclusdo escolar ndo deve ser vista apenas como
atividade de insercdo de individuos NEE que apresentam dificuldades no processo
educacional no sistema regular de ensino, mas como um compromisso social
solidéario inserido na esfera politica da sociedade ampla.

Conforme Pacheco (2007, p. 150),
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[...] a educacgédo inclusiva tornou-se uma politica aceita internacionalmente
[...] crescente consenso que todas as criangas tém direito a ser educadas
em uma escola integradora independente de suas deficiéncias ou de
necessidades educacionais especiais.

Como politicas internacionais, citam-se: a Declaracdo Universal de
Direitos Humanos, de Jomtier, de Guatemala, de Dakar, Salamanca; e como
politicas brasileiras, citam-se: a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e
Bases n°. 9.394, de 1996, e os Parametros Curriculares Nacionais: adaptacdes
curricularesi PCNO s .

Para se entender melhor a educacgéo especiall/inclusiva, é necessaria uma
Afan8lise de documentos | egais e de doc
dentro e fora da escolao (ANDRE, 2005,

Os documentos internacionais e nacionais que fundamentam a Educacao
Especial, atualmente nomeada de Inclusiva nesta pesquisa sao:

V a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos i 1948 i Artigos 1°, 2°, 7° e
269,

V a Lei de Diretrizes e Bases 4.024/61 7 Artigos 88 e 89;

V a Lei de Diretrizes e Bases 5.692/71 1 Artigo 99

V a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil T 1988 i Artigos 5°, 6°, 205

e 206;

V a Declaracdo Jomtien (1990) i Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos;

V a Declaracdo de Salamanca (1994) i Conferéncia Mundial sobre

Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade;

V alein®9.394, de 1996 - Lei de Diretrizes e Bases i Artigos 58 e 59;

V o0s P QMd@aptacdes Curriculares (1999);

V a Declaracdo de Dakar (2000) i Texto adotado pela Cupula Mundial de
Educacao Dakar, Senegal;

V a Declaracdo da Guatemala (2001) i Convencado Interamericana para a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia.

Conforme a Declaracdo de Dakar (2002), é necessario movimentar a

vontade politica em prol da Educacao e assim
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[...] desenvolver planos de ag&o nacionais e incrementar de forma
significativa os investimentos em educac¢do basica; promover politicas de
Educacgdo para Todos dentro de marco setorial integrado e sustentavel,
claramente articulado com a eliminacdo da pobreza e com estratégias de
desenvolvimento; assegurar 0 engajamento e a participacdo da sociedade
civil na formulacao, implementacdo e monitoramento de estratégias para o
desenvolvimento da educacéo; desenvolver sistemas de administracdo e de
gestdo educacional que sejam participativos e capazes de dar resposta e de
prestar contas; satisfazer as necessidades de sistemas educacionais
afetados por situagbes de conflito e instabilidade e conduzir os programas
educacionais de forma a promover compreensdo mutua, paz e tolerancia, e
gue ajudem a prevenir a violéncia e os conflitos; implementar estratégias
integradas para promover a equidade de género na educacdo, que
reconhecam a necessidade de mudar atitudes, valores e préticas;
implementar urgentemente programas e acdes educacionais para combater
a pandemia HIV/AIDS; criar ambientes seguros, saudaveis, inclusivos e
equitativamente supridos, que conduzam a exceléncia na aprendizagem e
niveis de desempenho claramente definidos para todos; melhorar o status, a
auto-estima e o profissionalismo dos professores; angariar novas
tecnologias de informacdo e comunicacdo para apoiar o esforco em
alcancar as metas EPT; monitorar sistematicamente o progresso no alcance
dos objetivos e estratégias de EPT nos ambitos internacional, regional e
nacional; fortalecer os mecanismos existentes para acelerar o progresso
para alcancar Educacao para Todos.

Na Declaracédo de Dakar, o progresso para se alcancar a tdo almejada

AEduca-«o para Todoso tamb®m exi ge mugan-a
desde os gregos, eram definidos A [ . . . ] como model os, exempl
materializam de modo imperfeito no mundo concreto06 ( MANTOAN, 2003, p.

Edgar Morin (2007) conceitua Paradigma como o que os membros de
uma comunidade cientifica compartilham um conjunto de imposicdes teoricas gerais,
leis técnicas para a aplicacdo dessas imposi¢cdes na sociedade, uma vez que uma
comunidade cientifica consiste em homens que compartilham um paradigma.

Portanto, o paradigma coordena e dirige a atividade tedrica de grupos de
cientistas que trabalham na comunidade cientifica para além de leis estabelecidas,
suposicoes tedricas e formas de aplicar essas leis. O paradigma inclui também os
instrumentos tedrico-praticos, para que as leis dos paradigmas suportem o mundo
real. O paradigma comporta, ainda, em diversas interpretacdes, elementos de ordem
metaférica que geram o proprio trabalho dentro do préprio paradigma e métodos
I6gico-cientificos.

A sequir, relacionam-se algumas caracteristicas predominantes no

Paradigma da Educacao Especial e no Paradigma Inclusivo, conforme o quadro.
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PARADIGMA ESPECIAL

PARADIGMA INCLUSIVO

Foco nos déficits da crianca.

Foco nas ilhas de inteligéncia que estao
preservadas.

Enfase no treinamento da crianca
visando a que ela se ajuste ao meio
escolar.

Enfase na mudanca do ambiente para
proporcionar a todas as criangas
melhores condi¢cbes de aprendizagem e
desenvolvimento.

Diagnostico baseado em testes de
inteligéncia, realizados por psicélogo e
medico.

Diagnostico multidisciplinar, realizado
por médico, psicélogo, assistente social,
fonoaudiélogo, terapeuta ocupacional,
pedagogo, professores, entre outros.

O objetivo do diagndstico € identificar o
guociente intelectual (QI) e as limitacdes
para que se possa estabelecer o tipo de
escola especializada, assim como o
nivel do agrupamento apropriado a
crianga.

O objetivo do diagnostico € identificar
habilidades prévias e necessidades de
apoio com a finalidade de elaborar um
programa educacional individualizado.

Atendimento em classe ou escola
especializada, isto €, separado das
demais criancgas.

Atendimento em classe regular junto a
seus pares de idade; apoio
especializado com suporte ao professor.

Escolas separadas para receber os
alunos com uma especificidade de
problema. Por exemplo: escola s6 para
deficientes mentais moderados; escolas
gue so recebem surdos etc.

Escolas preparadas para educar na
diversidade.

Professores especialistas
determinada deficiéncia.

em

Educadores preparados para oferecer
ensino de qualidade a qualquer crianca.

Objetivo  educacional centrado no
treinamento, com o intuito de favorecer
a adaptacao social da pessoa.

Objetivo  educacional centrado na
aprendizagem significativa, favorecendo
a aquisicdo de habilidades pessoais,
sociais e profissionais que contribuam
para a inclusdo social da pessoa com
deficiéncia.

Quadro 0171 Paradigma especial e paradigma inclusivo.

Fonte: RAICA, Darcy. Dez questdes sobre a educacdo inclusiva de pessoa com deficiéncia
mental. Sdo Paulo: Avercamp, 2006. p. 19-20.

Essas questbes apresentadas configuram assim, em Uultima instancia,
uma necessidade de superacdo do paradigma que rege a educacdo inclusiva no
momento atual. Sendo assim, uma crise de paradigma € uma crise de concepc¢ao e
visdo de mundo e, no ambito das discussdes existentes na comunidade cientifica,

hoje, na sociedade brasileira, a educacéo inclusiva compreende o que na Legislacao
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Nacional seria a ampliacéo do conceito de educacgao especial, conforme consta nas

Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial em Educacao Basica / MEC/SEESP,

2001 i Resolucao n° 02/2001. Esta apresenta como principio basico a integracao,

cujo conceito tem sido entendido pelo sistema educacional brasileiro como uma

forma especifica de insercdo gradual de alunos com NEE. Ou seja, fo objetivo da
integracdo é inserir o aluno, ou um grupo de alunos, que ja foram anteriormente
excluidoso . ( MANTOAN, 2003, p . 2-ge)aqueles almoslg@Em d e v
estdo iniciando a sua escolarizacdo. Além disso, o principio de integracéo possibilita

ao aluno a oportunidade de transitar no sistema escolar, de classe regular ao ensino

especial.

Contudo, segundo Mantoan (2003), trata-se de uma concepc¢ao de
insercao parcial, gradual, cujos passos previstos no processo educacional ainda se
mostram na realidade através de praticas segregadoras.

Ratifica-se entdo que mesmo que a educacao especial perpasse todos os
niveis de escolaridade, na maioria dos casos, ainda € experienciada de forma

segregadora dentro do sistema educacional, conforme representagao a seguir.
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Figura 37 Quadro sobre o sistema de Ensino.
Fonte: Parecer CNE/CEB n° 17/2001. In: BRASIL, Ministério da Educacd@o / Secretaria de
Educacdo Especial. Saberes e préaticas da inclusdo: recomendac¢cdes para a construcdo de
escolas inclusivas. Brasilia: MEC/SEESP, 2005.

Na piramide educacional é observado que apenas uma pequena parcela
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de alunos NEE atinge o nivel superior. E 0 mais agravante é que, apesar de ja
existirem recomendacdes explicitas para a construcdo de escolas inclusivas, essa
determinacao ainda ndo é cumprida de forma efetiva nem pelos 6rgdos competentes
nem pelos sujeitos envolvidos na operacionalizagdo dos procedimentos,
metodologias, enfim, por aqueles responséaveis pelas media¢des concretas que
apresentem os resultados necessarios.

No caso brasileiro, percebe-se com maior evidéncia que, desde o final da
década de 80, a comecar pelos dispositivos Constitucionais e outros documentos
legais sobre a educacdo, surgiram respostas alternativas as demandas da
populacdo em geral. Algumas dessas alternativas visam a atender as necessidades
de segmentos especificos da populacdo, como os que estdo excluidos e séo
denominados minorias sociais, a exemplo de: o negro, o nativo (indio) e os alunos
com necessidades educacionais especiais i NEE.

A Constituicao Federal de 1988 estabelece:

Art. 205. A educacdao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepc¢bes pedagodgicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais.

Assim, fica claro que a leicontempl a o #Adireito de

t odo.

igual dade para o acesso e a perman°nci a

segundo Adler (2005, p. 43):

[...] plena coherencia con una sociedad verdaderamente democratica y
atenta a los principios de libertad y respeto a las diferencias, honesta y
solidaria. Sin embargo, esto se contrapone a la realidad practica, se percibe
gue destinar a una sociedad estratificada, cuyas capas sociales no
usufructian de los mismos derechos y no disponen de las mismas
condicionesobj eti vas [ é]

Ainda Adler (2005, p. 43) complementa essa reflexdo citando Severino

apud Brzezinski (1997, p . 56) , qgue afi
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ideol -gica, prometiendo exactamente aquell o

Nessa perspectiva, a inclusdo social inicialmente € conceituada como
processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas
sociais gerais, pessoas com necessidades educacionais especiais e, de tal forma a
trabalhar com suas possibilidades, competéncias e habilidades para torna-los
autbnomos e capazes de assumir seus papéis na sociedade sem necessitar da
ajuda de outro individuo (SASSAKI, 1997, p. 41).

Assim, durante a caminhada historico-cultural dos sujeitos sociais, é que
outras reivindicagcdes foram emergindo no seio da sociedade, possibilitando a
emergéncia de outro paradigma no sistema educacional brasileiro, a saber: o da
Educacdo Inclusiva, cujo conceito postula uma reestruturagdo do sistema
educacional, isto €, uma mudancga estrutural no ensino regular, cujo objetivo é fazer
com que a escola se torne inclusiva.

Nesse sentido, a Escola inclusiva é entendida como espac¢o democratico,
integrador e competente para trabalhar com todos os educandos sem distingdo de
raca, classe, género, credo e/ou caracteristicas pessoais, baseando-se no principio
de que a diversidade deve nédo s6 ser aceita, mas também desejada e valorizada.

Vale ressaltar que para Mantoan (2003) o processo da Incluséo resulta de
uma crise de paradigmas, em que as fronteiras do conhecimento, dos costumes, das
artes, das praticas, das acdes que emanam do pensamento humano e se
concretizam no real vivido estdo sendo ultrapassados, fazendo emergir outros
cenarios e outras manifestacfes e atividades humanas que, através das politicas
publicas, podem ser construidas e implementadas.

E o processo educacional como parte dessa realidade vivida, reproduz
em suas fronteiras, desde a Legislacdo até as acdes nas unidades executoras i as
escolas T, através do desenvolvimento de a¢des, programas e projetos, como, por
exempl o, o denominado de AEduca-«o0 para tod
o AProjeto Educar na Diversidadeo, do qual
frente, por entender-se a necessidade de um exemplo brasileiro concreto nesse
contexto.

Dessa maneira, processualmente observa-se o rompimento com as forcas
de concepcdes e praticas, quase ossificadas, da tendéncia tradicional e suas

praticas impostas, de forma arbitraria, no sistema de ensino, o qual ndo contempla
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em sua acdo o atendimento adequado as caracteristicas especificas da clientela
com NEE. Pode ser reforcado que, até certo ponto, essa mudanca ja iniciada da-se,
em parte, por forca da legislagéo recente ora estabelecida.

Percebe-se, portanto, que a partir da Legislacdo Nacional as politicas
publicas se expressam, sem que promovam solu¢des a exclusdo desses alunos; nao
buscam atingir as verdadeiras causas geradoras do fracasso escolar (incluindo
repeténcia, e evaséo).

Como resultado desse quadro, emerge o fracasso do trabalho
pedagdgico, que é explicado frequentemente como sendo apenas do aluno, pois a
escola como unidade executora das politicas publicas reluta em admiti-lo e, por sua
vez, o Sistema Educacional se mantém intacto.

Mediante o exposto, observa-se nas escolas publicas a vivéncia de uma
crise paradigmatica, a partir do surgimento de um novo paradigma que emerge das
novas conexdes que se formam entre saberes que questionam o que acontece nas
escolas, denunciando as implicagcbes da exclusdo escolar expressa nas mais
diversas formas (KUHN, 1964).

Por outro lado, o modelo tradicional coloca em jogo as aprendizagens dos
alunos, bem como os padrbfes da cientificidade do saber escolar, a subjetividade
humana, as interacdes sociais, a cultura, as redes de informacdes geradas pela
velocidade da comunicacédo e pelo desenvolvimento tecnolégico, 0os quais rompem
fronteiras estabelecidas e (re)inventam novos marcos de compreensao e experiéncia
entre as pessoas e 0 mundo em que se vive. Behrnes, (2005).

Conforme afirma Mantoan (2003, p. 25),

O radicalismo da inclusdo vem do fato de exigir uma mudanca de
paradigma educacional, a qual ja& nos referimos anteriormente. Na
perspectiva inclusiva, suprime-se a subdivisdo dos sistemas escolares em
modalidades de ensino especial e de ensino regular. As escolas atendem as
diferencas sem discriminar, sem trabalhar & parte com alguns alunos, sem
estabelecer regras especificas para se planejar, para aprender, para avaliar
(curriculos, atividades, avaliagcdo de aprendizagem para alunos com
deficiéncia e com necessidades educacionais especiais).

Do exposto, convém compreender o conceito de integracdo escolar em
suas multiplas dimensGes e parcerias envolvendo a familia, a escola e a

comunidade. Ainda é fundamental efetivar esse processo inclusivo na escola,
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através de uma atuacgdo de sujeitos dotados de consciéncia critica e vontade politica
necessarios a afirmacédo desse processo. A seguir, apresentam-se algumas acdes
do Projeto Educar voltadas para analises dessas a¢des de integracao na educacao.

1.2.1 O Projeto Educar na Diversidade

Como exemplo de intervencao referente as ac¢des inclusivas no Brasil,
optou-se por explicitar as agdes do Projeto Educar na Diversidade, considerando
gue o Municipio de Sao Luis era um dos envolvidos nas acfes desse projeto, como
municipio-polo. E ainda, em funcdo de a pesquisadora desta tese ter participado
como gestora da sua Unidade onde trabalha a proferir relato de experiéncia sobre o
processo de inclusdo da sua escola, por ocasido da apresentacdo do Projeto nesse
municipio.

Este projeto foi idealizado pela Secretaria de Educacdo Especial do
Ministério da Educacédo, com o objetivo de apoiar o desenvolvimento e o avanco de
praticas de ensino inclusivas nas escolas das varias regibes do Pais e foi
desenvolvido entre julho 2005 a dezembro de 2006. No total foram incluidos 144
municipios-polo, entre eles, S&o Luis do Maranhdo. Os municipios-polo
configuravam-se como multiplicadores para acdo e formagcdo de gestores e
docentes, assim como para o uso de metodologias de ensino inclusivas nas salas de
aula das escolas da rede regular de ensino.

O Projeto Educar na Diversidade, de um modo geral, tem como foco
principal os estudantes com necessidades educacionais especiais, ou seja, alunos e
alunas que estao constantemente sob o risco de serem excluidos do processo de
ensino e aprendizagem.

Paralelamente, desenvolve a acédo de formacdo de gestores e docentes
das escolas participantes do projeto envolvendo a oferta de subsidios tedricos e
praticos sobre a educacédo inclusiva e, durante as oficinas fde formacdo, os
professores e professoras sdo preparados(as)o (DUK, 2007, p. 14) para ensinar de
forma mais ativa e participativa.

Além disso, considera que o processo de melhoria da qualidade de ensino
inclui a equidade na educacédo através do fortalecimento de escolas inclusivas e da

formacdo docente para a inclusdo, com vista a responder a diversidade educacional
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dos estudantes, possibilitando a superacdo das barreiras a aprendizagem e a efetiva
participagao social.

Leva em conta ainda que, numa escola inclusiva, os estudantes tém voz e
sdo ouvidos, apoiam os colegas e sao apoiados no processo de aprendizagem,
realizam tarefas na classe através do trabalho colaborativo e, juntos, compartilham o
gue aprenderam entre si e entre os membros da comunidade escolar.

Para garantir a disseminacdo nacional das politicas e praticas inclusivas
nas escolas brasileiras, a Secretaria de Educacdo EspeciallMEC propds-se a
produzir e publicar materiais baseados na experiéncia brasileira que subsidiariam as
Secretarias de Educacdo e as escolas de todo o pais na implementacdo dessas
acOes e, a0 mesmo tempo, garantisse a sustentabilidade das acoes.

O Projeto Educar na Diversidade tragou como objetivos:

V Desenvolver escolas para TODOS através do desenvolvimento de
culturas, politicas e praticas escolares inclusivas, a fim de combater a exclusédo
educacional e social e responder a diversidade de estilos e ritmos de aprendizagem
existentes nas escolas brasileiras;

V Formar e acompanhar docentes de 144 municipios-polo para o uso de
metodologias de ensino inclusivas nas salas de aula das escolas da rede regular de
ensino;

V Preparar gestores, equipe de apoio e a comunidade escolar em geral,
incluindo os familiares, para apoiar o0 desenvolvimento docente para a promocao da
incluséo escolar;

V Transformar o ambiente escolar em um espaco acolhedor para todos,
no qual o processo de aprendizagem seja colaborativo, continuo, valorize e
responda as diferencas humanas;

V Formar rede de intercambio e disseminacdo de experiéncias inclusivas
bem sucedidas no sistema educacional brasileiro.

Como pode ser observado, 0s objetivos se dirigem para a formacéo da
comunidade escolar envolvendo os familiares, assim como para a transformacéo do
ambiente escolar e, nesse contexto, enfatizando a dimensao subijetiva, no que diz
respeito a afetividade, como condicdo essencial para a aceitacdo, o acolhimento e a

valorizacdo da pessoa em sua condicdo peculiar, seja ela de qualquer natureza.
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Além disso, a divulgacdo para disseminacao de resultados positivos no ambito das
escolas do sistema brasileiro.

O Projeto foi desenvolvido através de duas ag¢des, quais sejam:

1. Oficina de multiplicadore(a)s.
2. Oficina de formacao docente.

A Oficina de multiplicadore(a)s teve a sua primeira acdo organizada e
coordenada pela Secretaria de Educacdo Especial/MEC. Nessas oficinas o0s
multiplicadores das Secretarias de Educacéo tiveram a oportunidade de conhecer o
material, sua estrutura e o modo como este deveria ser utilizado nas oficinas de
formacdo nas escolas. Essa participacdo dar-se-ia através de atividades orientadas
pelos principios da préatica de ensino inclusiva, isto é:

V aprendizagem ativa;

V negociacao de objetivos;

V demonstracao, pratica e feedback;
V avaliagéo continua;

V e apoio matuo.

Nesta fase foi criada uma rede virtual nacional dos participantes das
oficinas, a qual tem como funcéo apoiar o desenvolvimento da educacéo inclusiva
em nivel, estimular a reflexdo sobre a pratica de sala de aula e a colaboracéo entre
todos os envolvidos através do compartilhamento sistematico de experiéncias via
relatos de historias que acontecem nas escolas.

A Oficina de Formacao Docente € compreendida como a segunda acao e
foi realizada e coordenada pelos multiplicadores das diversas Secretarias de
Educacdo que participaram do primeiro momento (oficina de multiplicadores(a)s).
Essas oficinas eram voltadas para a formacao de gestores e docentes. No programa
de atividades desenvolvido pelos multiplicadores estavam previstos 0s seguintes
passos:

V apresentacdo do projeto Educar na Diversidade;

V apresentacdo do material a ser utilizado;

V apresentacdo das competéncias dos envolvidos no processo;

V e, em particular, a disseminacdo, através de experiéncias praticas, das
estratégias de ensino inclusivas que deveriam ser utilizadas pelos gestores e

docentes na sala de aula.
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O material Educar na Diversidade constitui a base principal da formacao
continuada e em servico e totalizou 40 horas.

As oficinas desenvolvidas oportunizavam aos docentes a vivéncia e a
aprendizagem dos conteudos curriculares, tanto os formais como os informais. Tais
contetdos eram trabalhados através de préaticas de ensino inclusivas, as quais
possibilitavam o desenvolvimento (nos participantes das oficinas) de uma nova
percepcao da agcdo docente. Essa nova percepcao era entendida, nesse contexto,
como condicdo fundamental para a promocéo de aprendizagem efetiva de todos os
alunos e alunas desses professores, assim como o vislumbre do seu valioso papel
nesse processo.

O Projeto ainda elege, no seu desenvolvimento, duas frentes de acao, a
saber:

1. Frente de Desenvolvimento, Disseminacéo e Expansao (2006).
2. Frente de Acompanhamento, Apoio e Coleta de Dados (2006).

A Frente de Desenvolvimento, Disseminacéao e Expansao desenvolveu-se
durante todo o ano de 2006. Nessa perspectiva, a operacionalizacdo dava-se
através de acOes interdependentes, quais sejam: a acdo de consolidacéo do projeto
através do desenvolvimento, da disseminacdo do material e das praticas de ensino
inclusivas para a comunidade escolar, bem como da fexpanséao planejada e gradual
da formacdo docente para todos os professores e professoras das escolaso0 ( DUK,
2007, p. 16).

De acordo com a abordagem metodoldgica adotada e com a finalidade de
garantir a sustentabilidade das acbes do projeto nas escolas envolvidas, assim como
assegurar sua expansao futura, cada escola era orientada para constituir um grupo
coordenador do projeto dentro da escola.

O grupo coordenador deveria ser constituido por, pelo menos, seis
membros da comunidade escolar, incluindo o Diretor e o Vice-Diretor, o
Coordenador Pedagogico e trés Professores, sendo que um deles deveria estar
vinculado a area de educacdo especial (professor da sala de recurso, professor
itinerante, etc.).

O Grupo Coordenador de cada escola seria responsavel por planejar,

implementar e acompanhar as acfes que seriam implementadas em cada unidade
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escolar, mas também com acompanhamento das Secretarias de Educacao dos seus
municipios.
As fases que constituem essa frente de acdo séo instituidas da forma a

seqguir:

V Consolidacdo das praticas de ensino inclusivas na sala de aula

Nessa primeira fase, era esperado que os docentes que participaram das
oficinas (na primeira fase do projeto) ja estivessem utilizando praticas de ensino
inovadoras e aplicando os principios orientadores das praticas inclusivas nas suas
salas de aula.

Nessa perspectiva, era de fundamental importancia que o Grupo
Coordenador do projeto na escola estimulasse e apoiasse 0s docentes a
compartilhar suas experiéncias de sala de aula e as novas estratégias de ensino
aplicadas que foram consideradas como bem sucedidas para responder as
necessidades educacionais especiais de qualquer estudante que enfrenta barreiras

para aprendizagens educacionais.

V Oficina de multiplicacéo das praticas de ensino inclusivas dentro da escola

Estas oficinas deveriam ser planejadas, organizadas e coordenadas pelos
membros da equipe coordenadora do projeto nas escolas e deveriam contar também
com o apoio das Secretarias de Educacao do Estado e do Municipio, assim como
com a parceria do multiplicador.

Ao longo do ano, os membros do grupo coordenador e os docentes
envolvidos na primeira fase do projeto deveriam realizar outras oficinas voltadas
para 0 uso de metodologias de ensino inclusivas oferecidas para todos os
professores da escola, assim como para pais e colaboradores (parceiros da
comunidade), a fim de envolvé-los no processo educacional de todos os estudantes.

Estas oficinas deveriam ser realizadas gradualmente.
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V Expansao: Oficina de multiplicacdo naregiéo e rede escolar

Nesta fase, as Secretarias de Educacdo dos municipiosi polo tinham um
papel relevante voltado para a disseminacdo do projeto e para 0 apoio a
implementacdo das a¢des nos municipios de abrangéncia e para outras escolas da
rede de ensino no seu municipio durante o ano de 2006.

A acédo do grupo coordenador também deveria ser planejada, organizada
e coordenada pelos membros da equipe coordenadora do projeto nas escolas e ter o
apoio da Secretaria de Educacédo do Estado e do Municipio, assim como a parceria
do multiplicador.

Esta frente também previa a realizacdo de oficinas de formacdo dos
professores de 30 horas, durante as quais seriam abordados contetdos especificos
do processo educacional e praticas de ensino que considerassem as necessidades
educacionais especificas de estudantes com deficiéncia, tais como: deficiéncia fisica
e neuromotora, surdez, altas habilidades/superdotacdo e alunos cegos e com baixa
Visao.

Cada tema deveria ser abordado em moédulos curtos ou longos, os quais
seriam trabalhados no formato de oficinas de praticas de ensino inclusiva. Nelas as
estrat ®gias inclusivas do materi al de
deveriam ser aplicadas.

Com esta acdo, o projeto visava a garantia de que as escolas se
responsabilizassem para que o0s estudantes com necessidades educacionais
especiais (fossem pessoas com deficiéncias ou altas habilidades) se
comprometessem a identificar e a oferecer o apoio necessario para garantia da sua
participacéo na escolarizacdo em condicdes de igualdade.

A segunda frente, a de Acompanhamento, Apoio e Coleta de Dados
(2006), desenvolveu-se ao longo de 2005 e 2006, através de acbes conjuntas entre
multiplicadores das Secretarias da Educacdo e das equipes de coordenacdo do
projeto nas escolas.

Os multiplicadores sao considerados colaboradores e, como tais,
deveriam apoiar de forma sistematica as escolas e docentes durante o
desenvolvimento de politicas e praticas inclusivas através de visitas regulares as

unidades escolares. Estas visitas se constituiam procedimentos imprescindiveis,
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considerando-se que nelas os multiplicadores deveriam realizar coleta de dados
(relatos e histéria de sucesso), através de observagcdo da sala de aula, entrevistas
informais e formais (estruturadas, planejadas), questionarios e outros instrumentos
gue fossem considerados apropriados

Essa coleta de informacdes nas escolas deveriam ter como foco a busca
de dados relevantes sobre mudancas implementadas nas préticas da escola, tanto
no que se referisse a gestdo quanto as metodologias de ensino na sala de aula.
Essas respostas deveriam contemplar a diversidade existente no ambito do contexto
escolar incluindo relatos que demonstrassem as experiéncias de sucesso
(relevantes) para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas.

A Metodologia do Projeto buscava responder as diretrizes da Declaracao
de Salamanca, ao mesmo tempo refletindo algumas experiéncias internacionais,
dentre elas a de Portugal, implementada em dois momentos: entre 1996-1999 e
entre 2000 i 2002, que, por sinal, apresenta semelhancas com o projeto nacional
brasileiro.

Este Projeto Educar na Diversidade constituiu-se um projeto-piloto que
adota a metodologia da pesquisa-acdo, a qual se caracteriza por promover uma

intervencdo de pequena escala no funcionamento do mundo real e um estudo

proximo sobre os efei t os de t al i nterven-«o. Neste

sdo as escolas dos municipios-polo que participam do projeto e, dentro destas, as
praticas de ensino nas salas de aula regular.

Na pesquisa-acao, o formador, o grupo coordenador do projeto na escola
e o0 docente se tornam também investigadores da propria prética e, juntos, buscam
identificar Oprobl emasd a serem el i mi
para aborda-lo.

No projeto Educar na Diversidade, a preocupacdo principal era a solucéo
do problema-foco T o insucesso escolar i, de modo a garantir a sua superagdo | a
aprendizagem bem sucedida de todos os estudantes. Para tal, foi delineado como
necessidade premente o desenvolvimento de respostas educacionais eficientes a
diversidade de estilos e ritmos de aprendizagem nas suas salas de aula através de

praticas de ensino inclusivas nas escolas de rede publica.
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1.3 A Educagéo Especial/lnclusiva no Maranhao

Antes de abordar a educacdo especial inclusiva, propriamente dita, no
Maranhao, convém reenfatizar algumas constatacdes no ambito da vivéncia desse
processo no sistema de ensino publico e nas escolas a ele pertencentes.

A primeira constatacdo, uma das mais contundentes, diz respeito ao fato
de que, tradicionalmente, a escola tem sido marcada, em sua organizagcdo e
operacionalizacéo, por critérios seletivos que apresentam na sua base a concepc¢ao
homogeneizadora. Esta considera os alunos que ndo se encontram coadunados ao
modelo padrdo como a margem desse processo e ainda os rotula e estigmatiza.

Essa concepcao termina por refletir um modelo uniforme na abordagem
educacional do curriculo, em que ndo sao consideradas as diversidades dos
sujeitos, o que implica atividades iguais para o conjunto dos alunos na sala de aula.
Nesse contexto, o aluno que né&o corresponder aos resultados esperados é
considerado como fracassado na escola e, muitas vezes, é levado a abandonar os
estudos por acreditar na sua ©pr-pria
escol ar 0-secamdauin desaiio ao sistema de ensino no Maranhéo, que, por
sua vez, € um dos Estados da Federacdo que apresenta indicadores sociais muito
baixos e, consequentemente, condi¢cdes socioecondmicas precarias.

Outros erros arbitrarios e muito usuais € que o aluno rotulado ou
classificado por suas diferencas no processo de aprendizagem termina sendo
excluido da escola ou encaminhado a especialistas de areas distintas
(fonoaudidlogo, fisioterapeuta, etc.) para receber atendimento especializado, sem
maiores analises por parte do professor ou acompanhamento dos servicos e
orientacdes de outros profissionais.

Portanto, o ndo reconhecimento da diversidade como uma realidade no
mundo humano contribui para reforcar todos o0os comportamentos e crencas
discriminatérias na sociedade e na escola ao invés de combaté-las.

Em uma escola inclusiva, o que deve ser enfocado é o potencial de
aprendizagem, a possibilidade de desenvolvimento, por isso, a situacdo de
Adesvantagem ou defici°nciad do educan

juntamente com as areas fortes.
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Assim, a escola deve buscar aprofundamentos tedrico-préaticos acerca do
contexto educacional onde as dificuldades escolares se manifestam e, a0 mesmo
tempo, operacionalizar solu¢6es alternativas para tornar o curriculo e outras praticas
pedagogicas mais acessiveis e significativas. Pois, somente quando o sistema
educacional conseguir promover um ajuste consubstancial que atenda de forma
efetiva a diversidade da populacdo que nele ingressa, é que a escola podera
proporcionar o direito de todos a uma educacdo de qualidade. Enfim, uma
concepcao educacional que contemple os fundamentos sociais e politicos,
atribuindo-lhes valores que impliquem transformacdes necessarias ao sistema de
ensino oficial e a escola a ele pertencente.

Algumas das ideias bésicas, proprias da educacdo inclusiva, foram
referidas por Alvarez y Soler (1998) no material docente Educar na diversidade do
Ministério da Educacao/Secretaria de Educacao Especial (2007, p. 60), destacando-

se as seguintes:

\% levar sempre em consideracdo o fato de que as pessoas s&o
diferentes e que, portanto, a escola deve ajudar cada um a
desenvolver suas aptiddes no contexto comum a todos, livre de
selecdo e da consequente classificacdo de alunos em diferentes tipos
de instituicdes especializadas;

\% eliminar o espirito de competitividade, a partir do qual a visdo de
mundo se restringe a uma corrida na qual apenas alguns conseguirao
chegar ao final;

\% oferecer oportunidades a todos para compensar as desigualdades
existentes, mas S e rpessodsugoiadsr par a

No atendimento a diversidade podem ser apontados alguns
principios, dentre os quais, destacam-se:

Y personalizacdo em lugar de padronizacdo: reconhecer as diferencas
individuais, sociais e culturais dos alunos, a partir das quais a acéo
educacional é orientada;

\% resposta diversificada versus resposta uniforme: permite adequar os
processos de ensino-aprendizagem as diferentes situagées;

\% heterogeneidade versus homogeneidade: este principio real¢a o valor
dos agrupamentos heterogéneos dos alunos com o objetivo de
educar com base em valores de respeito e aceitacdo das diferencas
numa sociedade plural e democréatica.

Esses pressupostos sdo essenciais para a Educacao Especial que, no

Estado do Maranhéo, teve inicio em 1962, de acordo com a Politica de Educacéo
Especial, elaborada pela Secretaria Adjunta de Ensino e a Supervisao de Educacéao
Especial em 2007. Esse documento faz um resgate historico acerca da Educacao
61

6fornm



Especial nesse Estado e registra que as primeiras iniciativas nesse contexto eram
isoladas, contrapondo-se ao que ocorria em alguns estados do Brasil, em que
iniciativas dessa natureza tém registros desde a época do Império.

Assim, a Educacdo Especial teve inicio, no Maranhdo, em 1962 com a
criacdo de uma sala especial, a partir da iniciativa particular de uma professora
especializada em educacgéao de deficientes auditivos. Em seguida, no ano de 1964,
foi criada a sala de deficientes visuais que serviu de subsidio para a criacdo da atual
Escola de Cegos do Maranhé&o.

Apenas em 1969 tornou-se oficial o ensino em instituicdo publica através
da Portaria n A423/ 69 com o0 AProjeto dos excepc
i mpl anta-«o foi ampliado com a pol dtuaca n:
efetividade se deu entre os anos de 1993 a 1994. Todavia, essa implantacéo
encontrou alguns entraves dentre eles, o despreparo do professor e a auséncia das
familias no ambiente escolar. (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2008).

Em 1977, houve uma ampliagdo do ensino com servigos itinerantes por
guatro municipios maranhenses. Em 1978, por forca do Decreto n° 6.838/78, o
Projeto dos excepcionais passou a denominar-se Secdo de Educacdo Especial,
visando a integracao social.

Em 1984, com a reforma administrativa da Secretaria de Educacéo, o
Decreto Governamental de n®186/78 transformou a Secdo de Educacao Especial em
Centro de Ensino Especial com subordinacéo hierarquica direta a Superintendéncia
de Ensino.

Esse ato marcou, de certa forma, a autonomia gerencial e financeira da
Educacdo Especial (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2008). Com a LDB

(1996, p. 17) a Educacéao Especial foi estabelecida como

[...] a modalidade de educacao escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.
81° Haver4, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacdo especial.
§2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢bes especificas dos
alunos, nado for possivel a sua integragdo nas classes comuns do ensino
regular.

83° A oferta da educagéo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil.
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No ano de 2001, a Educacdo Especial foi transformada em Assessoria
vinculada a Subgeréncia de Ensino e, em 2006, passou a ser Supervisdo de
Educacao Especial i SUEESP, sob a jurisdicdo da Superintendéncia de Modalidades
e Diversidades Educacionais i SUPEMDE.

Respeitando as diretrizes legais para atender alunos em ambientes
especializados, foi criado, em 1982, o Centro de Apoio, denominado Centro de
Apoio fHelena Antipoff@ devido ao contingente significativo de pessoas com
deficiéncia mental, na faixa etaria dos 14 anos. A filosofia desse Centro previa a
preconizacdo do ensino pré-profissionalizante, para a faixa etaria acima dos 14
anos, fatrav®s de oficinas pedag:-gi cas
para o mercado de trabalho. No documento sobre Politicas Publicas do Maranhéo
(2007) ® feita a avalia-«00 para hip-t
diaria, autismo).

Passados 14 anos, em 20 de junho de 1996, foi criado o Centro Integrado
Educaci onal i Padyroue idicook suas Mividagles an® ano seguinte.
Este Centro tinha como objetivo oferecer uma estrutura pedagogica de acéo
educativa ampla a incluséao social.

Seis anos depois, em 10 de maio 2001, foi criado o Centro de Apoio
Pedag-gico AProfessora Anna Marcomao MEC,al
Associacao dos Deficientes Visuais e com o Governo do Estado do Maranhdo com
vista a inclusdo de alunos NEE no ensino regular.

Dois anos apos, foi criado o Centro de Apoio as Pessoas com Surdez,
AMaria da GI| or i a CBY en 1d deAutho d220P& tom 0 objetivo de
promover a educacédo de surdos através de formacao continuada dos profissionais
da area. Também estdo incluidas orientacbes pedagogicas, fonoaudioldgicas,
psicologicas e profissionais, que visam ao acompanhamento das classes especiais e
salas inclusivas, bem como oficializar a Lingua Brasileira de Sinais i LIBRAS.

Por ultimo, foi criado, em 28 de dezembro de 2006, o Nucleo de Altas
Habilidades e Superdotacdo i NAAH/S, em parceria com o MEC e Secretaria do
Estado, com a missdo da incluir alunos com tais atributos e prestar-lhes atendimento
em sala de recursos.

Assim, o Maranhao conta, hoje, no contexto da educacéo especial, com:

V O Centro de Apoio Helena Antipoff, que atende alunos com deficiéncia mental
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e multipla, a partir de 14 anos, através de oficinas, bolsa de trabalho,
encaminhamento para o mercado de trabalho e oficinas complementares.

V O Centro Integrado Pe. Jodo Mohana, que, além das criancas e adolescentes
com diagnostico de DM e deficiéncias multiplas, atende alunos com
sindromes de autismo, Rett e Down, através de Servicos Diagndsticos,
Servico Itinerante, Nucleo de Capacitagdo Continuada, Nucleo de
Escolarizacdo e Nucleo de Estimulagéo Precoce.

V O Centro de Apoio Pedagdgico Professora Anna Maria Patello Saldanha, que
atende aos Deficientes Visuais.

V O Centro de Apoio as Pessoas com Surdez, Maria da Gloria Costa Arcangela
i CAS que atende aos Deficientes na area da audicao.

V O Ndcleo de Altas Habilidades e Superdotacdo i NAAH/S, que atende os
alunos com altas habilidades.

Ainda segundo o documento sobre Politicas Publicas, tem-se que

O trabalho desenvolvido nas 18 (dezoito) Unidades Regionais de Educacao
contempla projetos para implementar a implantacdo dos servicos de apoio
pedagoégico especializado, bem como distribuicdo de recursos didaticos
pedagodgicos e capacitacdes especificas nas &reas de atendimento. Para o
desenvolvimento de atendimento educacional especializado na regido
metropolitana do Estado do Maranhdo, contamos com atividades e
programas.

As atividades e programas desenvolvidos no sistema educacional do
Estado do Maranhdo acontecem, portanto, em Centros e Nucleos especializados e
em classes especiais, salas de recursos, classes comuns inclusivas e em escolas
regulares de ensino.

Nos Nucleos sdo atendidas também as necessidades especiais, como
altas habilidades e superdotacdo T NAAH/S, que sdo estruturados através de
unidades com atendimento ao professor, ao aluno e a familia.

No documento de Politicas Publicas (2007), essas unidades estédo

descritas como

64



Unidade de Atendimento ao professor: tem por finalidade o estudo e a
pesquisa dos procedimentos didaticos/ pedagogicos a serem utilizados no
atendimento especializado a pessoas com altas
habilidades/superdotacdo.Unidade de atendimento ao aluno: tem como
meta o aprofundamento e a suplementacéo curricular, bem como favorecer
0 avanco dos alunos e alunas com altas habilidades/superdotacdo nas
séries, quando for o caso, através do atendimento tanto na sala comum
guanto na sala de recursos.

Unidade de atendimento & familia: tem como foco a melhoria na qualidade
das relacbes familiares por meio dos atendimentos que estimulem a
parceria entre NAAH/S e a famila da pessoa com altas
habilidades/superdotacéo. (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2008,
p. 26).

Desse modo, através das unidades de atendimento, é possivel se
estabelecer a relacéo entre as dificuldades encontradas no processo de atendimento
aos NEE e as possiveis solu¢cbes sugeridas por todos os segmentos da educacao,
incluindo as familias atendidas.

NoCentrode Apoi o Pedag-gico fiProfa. Anna I
trabalhos sédo realizados também através de Nucleos de Apoio Didatico-Pedagaogico,
Tecnoldgico, Nucleo de Producéo Braille e Nucleo de Convivéncia. As modalidades
de atendimento acontecem com classes especiais, servico de itinerancia, educacéao
fisica, salas de recursos e estimulagcao precoce.

O Centro de Atendi mento =~ a M&iadasGtowas c o
Ar c an g €AS também é estruturado através de nucleos e o atendimento &
realizado desde a educacéao infantil até o ensino médio, com estimulacdo essencial,
atendimento psicoldgico, salas de recursos, intérpretes e instrutores.

Todos esses atendimentos realizados sdo embasados em concepcdes
filosoficas e psicoldgicas, os quais a Supervisdo de Educacéo Especial do Estado do

Maranhao elencou:

1- Para constituir e fazer funcionar um setor responsavel pela educacéo
especial, amparados por recursos humanos, financeiros e materiais que
permita com processo sustentavel de constru¢do de educacéo inclusiva, é
necesséria uma valorizacao oficial e formalizada, por meio de planejamento,
propiciando uma organizacdo sistematizada com vista a uma melhor
comunicacdo, atualizacdes por meio de estudos, tomadas de decisbes e
coordenacéo das atividades dos servigos educacionais especializados, na
gestdo e na prética educacional atuantes no processo de inclusédo de alunos
e alunas com necessidades educacionais especiais. [...] justifica-se a
necessidade de reorganizacao.

As concepcdes que norteiam a Educacao Especial no Maranhdo séo
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organizadas em 3 (trés) entendimentos que implicam necessariamente uma
reorganizacdo em sua estrutura humana, financeira e material, necesséarias ao
desenvolvimento através de sustentabilidade das agbes escolhidas tanto pelos
niveis superiores quanto pelos niveis inferiores do sistema.

Essa reorganizacao precisa contemplar metas que busquem a inclusédo
educacional no Estado, através de equipes articuladas de técnicos pedagdgicos por
areas especificas, técnicos itinerantes e técnicos administrativos e gestores das

unidades de ensino.

1.4 A Educacéao Especial/lnclusiva na Rede Municipal de Ensino de S&o Luis

Como ja foi referido, a premissa de respeito a diversidade € indispenséavel
a educacdo inclusiva e evidencia que cada crianca e adolescente possui sua
maneira propria e especifica de absorver experiéncias e adquirir conhecimentos,
embora ao lado dessa condicdo existam necessidades basicas comuns de
aprendizagem em todas as criangas.

Nessa perspectiva, 0 enfoque a educacdo inclusiva deve realcar as
necessidades educacionais individuais, incluidas nesse ambito as diferencas
individuais, as aptiddes, as motivacdes, os estilos de aprendizagem, os interesses e
as experiéncias de vida.

Assim, algumas criancas e adolescentes podem apresentar e necessitar
de enfrentar barreiras para aprender e participar da vida escolar moldada num unico
paradigma, mas serdo capazes de supera-las, desde que as suas necessidades
sejam consideradas e |hes sejam oferecidos meios, instrumentos e metodologias
compativeis com a sua performance organica, psicoldgica, intelectual e historico-
social. Em ultima instancia, deve-se compreender que o0 processo de aprendizagem
e socializacdo sdo unicos para cada pessoa.

No tocante a educacado publica na instancia municipal de Sao Luis, as
politicas para a educacéo inclusiva, a exemplo dos contextos internacional, nacional
e estadual, também pressupdem a mudanca na estruturacdo do ensino regular e da
educacédo especial através de diretrizes e acfes reorganizadoras dos sistemas de
atendimento educacionais especializados oferecidos aos alunos com NEE. Em nivel

nacional as politicas sdo desenvolvidas pelo Ministério da Educacdo e Cultura; em
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nivel estadual, sdo desenvolvidas pela Secretaria de Estado da Educacao e em nivel
municipal através da Secretaria Municipal de Educac¢éo de S&o Luis i SEMED.

A Resolugéo n°. 177/97, do Conselho Estadual de Educagédo do Estado
do Maranhéo, estabelece normas para a Educagao Especial no Sistema de Ensino e

da outras providéncias, a saber:

Art. 1° - A Educacdo Especial é parte integrante da educacdo e visa
proporcionar, através de atendimento educacional especializado, o
desenvolvimento pleno das potencialidades do educando com necessidades
especiais.

Art. 2° - Para os fins dessa Resolucdo consideram-se alunos portadores de
necessidades especiais 0s que apresentam caracteristicas préprias e
diferentes dos demais alunos no dominio da aprendizagem curricular,
correspondente a sua idade, requerendo recursos pedagogicos e
metodologias educacionais especificas, classificando-se conforme o caso
em:

| - alunos portadores de deficiéncia: aquele que, em razdo de apresentar
deficiéncias de natureza sensorial mental fisica ou multiplas necessidades,
seja no ambiente escolar e fora desse, de cuidados especiais para 0 seu
desenvolvimento;

II'T aluno portador de conduta tipica: aquele que apresenta manifestacées
de comportamento, tipicas de portadores de sindrome e caracteristicas
psicoldgicas, neurolégicas ou psiquiatricas, capazes de ocasionar atraso em
seu desenvolvimento ou dificuldades no seu relacionamento social, a ponto
de exigir atencéo especial.

A Resolucdo estabelece ainda a necessidade de diagnostico
multiprofissional, compreendendo a avaliacdo meédica, psicoldgica, pedagdgica e
social, em que a familia € elemento indispensavel no processo de avaliacdo para
auxiliar no diagnostico do aluno.

O Artigo 2° estabelece também que o atendimento educacional aos
alunos NEE deve ser oferecido preferencialmente na rede regular de ensino pelos
estabelecimentos que fazem parte do Sistema de Ensino do Estado com o objetivo
de integrar o aluno a sociedade. Em casos em que o0 aluno ndo consegue se adaptar
aos sistemas comuns, o atendimento devera ser feito em classes especiais, escolas
ou servicos de acordo com o estabelecido na Resolucdo n°. 177, de 1997, do
CEE/MA.

O oferecimento da educacao especial € dever constitucional do Estado e
deve ser oferecida a partir do nascimento até os 5 anos, na Educacédo Infantil. De
acordo com a Resolucdo mencionada ia i dade cronoldevetd sera do

considerada como indicador para a sua insercdo na sala de aula em que sera
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escolarizado [...]0 e o0os professores devem
medio ou superior.

A educacdao inclusiva no municipio de S&o Luis, como em todo o Estado
do Maranh&o e nos demais Estados da Federacdo, € uma tematica que tem gerado
muita discusséo, sobretudo por implicar mudan¢cas nos modelos educacionais ja
estabelecidos.

Para Adl er (2008, p. & Inudancal/cdesdenas s « 0
pequenas possibilidades.../ mas mesmo assim sao possiveis/ porque as coisas hao
permanecem iguais paratod o 0 s e mp r eanudancas@stdo acenteaeado em
todos o0s segmentos dos Sémsgeradm&rdre delucadorasc i on a
posicOes diversas, principalmente quand o se trata da defici °nc
2006, p. 6).

De acordo com Ferreiro; Glat (2004, p.22) , fia Educa-«o0 Esp
Luis tem como fundamento a Resolugdo n°. 291/2002 do Conselho Estadual de
Educacao, norteada pela politica Estadual de Educacdo E s p e c qua & padroniza
para todos os municipios do Estado.

Em junho de 2003, foi elaborado o Programai S«o Lu2s, te que
escr ev,eomdualoressalta que, nos ultimos anos, vem se ampliando a
compreensao da necessidade de se alterar as formas de implementacdo das
politicas e programas educacionais, inclusive no que diz respeito a formacéao
docente.

Esse Programa ressalta ainda que, apesar do investimento e esforgos ja
empreendidos pelos gestores do sistema de ensino e profissionais responsaveis
pela elaboracdo e implementacdo de politicas e programas pela Secretaria de
Educacdo, as respostas ndo estdo sendo satisfatdérias no que diz respeito a
gualidade da aprendizagem dos alunos. Isso vem ocorrendo por diversas razdes,
dentre as quais: a desarticulacdo das equipes, distincdo entre responsabilidades
politico-administrativas e responsabilidades pedagdgicas, auséncia ou insuficiéncia
de condicbes materiais e institucionais favoraveis ao trabalho pedagodgico,
sobreposicdo de acdes, programas e projetos que nem sempre atendem as
necessidades reais das unidades de ensino.

As unidades de ensino da rede tém como necessidades melhorias nos

aspectos pedagogicos, politicos, de valorizagdo profissional e nos contedados
68



curriculares trabalhados no ambiente escolar.

No Programa também é mencionado que muitas escolas utilizam projetos
prontos de outras escolas os quais nao respondem a objetivos, tais como reduzir a
defasagem idade/série, diminuir a repeténcia e melhorar a qualidade do ensino
ofertado, principalmente através da elaboracao de projetos pela prépria comunidade
escolar, com a explicitacdo dos objetivos a serem alcancados e dos recursos
materiais e humanos que devem ser utilizados.

O Programa realizado pela prefeitura, em 2003, também explicita que

Como resultado dessa cultura, marcada pelo imediatismo e pela
desarticulacdo das a¢bes, muitos educadores demonstram uma atitude de
descrédito e resisténcia frente as iniciativas das Secretarias de Educacao,
agravada pelo fato de varios desses programas terem como objetivo

principal convencé-l os a fAfazer diferented sem que

necessarias condicbes para que as transformacdes de fato ocorram.
Superar a fragmentacdo das politicas, fazendo-as convergir para a
finalidade principal do sistema de ensino i garantir a qualidade da
aprendizagem das criancas, jovens e adultos que freglientam a escola- é
algo que depende, em grande medida, da capacidade das Secretarias
subverterem o tratamento que tradicionalmente se da aos projetos
educacionais e transformarem uma cultura institucional bastante
cristalizada. (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2003, p. 31)

De acordo com o Relatério Geral da Prefeitura/Educacao Especial de Séo
Luis do ano de 2003, Programaifi S« os Lué quer o | e n,donstada-se
gue o funcionamento dos sistemas de ensino ndo estdo organizados de forma a
alcancar com éxito os objetivos estabelecidos pelas politicas publicas, que devem
ofertar um ensino de qualidade, mas para que tenham sucesso, SA0 necessarios

investimentos em:

V Desenvolvimento profissional e condi¢des institucionais necessarias
para um trabalho educativo sério- formas ageis e flexiveis de
organizagdo e funcionamento do sistema de ensino, politicas
democraticas de gestdo, consolidagdo de projetos educativos nas
escolas, relacdo construtiva escola-comunidade, quadro estavel de
pessoal e formagéo adequada de professores e técnicos.

V Infra-estrutura material [...] avaliacdo do sistema de ensino e dos
resultados obtidos. (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS/SEMED,
2003,

Os investimentos para as acdes referidas implicam a transformacao da

cultura escolar tradicional para uma realidade na qual todos assumam o

69

SCr e\



compromisso, de modo a alcancar os fins desejados para a educacéo.

Esse compromisso por parte dos poderes publicos da Rede Municipal de
Sao Luis comeca com a elaboracdo e implantagcdo de projetos de formacédo
continuada para as equipes multidisciplinares.

Nesse sentido, o Programa tem como objetivo estratégico a criacdo de
algumas das condi¢Bes necessarias a formacdo de leitores e escritores, pois 0s
resultados divulgados pelo MEC ressaltam a necessidade de os gestores municipais
definirem politicas publicas que contribuam para melhorar a educacéo,
principalmente nos Estados nordestinos.

Em Séo Luis, para se melhorar a qualidade da educacao através desse

Programa, foram escolhidos eixos como:

Formacdo dos Especialistas em Educacdo das Escolas; Formacdo dos
Formadores de Professores Alfabetizadores; Formacdo de gestores das
escolas; Rede social educativa; [...] valorizagdo e desenvolvimento
profissional dos educadores de Sao Luis; elaboragédo de subsidios para o
trabalho dos professores (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2003,
p. 46).

Existe também em Sao Luis um projeto de assessoria as equipes
multidisciplinares da Secretaria de Educacdo, AfArti cul a- «o de
Pr ogr aBstedetn como eixo a formacdo continuada da equipe multidisciplinar,
gue tem como justificativa a possibilidade de um tratamento sistémico das politicas e
programas da Secretaria de Educacao, a fim de torna-la de fato uma unidade. Essa
formacdo acontece a partir do desenvolvimento de competéncias para o0s
professores, para a equipe técnica das secretarias e das escolas.

O sistema de ensino, no ano de 2004, estava organizado em 1.223

escolas regulares, 4 especiais e 78 inclusivas SEMED (2008) e,

Destas, 360 ofereciam acesso fisico as pessoas em cadeiras de rodas ou
com dificuldades de locomocgé&o. Estdo matriculados 564.537 alunos, sendo
9.822 na Educacéo Infantil, 368.234 no Ensino Fundamental e 186.481 no
Ensino Médio. Desse total, 3.219 sdo alunos com necessidades especiais,
sendo 491 da Educacao Infantil, 2.448 do Ensino Fundamental e 280 do
Ensino Médio. As modalidades de atendimento mais utilizadas séo as
turmas comuns com apoio da Educacdo Especial, seguidas das classes
especiais, escola especial da rede de ensino e instituicbes conveniadas.
Cerca de 120 professores estdo capacitados em Educacao
Especial/Inclusiva. A formacdo desses profissionais é feita através de
cursos periédicos especificos nas areas de atendimento (PREFEITURA
MUNICIPAL DE SAO LUIS/SEMED, 2008, p. 37).
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No sistema municipal de educacdo de S&o Luis, a escolaridade foi
reorganizada em ciclos, a partir da politica nacional, que amplia o ensino
fundamental de oito para nove anos. Essa reorganizagao teve como fundamentacao
tedrica os estudos (trabalhos) do educador Philippe Perrenoud, o qual afirma que a
escolaridade por ciclo € a melhor maneira para minimizar a repeténcia e o fracasso
escolar, por que objetiva a frendizagens,n flexibididadee na d a s
organi za-«0 do ensino e coer°ncia no ©mbitc
p. 179).

Dessa forma, a escolarizacdo municipal foi reorganizada em ciclos e a
educacdao especial, com carater inclusivo nas salas regulares de ensino, foi iniciada
no contexto da pol2tica nacional d essafi Ed u c
reorganizacao em ciclos objetiva principalmente contribuir para a construcdo de uma
escola que respeite e valorize a diversidade humana e proporcione igualdade de
oportunidades para o desenvolvimento de um curriculo que contribua para a
autonomia moral, social e intelectual de todos os educandos, a partir do dominio dos
processos de leitura e escrita. (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2008).

Essa politica foi instituida em 2002 e orienta o sistema educacional a
partir de eixos de formacé&o, gestdo, rede social, avaliacdo e acompanhamento e,
por meio da articulacdo sistematica entre esses eixos, a construcao das condicdes e
possibilidades para o desenvolvimento de novos paradigmas na educacdo escolar
da Rede Publica Municipal de Ensino de Séo Luis i MA. Também, busca redefinir as
politicas educacionais da Rede, com vista a implantar uma politica de formacéao
continuada dos profissionais de educacéo e favorecer a valoriza¢cdo do magistério, a
organizacdo e o funcionamento da Secretaria e dos ambientes escolares. Ainda
contempla a observacéo e reflexdo sobre a realidade e diversidades socioculturais
do Municipio de S&o Luis e o compromisso com a concepc¢ao de educacao orientada
por diversos marcos legais nacionais e internacionais, desencadeando novas
reflexdes e uma reestruturacdo curricular organizada em ciclos que responda de
forma compativel as concepcdes atuais de uma escola de qualidade para todos.

Dessa forma, o0s servicos educacionais especializados, enguanto
modalidade de atendimento, cujos servicos e programas passam pelos niveis e
modalidades de Educacado Infantil, Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e

Adultos e Educacdo Profissional na Rede Municipal de S&o Luis, buscaram prestar
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atendimento educacional especializado aos educandos com deficiéncia, transtornos

globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo.

Portanto, a Educacdo Especial em Sé&o Luis, através do Programa i S « 0

Luis te quero lendo e escrevend 0 0 buscou reorgani zar
educandos com ou sem deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, apresentando uma mesma proposta a ser adotada pelos
niveis e modalidades de ensino, pois parte do principio de que todos os educandos
se constituem sujeitos biopsicossociais.

Assim, o componente curricular desenvolvido na escola deve ser objeto
de reflexdo permanente entre os profissionais da educacao, por constituir-se como
fundamental no sucesso do aprendizado e na conquista da cidadania de todos os
alunos. (SEMED, 2008). E, reflexdo, segundo Alarcdo (2004, p.12), implica
entender-seque fias escolas s«o lugares onde
adquiridas ou reconhecidas e desenvol vi

Nesse sentido, observa-se que o objetivo da SEMED é criar e/ou
desenvolver as condicoes de acesso ao curriculo e, consequentemente, a
aprendizagem de todos os alunos. As escolas desta Rede, atualmente, encontram-
se organizadas em ciclos, permitindo que os alunos tenham mais tempo para
aprender e sejam respeitados em seus niveis de desenvolvimento, criando
condi¢cBes para uma continuidade no processo de aprendizagem.

Desse modo, os servicos e programas da educacdo especial se
organizam através de estratégias, como a Avaliacdo Pedagdgica, a Sala de
Recursos Multifuncionais, Classe Especial, Equipe Interdisciplinar e o
Acompanhamento Itinerante e Domiciliar. O Atendimento Itinerante conta com uma
equipe composta pelo professor intérprete, pelo instrutor de Libras e pelo instrutor de
Braille (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2008).

A Avaliacdo Psicopedagogica constitui um atendimento especializado,
realizado por equipe interdisciplinar, com destague para a atuag¢do especifica do
professor itinerante na classe comum, em parceria com o professor da sala regular,
realizada apos terem sido esgotadas todas as possibilidades de intervencéo
exclusivas pela equipe pedagodgica da escola. Esta avaliacao visa a identificacdo das
necessidades educacionais especiais dos alunos que nao estdo se beneficiando a

contento do curr2cul o c¢omum, pois fa @
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(STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 233). Portanto, o objetivo principal desta
avaliacdo é conhecer os entraves que inviabilizam o desenvolvimento do educando,
para que sejam planejadas acbes educativas de apoio para prover o aluno de
condi¢des de aprendizagem significativas.

Na Sala de Recursos Multifuncionais, realiza-se o atendimento
educacional especializado que se diferencia substancialmente da escolarizagao.
Funciona em horério oposto ao do ensino regular. Sdo exemplos de atendimentos
educacionais especializados: Lingua Brasileira de Sinais i Libras; Traducédo e
interpretacdo de Libras; Ensino de Lingua Portuguesa para surdos; Sistema Braile;
Orientacdo e mobilidade; Soroban; Escrita cursiva para cegos; Interpretacdo de
Libras digital, Tadoma e Alternativas de comunicacgéao; Literatura em formato digital e
Material didatico que respeite os preceitos do desenho universal, Tecnologias
assistivas; ajudas técnicas; atividades cognitivas que desenvolvam as funcbes
mentais superiores; enriquecimento e aprofundamento curricular; e atividades da
vida autdonoma e social (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2003).

Na Classe Especial, o atendimento, em processo de ressignificacdo é
realizado na escola regular, a partir do curriculo comum, direcionado ao aluno com
deficiéncia mental, auditiva, visual, multipla ou alguns transtornos invasivos do
desenvolvimento. Infere-se que neste espaco as acdes pedagdgicas planejadas
caminham no sentido de serem desenvolvidas nos(as) alunos(as) potencialidades e
habilidades, para que se apossem de instrumentos que lhes permitiam beneficiarem-
se dos conhecimentos trabalhados na classe comum do ensino regular.

A Equipe Técnica de acompanhamento do processo de inclusdo da
SEMED ¢é constituida por Pedagogos, Psicllogos, Assistentes Sociais,
Fonoaudidlogos, Terapeuta Ocupacional, Professor Itinerante, e Instrutores de
Libras e Revisor Braile. (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2003).

O Acompanhamento Itinerante €é um atendimento educacional
especializado para orientacdo e apoio aos professores do ensino regular, através de
acompanhamento periddico as escolas, realizado por um professor especializado
e/ou por uma equipe técnica, que viabilizara o atendimento aos alunos com NEE. O
trabalho da itinerancia consolida-se na realizacdo das flexibilidades curriculares,
tecnologias assistivas e outras formas que ampliem as possibilidades de

acessibilidade desses educandos.
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No Atendimento Domiciliar, o servico destina-se a viabilizar, mediante
atendimento especializado, a educagdo escolar de alunos que estejam
impossibilitados de frequentar as aulas em razdo de tratamento que implique
permanéncia prolongada em domicilio.

J4 a educacado profissional garante a continuidade no processo de
escolarizacdo, pela construcdo de saberes necessarios a reinsercdo na dindmica
escolar. E um processo que disponibiliza ao aluno com NEE o acesso ao mundo
produtivo quando este demandar, como respostas educativas, apoios e ajudas tédo
intensas e continuas que se configurem como obstaculos ao acesso ao curriculo do
ensino regular da Rede.

O Professor Intérprete é o profissional especializado para apoiar alunos
deficientes auditivos, deficientes auditivo-visuais e outros que apresentem
comprometimentos de comunicacao e sinalizacao.

O Instrutor de Libras é o profissional deficiente auditivo, responsavel pela
formacéo dos professores e professoras da Rede Publica Municipal de Ensino em
Lingua Brasileira de Sinais e ainda de recursos humanos de outras Secretarias
desta instancia publica e para além dela. Apoia os alunos deficientes auditivos no
desempenho do curriculo escolar, servindo de referéncia para a quebra de
paradigmas, de preconceitos em relagdo ao potencial produtivo da pessoa deficiente
auditiva (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2008).

O Instrutor de Braile € um profissional deficiente visual, responsavel pela
formacdo dos professores e professoras da Rede Publica Municipal de Ensino do
sistema braile, técnicas de soroban, orientacdo e mobilidade, atividades da vida
diaria e revisdo de textos em braile. Ele apoia os alunos com deficiéncia visual no
desempenho do curriculo escolar, servindo de referéncia para a quebra de
paradigmas e de preconceitos em relacdo ao potencial produtivo das pessoas cegas
ou com baixa visdo. O acompanhamento as escolas é um trabalho realizado pela
equipe técnica em diferentes frentes de trabalho da SEMED. No ambito das escolas,
seu trabalho materializa-se por meio das avaliacbes psicopedagdgicas realizadas
pelos professores itinerantes no contexto do ensino regular, classes especiais e
salas de recursos e das formacdes continuadas nas Unidades de Educacao Basica,
nos eixos do Programafi S« 02 sLut e quer o | end®BLT@QLEescr evend

A formacéo continuada em Educacdo Especial € realizada mensalmente,
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envolvendo a equipe técnica da SAEE, professores itinerantes das salas de recursos
e das classes especiais. Tem como objetivo promover a reflexdo, de modo a
contribuir para a eficacia dos locais de apoio da Educacéo Especial, principalmente
nas areas das deficiéncias sensoriais, fisicas, intelectual, do transtorno global do
desenvolvimento e das altas habilidades.

A formacdo continuada tem como objetivo promover influéncias
relevantes nos niveis e modalidade de ensino (EJA), sob a perspectiva da
acessibilidade curricular de todos os alunos, segundo a Politica Nacional de
Educacéao Inclusiva. (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2008).

Nos dados colhidos no Relatério elaborado pela Secretéaria Municipal de
Educacdo i SEMED/Educacdo Especial i MA (2008), no periodo de 2002 a 2008,
observou-se um crescimento significativo de matricula do alunado da Educacao
Especial na sala de ensino regular, o que corresponde a um aumento percentual de
51% ao longo desses 6 (seis) anos. Com relacdo ao atendimento escolar desses
alunos, € importante ressaltar que eles estdo matriculados em sala regular e, em
consonancia com a Politica Nacional de Educacdo Inclusiva, devem receber o
atendimento educacional especializado em sala de recurso no turno oposto.

A seguir, duas figuras que representam os quadros de matriculas na
Educacao Especial da Rede Publica Municipal de Sdo Luis, segundo a modalidade
de atendimento, nos periodos de 1994 a 2006 e de 1994 a 2008, com o0 objetivo de

demonstrar a evolucdo desses atendimentos também no decurso de 2006 a 2008.
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Figura 47 Quadro sobre matricula na educacao especial da Rede Publica Municipal de Séo
Luis segundo modalidade de atendimento 1994 i 2006.
Fonte: SEMED, 2008.
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Estes dados retratam a situacdo de atendimento da educacéo especial
desde 1994, quando existiam na Rede Publica Municipal de Ensino 21 classes
especiais e nehuma sala de recursos ou classe comum com apoio pedagdgico. Essa
realidade perdurou até 1999, momento em que surgiram as primeiras classes
comuns com apoio pedagoégico e salas de recursos, ficando a oferta de classes
especiais numa crescente quantidade, com excecdo do ano de 1995, quando
diminuiu para 3 classes. Ou seja, em 1994, eram oferatadas para o atendimento da
demanda 21 salas, e, em 1999, ja existia um total de 193 classes. Ainda neste
mesmo ano (1999), a SEMED iniciou o atendimento na Educacdo Especial através
das classes comuns com apoio pedagdgico e das salas de recursos, com apenas 7
unidades em cada uma das modalidades. Observa-se também que a partir deste
ano até 2006, houve um constante crescimento nas trés modadlidades de oferta de
ensino, que, apesar de ser expressivo no que diz respeito as condi¢cdes até entao
experienciadas, ainda configurava-se como insuficiente frente a demanda real.
Convém ainda enfatizar que o quantitavo de classe comum com apoio pedagogico
passou de 07 em 1999, para 1.372 em 2006, o que de fato denota um acréscimo
significativo.
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Figura 0571 Quadro sobre matricula na Educacao Especial da Rede Publica Municipal de Séo
Luis T atendimento 1994 i 2008.
Fonte: SEMED, 2008.
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Este quadro representa uma extensao do quadro anterior, por considerar
dados do mesmo periodo, acrescentando, no entanto, mais dois anos: de 2006 a
2008. Assim, permite ao observador a avaliagdo do movimento da oferta entre as
distintas modalidades de educacéo especial nestes dois Ultimos anos, que, de modo
geral, apresenta quedas na oferta em 2007 e recuperacdes em 2008, embora néao
atingindo o total existente em 2006, a saber: de 385 classes especiais em 2006 caiu
para 298 em 2007, o que significa uma perda de 87 classes especiais, e, embora
tenha havido a recuperacao de 35 classes especiais em 2008, ndo se atingiu o total
de 2006. No tocante a classe comum com apoio pedagdgico, em 2006 eram 1.372 e
em 2007, 1.083. Isso significa decréscimo, mesmo que quantitativamente ndo seja
muito significativo, mas, na realidade da pratica educativa, resulta em sérias
implicagbes. Observa-se também um acréscimo de 289 classes em 2008, mas,
mesmo assim, totaliza um quantitativo ainda inferior a 2006.

Ao longo da historia da Educacdo Especial/inclusiva ofertada pela
SEMED, algumas variaveis tém-se constituido barreiras ao acesso dos alunos aos
espacos das salas de recursos e das classes comuns com apoio pedagogico. Essas
variaveis, ainda segundo o Relatorio da Prefeitura/Educacédo Especial (2008), se

expressam por meio das seguintes situagoes:

A sala de recursos viabiliza atendimento educacional especializado para

dez alunos de cada vez (conforme Resolucdo Municipal n® 10/2004);

O total de salas existentes (4 salas) € insuficiente para atender a

demanda de alunos da educacéo especial;

A localizag&o geografica das salas dificulta a dindmica do atendimento

aos alunos no contra turno;

Com relac@o ao aluno que apresenta deficiéncia, o direito a passe é

restrito a este, podendo o acompanhante usufruir somente na presenca

do mesmo em algumas atividades de sobrevivéncia no dia a dia;

V O baixo nivel de entendimento por parte dos pais e sujeitos que
desenvolvem trabalhos pedagégicos nas escolas (gestores,
coordenadores pedagdégicos, professores);

V  As necessidades de formacao especifica (segundo a atual Politica para

0 Atendimento Educacional Especializado) para professores que

realizam o atendimento educacional especializado nas salas de

recursos. (PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2008, p. 20)

< < < <

Essa realidade contribuiu para a diminuicdo do atendimento em classes
especiais a partir do ano de 2005, ja que a perspectiva da educacéo inclusiva prevé
gue a aprendizagem de qualquer aluno deva se dar num contexto de diversidade.

Ainda de acordo com o Relat6rio e com a vivéncia de doze anos de
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trabalho da pesquisadora na Rede de Ensino, pode-se afirmar, mesmo diante das
dificuldades, que muitos entraves estdo sendo superados e que a politica do
Programa i S« ois Lle Quero Lendo e Escrevendoo tr
para a Rede, pois ocorreram melhorias desde a organizacao até a aprendizagem

dos alunos. No entanto, a falta de mais investimentos por parte dos governantes,

para que seja atendida a demanda, é o que materializa um dos principais obstaculos

a obtencéo de resultados mais consistentes.

Sabe-se que no Brasil, de modo geral, ha um grande entrave no que
tange a politica educacional, que € falta de sequéncia e permanéncia de uma
politica que as vezes esta dando certo, mas, quando ocorre mudanca de gestao,
aguele que a assume prefere implantar novas politicas de acdo para registrar a sua
marca, ao invés de implementar as existentes. Esse procedimento é observado nas
varias instancias do poder publico, desde os mais altos escaldes até os secundarios.

Como ficou demonstrado nos dados apresentados, o processo de
inclusdo na esfera do municipio de S&o Luis acompanha o ritmo daquele de outras
capitais do Brasil, que também, como as demais, necessita de ampliacdo do
atendimento, principalmente no que se refere aos recursos financeiros e aos
recursos humanos. Atualmente, o atendimento das deficiéncias auditivas e visuais é
disponibilizado apenas em duas escolas regulares por falta de profissionais
intérpretes.

Os gestores responsaveis pela politica macro ainda argumentam que nao
possuem recursos financeiros suficientes para este tipo de investimento, mesmo
reconhecendo ser este um direito de todo e qualquer cidadao. Do ponto de vista da
investigadora, a situacdo atual s6 mudara quando a educacéo passar a ser, de fato,
prioridade na sociedade brasileira, independente de qualquer outra condicdo e

também deixar de ser incluida com fins inadequados na politica partidaria.

1.5 A Deficiéncia Mental i DM no ambito da Educacéo Especial/lnclusiva

As formas de compreender objetos de estudo e estruturar intervencdes
em gqualquer area da ciéncia traduzem profundas interrelacdes com a sociedade, a
temporalidade e as expressdes culturais. No tocante aos procedimentos e

diagnosticos na area da deficiéncia mental, percebe-se claramente a variedade
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existente no decorrer da historia da humanidade.
Para La Taille (1992, p. 11),

O homem é um ser essencialmente social, impossivel, portanto, de ser
pensado fora do contexto da sociedade em que nasce e vive. Em outras
palavras, o homem ndo social, o homem considerado como molécula
isolada do resto de seus semelhantes, o homem visto como independente
das influéncias dos diversos grupos que freqienta, o0 homem visto como
imune aos legados da histéria e da tradicdo, este homem simplesmente néo
existe.

Assim sendo, e entendendo os homens e as coisas como resultados do
legado histérico-cultural, dialeticamente construido e desconstruido pelo préprio
homem nas diversas temporalidades, é que se destacou, inicialmente, que o préprio
conceito de deficiéncia tem sido indelevelmente discutido em suas multiplas
dimensdes: médica, judicial e eclesiastica, desde o conceito de anormalidade desde
o inicio do século XVI até o século XIX, conforme descreve Michael Foucault em seu
livro i O anormaiso(2002).

Assim, a deficiéncia mental, a exemplo de outros objetos de estudo,
também é perpassada por muitas polémicas e controvérsias, mas a definicdo mais
difundida e aceita atualmente é a da American Association of Mental Retardation 1

AAMR, a qual nos diz que DM € o

Funcionamento intelectual significativamente abaixo da média, coexistindo
com limitacdes relativas a duas ou mais das seguintes areas de habilidades
adaptativas: comunicagdo, autocuidado, habilidades sociais, participagdo
familiar e comunitéria, autonomia, salde e seguranga funcionalidade
académica, de lazer e de trabalho. Manifesta-se antes dos 18 anos de idade.
(AAMR apud AMARAL; DOANTI NO, 1998, p. 7).

Esse conceito comporta muitas variaveis, desde as condi¢des intelectuais
e sociais até aquelas mais particulares e individuais pertinentes a independéncia na
realizacdo das necessidades da vida diéria.

A quase totalidade dos estudos aponta que, ao longo da historia da
humanidade, as pessoas com deficiéncia mental eram alvo de muitos preconceitos.
Ou seja, eram consideradas ao mesmo tempo negativa (ha maioria das vezes) e
positivamente. Assim, na primeira perspectiva eram vistas como: depositarias do
mal, objeto de maldi¢cdo ou frutos de tragédia familiar, e, na segunda perspectiva,

COMO pessoas especiais, por serem vistas como capazes de deter poderes
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sobrenaturais ou ainda como beneficidrias de protecdo especial. Caderno da TV
Escola i Educacao Especial (1998).

Como é do conhecimento geral, a propria ciéncia, apesar de objetivar a
verdade, também apresenta elementos de cunho ideolégico. Desse modo, algumas
teses, como a de Platter, no século XVI (Degenerescéncia da deficiéncia mental)
apresentava um carater estigmatizador acerca das pessoas em situacao de
deficiéncia.

Ainda ao longo do século XVII, essa postura cientifica é predominante,
sendo comum encontrar, nos discursos e trabalhos apresentados, a deficiéncia
mental associada a outros problemas que também afetavam negativamente o
resultado do trabalho pedagdgico. Dentre eles, as doengcas mentais, os distarbios
emocionais, 0s problemas ou disturbios de aprendizagem advindos do ambiente
cultural ou familiar (diferencas linguisticas, de habitos etc).

Uma nova compreensao a respeito da deficiéncia mental surge no século
XVIIl a partir dos estudos e iniciativas de médicos, como lItard e Seguin. Esses
estudiosos apresentaram uma abordagem educacional acerca das pessoas com
deficiéncia mental, denotando uma preocupacdo com um atendimento especifico
voltado para esse contingente populacional. No entanto, ndo € nesse momento que
0s preconceitos sao eliminados, pois 0 que se observa é que, apesar de todas as
consideracdes e determinacbes legais ou pedagodgicas, ainda perduram certos
preconceitos nos dias atuais.

A esse respeito, Amar al ; Q%9 p.t9) relawionam alguns desses

equivocos e preconceitos:

Toda pessoa com deficiéncia mental é doente.

Pessoas com deficiéncia mental morrem cedo, devido a 'graves' e
'incontornaveis' problemas de saude.

Pessoas com deficiéncia mental precisam usar remédios controlados.
Pessoas com deficiéncia mental sdo agressivas e perigosas, ou doceis
e cordatas.

Pessoas com deficiéncia mental séo generalizadamente incompetentes.
Existe um culpado pela condi¢éo de deficiéncia.

O meio ambiente pouco pode fazer pelas pessoas com deficiéncia.
Pessoas com deficiéncia mental sé estdo 'bem' com seus 'iguais'.

Para o aluno deficiente mental, a escola € apenas um lugar para exercer
alguma ocupacdao fora de casa.

< <K<K << <K<
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Ante o exposto, fica explicitada uma gama de crengas que néo encontra
confirmacdo e ressonancia nos estudos cientificos mais recentes acerca da
deficiéncia mental.

Sabe-se que as primeiras tentativas cientificas que extrapolam o
abandono ou a segregacéo total dessas criancas estao representadas na utilizacao
dos testes psicométricos de inteligéncia, que eram construidos, validados e
normatizados, a partir da definicdo do indice do QIl. Os testes de inteligéncia, em
linhas gerais, buscavam medir areas de habilidades adaptativas discriminadas nas
seguintes dimensdes: comunicacdo, autocuidados, vida familiar, vida social,
autonomia, saude e seguranca, funcionalidade académica, lazer e trabalho.

Talvez os novos pressupostos tedricos mais relevantes a respeito da
deficiéncia mental estejam ligados ao conceito da Filosofia da Modificabilidade
Cognitiva Estrutural (MCE) e a concepcdo da Experiéncia de Aprendizagem
Mediatizada (EAM) em contraposi¢cdo a Aprendizagem por Exposi¢céao Direta (AED)
de Reuven Feuerstein.

Segundo Adler (2010, p. 29),

A modificabilidade cognitiva estrutural configura-se como o conceito central
de um modelo teérico que aceita as diferencas individuais no
desenvolvimento cognitivo, mas concomitantemente enfatiza a importancia
das interac@es individuo-meio através da mediagdo, ou seja, a existéncia de
um sujeito, o mediador, que se interpde e intervém entre os estimulos e a
crianca. Desse modo, sdo atingidos niveis de desenvolvimento,
hierarquizacdo e complexidade cognitiva, que s&o responsaveis pelas
principais mudangas estruturais da cognicdo humana. Ainda faz-se
pertinente enfatizar que a autoplasticidade humana nao é explicada s6 pela
neurogénese ou sinaptogénese, mas também pela Experiéncia de
Aprendizagem.

Segundo ainda esse mesmo trabalho, a autora explicita que a Filosofia da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural, introduzida por Reuven Feuerstein, deve ser
definida como estrutural, e ndo como esporadica ou acidental, pois encerra uma
mudanca numa parte, mas afeta o todo funcional da cognicdo. Trata-se de uma
transformacao do processo cognitivo em si préprio, no seu ritmo, na sua amplitude e
na sua nhatureza autorreguladora. A MCE, segundo Feuerstein, €, portanto,
caracterizada pela sua permanéncia e consolidacéo

Essa filosofia vem assim fortalecer o combate a crueldade na perspectiva

tradicional, assim como a frieza dos diagnésticos que predominam no ambito das
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intervencdes terapéuticas, curriculares e vocacionais da deficiéncia mental, através,
principalmente, da énfase centrada na natureza do ser humano como um sistema
aberto, flexivel a mudanca durante toda a sua vida, embora ndo negue que existam
periodos étimos e criticos de desenvolvimento.

No tocante & Experiéncia de Aprendizagem Mediatizada (EAM),
Feuerstein distingue dois tipos de aprendizagem: a Aprendizagem por Exposicao
Direta (AED) e a Experiéncia de Aprendizagem Mediatizada (EAM), ja referida. A
AED configura a aprendizagem na qual o individuo apresenta respostas aos
estimulos experienciados e, segundo Adler (2010), nesta, 0 sujeito interage
ativamente com os estimulos, face aos quais esta diretamente confrontado.

Um dado importante acerca dessa modalidade de aprendizagem é que
ela se processa durante toda a vida do individuo e o estudo dessa autora sobre
Feuerstein (2010, p. 32-33) explicita:

[...] Isto porque o ser humano esta continuamente exposto a uma grande
diversidade de estimulos, que, por sua vez, vdo processar modificacdes no
processo cognitivo. Dai ndo pode ser negada a grande importancia deste
tipo de aprendizagem. No entanto, apesar de sua importancia ela nédo é
suficiente para produzir niveis de padrdes de desenvolvimento cognitivo por
restringir a r-eb peRoo outeooladofl a expeziéntiaode
aprendizagem  mediatizada atinge niveis de desenvolvimento,
hierarquizacdo e complexidade cognitiva mais elevados, sendo responséavel
pelas principais mudancas estruturais da cognicdo humana. Apenas uma
experiéncia de aprendizagem mediatizada pode resultar em mudancas
estruturais cognitivas. [...] Convém enfatizar que a exposi¢cdo direta aos
estimulos é fundamental para o desenvolvimento cognitivo, mas a interagéo
mediatizada, isto €, a propria cultura, é que permite o acesso a funcgbes
cognitivas superiores. O fenbmeno cultural, ou seja, a EAM surge, assim,
como fator que explica a evolugdo humana. As relagbes estimulo-
organismo-resposta ndo esgotam nem explicam a aprendizagem humana
na sua totalidade. Assim, o desenvolvimento humano é produto de dois
modelos de interacdo: um com estimulos, o outro, com os mediadores, que
atuam e introduzem efeitos no organismo do individuo que aprende. Os
individuos como sistema autoplastico, como sistema emocional e cognitivo
(esses fatores sdo inseparaveis), sdo modificaveis estruturalmente
dependendo da qualidade de intervencdo do mediador, da sua pedagogia.

Assim, acredita-se que essas novas concepcdes derrubam
completamente todo e qualquer preconceito, ainda que residual, sobre a
impossibilidade de inclusdo da grande maioria das pessoas com deficiéncia mental.

Nesse sentido, o conhecimento e a pratica da abordagem ativa sobre a

modificabilidade cognitiva estrutural-MCE, como fundamento filoséfico da
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experiéncia de aprendizagem mediatizada, se firmam como indispensaveis na

escola inclusiva. E ainda, como todo movimento inovador, necessita de adeptos

confiantes na superacéo da deficiéncia mental através de investimento no potencial

de aprendizagem de todo e qualquer educando, assim como por meio da

operacionalizacdo de intervencdes psicopedagogicas, utilizando programas de

enriquecimento instrumental, a exemplo do PEI de Reuven Feuerstein.

O quadro a seguir apresenta a evolucdo histérica do conceito de

deficiéncia desde a concepcdo de deformacdo humana, manifestacdo das forcas

dos deuses ou do demodnio, concepcdo de imperfeicdo da natureza, sequelas,

lesBes, até as concepcgles definidas a partir do século XX, como: deficiéncia,

excepcionalidade,

necessidades

especiais e,

por fim, a

diversidade/singularidade, numa perspectiva historico-cultural.

concepgao i

Concepcao de

Consequéncias

Periodo B Caracteristicas | Procedimentos . ~
Deficiéncia Implicacdes
MANegacdo do
Idade Média humana Kondigao /5.|'-_.xt.ermi[1io,
5 - ~ imMuta eliminagéo o
Eefulo XVl e XVII' | Manifestag&o |mutavellld . de | Ignorancia
Xtérminio das forcas dos |anormalidade | A=xorcismo,
Mistica/Religiosa | deuses ou do KCrencas bruxaria,
demdnio sobrenaturais | €ncarceramento
demoniacas e
supersticiosas
Manifestagéo .
da  natureza| A deficiéncia | Acyidados,
humana i |€stano corpo. | assisténcia, _ .
século XVIII imperfeicao. dOportqplda(jNe benevoléncia. é.slssttenc.:lallsmo.
Humanista/Crista | Homem 5 | 9€ PUMTCAGa0 | nternacéo, hantropia,
, para ganhar o abrigos, casas Voluntariado.
imagem €| rai >
reino de Deus. |4 dad
semelhanca de i € caridade.
¢a d€| conformismo
Deus I'| piedoso
perfeicdo
Sequela, A deficiencia | Arratamento Mesquisas
século XIX Iejse}o, o pode,ser mgdlcg, . geneéticas,
C diminuicéo da |passivel de psicoldgico, avancos
Cientifica . A -
capacidade de |tratamento, inicio dos tecnologicos.
um orgdo em |evitada ou estudos Aquipes
consequéncia |controlada. cientificos. multidisciplinares.
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de doengas.

Perdao@lou | Antegragao | AO9ANZAGA0 | pyeciaragoes

tempo Caria o Anclus_af) | 0ara o internacionais,

: permanente, | "COMVIVENTIa | timento | 2001d0S cartas

Seculo XX de uma funéo | 3¢ das de intencdo,
Direito osicolégica ACidadania necessidades | 1€gislacdes.

fisiologicaou | Aoarantiade | ocyeciai AResgate do

anatémica direitos Politicas sentido de

Aquidade Plblicas filantropia.

Quadro 02 - Evolucao Historica do Conceito de Deficiéncia

Esses entendimentos de fato ratificam a interpretacéo dos fatos cientificos
ou nao, como imbricados no contexto social mais amplo. Nesse sentido, Prioste
(2006, p. 20) assimse expressa:i Val e r es s al t aisbargeuwasimgostaspr i nc
as pessoas com deficiéncia decorrem dos preconceitos e estereotipos socialmente
constr.u2doso

As deficiéncias, de acordo com a Organizacdo Mundial de Saude (OMS),
no ano de 1980, para melhor compreenséo foram estudadas e entendidas a partir de
trés niveis:

V Deficiéncias;
V Incapacidades;
V e Desvantagem social.

No ano de 2001, essa proposta foi reformulada e inseriu o funcionamento
global da pessoa com deficiéncia em seus aspectos sociais. Neste mesmo ano, 0
Brasil, em respeito aos seus cidadaos, a partir desses aspectos sociais agregou a
Constituicdo Federal preceitos da Convencao de Guatemala através do Decreto n°

3.956/2001, Artigo 1°, que define deficiéncia como

[...] uma restricdo fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou
transitéria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades
essenciais da vida diéria, causada ou agravada pelo ambiente econémico
social. Essa definicao ratifica a deficiéncia como situacgao.
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Para Batista (2006),

A deficiéncia mental constitui um impasse para o ensino na escola comum e
para a definicdo do Atendimento Educacional Especializado, pela
complexidade do seu conceito e pela grande quantidade e variedade de
abordagens do mesmo (BATISTA, 2006, p.10).

7

A Deficiéncia Mental (DM), nesse entendimento, é uma terminologia

adotada na area educacional brasileira através da Secretaria de Educagéo Especial

(SEESP / MEC). Esse entendimento € permeado por muitas controvérsias e o

diagnéstico da DM it em | evado a uma s®r i encates. Ar evi s

medida do coeficiente de inteligéncia QI (Quociente Intelectual), por exemplo, foi
utlizadadur ant e muitos anos ¢ o0 MBATPSTA, 800k . 10h

DM

O MEC incorporou o seguinte conceito de DM:

Funcionamento intelectual geral signitivamente abaixo da média, oriundo do
periodo de desenvolvimento, concomitantemente com limitagdes
associadas a duas ou mais areas de conduta adaptativa ou de capacidade
do individuo em responder adequadamente as demandas da sociedade, nos
aspectos supracitados.

De acordo com a Associacdo Americana de Retardo Mental (AARM), a

C 0Omo conceito: il i mita-«o no

restricdes significativas no funcionamento adaptativo em pelo menos duas das areas

de

<K K K <K<K KK KKK KKK KL

habi |l i dsacas sao:. Ess

da comunicacéo;

dos autocuidados;

da vida doméstica;

das habilidades sociais;

do relacionamento interpessoal;
do uso de recursos comunitarios;
da autossuficiéncia,

das habilidades académicas;
do trabalho;

do lazer;

da saude;

e da seguranca.
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A informacéo sobre o que é deficiéncia mental precisa ser clarificada para
gue ndo haja confusdo com a doenca mental, que é de outra natureza, embora
também se constitua barreira para o aproveitamento escolar de todo e qualquer
aluno.

No entendimento adotado, a DM € uma condicdo mental que esta
relacionada a producdo cognitiva e intelectual humana e que ndo pode ser
diretamente medida como se pretendeu nos primeiros estudos (através da definicao
do Coeficiente de Inteligéncia i QI). No entanto, pode se averiguar a eficiéncia
intelectual do individuo através de testes especificos.

Observa-se que a alteracédo dos termos ndo se da de forma homogénea,
pois ndo tem conseguido, inclusive, superar o peso do seu sentido discriminatorio e
pejorativo. Assim, 0S novos termos passam a incorporar o conjunto de normas e

valores que a sociedade, nos diferentes momentos historicos, atribuia a essas

crian-as. El as sempre remetem a significadc
ao Natrasoo, confarme ilustra-«o abai xo
Doenca
\ Retardamento
Anormalidade
Excepcionalidade
Necessidades
Especiais
Deficiéncia
Diversidade . incapacidade
Diferenca impedimento

Desvantagem

Figura 06 i Diversos termos utilizados na deficiéncia mental.

A figura retrata os diferentes termos, 0s quais ainda sdo usados em
ambientes externos a educacdo escolarizada, embora as vezes estejam presentes

até mesmo na escola, embora ndo de forma predominante.
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Atualmente existe uma orientacdo, em ambito mundial, de que seja
substituido o termo deficiéncia mental por deficiéncia intelectual, uma vez que o
termo intelectual refere-se ao funcionamento do intelecto especificamente e nédo ao
funcionamento da pessoa como um todo.

A expressao deficiéncia intelectual, por sua vez, foi oficialmente utilizada
em 1995, quando a Organizacdo das Nagbes Unidas realizou em Nova York o
Ssimp:-sio chamado #f@dADefici °nci@s d Plangamenot ual
para o futuroo.

Ainda em outubro de 2004, a Organizacdo Pan Americana da Saude e a
Organizacao Mundial da Saude realizaram um evento (do qual o Brasil participou)
em Montreal, Canad4d, oqualapr ovou o dectatagie cetMontréal Sobre
Defici°ncia Intelectual o

No entanto, a Secretaria de Educacdo Especial i SEESP/MEC ainda
utiliza o termo deficiéncia mental em seus documentos oficiais, de modo que este
continuara a ser adotado também neste estudo, embora se compreenda a
necessidade e a significacdo da terminologia deficiéncia intelectual.

A OMS classifica a DM, além dos niveis de esclarecimento, em critérios
guantitativos através de graus, ¢ 0 mo : Agrau profundo, agudo ¢
-CI'D 100 (C-digo Inté&OMS RAICAM2006).de Doen- as

De acordo com essa classificacdo, no grau profundo estéo incluidas as
pessoas com QI inferior ao nimero 10, dentre elas as que estdo em nivel vegetativo.
Ja a classificacdo aguda grave inclui pessoas com capacidade de comunicacéo
muito primaria que precisam de revisdes constantes.

A Deficiéncia considerada moderada inclui pessoas capazes de adquirir
habitos de autonomia, que podem realizar algumas atitudes bem elaboradas e, por
fim, a classificacdo leve que inclui pessoas perfeitamente educaveis, capazes de
realizar tarefas mais complexas com algum tipo supervisao.

A OMS reconhece ainda que as pessoas com DM nao sédo afetadas da
mesma forma, e o grau de comprometimento depende do contexto sociocultural da
pessoa e que 10% da populacdo mundial possuem algum tipo de deficiéncia e 50%
destes sdo DM. (OMS, 1995).

Os dados apontam ainda que cerca de 90% dessas pessoas tém

limitacOes apenas leves das capacidades cognitivas e adaptativas e podem levar
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suas vidas de forma autdbnoma e integrada na sociedade. As pessoas enquadradas
nos 10% restantes possuem limitagdes, porém com atengdo especial poderdo ser
inseridas na sociedade (RAICA, 2006).

Outra preocupacao nesse contexto, além da diversidade conceitual e de
terminologia da deficiéncia mental, é a intervencdo cientifica, a qual deve se dar
tanto no que diz respeito a investigacdo do processo de inclusdo escolar desses
alunos, com diagndstico de deficiéncia mental, como diante da necessidade de
chamar a atencdo para a busca e estabelecimento de parcerias com instituicoes
gue possam oferecer servicos na area de salde e de educacao especial/inclusiva,
pois, conforme Prioste, diferenciar deficiéncia mental e doenca mental € importante
para o trabalho pedagdégico que vai ser desenvolvido e, nessa perspectiva, a autora

esclarece:

[...] € importante um diagnostico bem fundamentado, pois ndo s6 apontara o
prognéstico, como o tipo de tratamento mais adequado a cada caso. Cabe
lembrar ainda que ndo adianta ter nas méos um diagndstico sem que se
estabeleca um plano de entendimento para a crianca. Um diagndstico

j amai s deve ser um fAcal manteod par a
responsabilidade de construir estratégias educacionais que possam
favorecer o desenvolvimento social e cognitivo da crianca. (PRIOSTE, 2006,

p. 31).

E conclui:

Por mais que nos esforcemos aqui para definir a pessoa com deficiéncia
mental, tal definicdo sera incompleta, uma vez que essa tarefa € impossivel.
As palavras serdo sempre insuficientes para capturar o que é o ser na
totalidade, na singularidade, ja que cada pessoa com ou sem diagnéstico de
deficiéncia sera sempre Unica. (PRIOSTE, 2006, p. 42).

Diante de toda essa discussdo, percebe-se que os desafios a serem
enfrentados pelas escolasi unidades executoras das politicas publicas educacionais,
mediante as condi¢cdes oferecidas pelos poderes publicos, sdao complexos e
multifacetados, pois sdo muitos 0s questionamentos levados a termo no ambito do
processo educacional como um todo, e também no nivel mais particular das escolas.
Tais questionamentos merecem ser discutidos com a atencdo e profundidade que

requer essa tematica como objeto de investigacao cientifica.
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E nesse contexto que se observa a necessidade de contribuir na
producéo de conhecimento com mais pesquisas que possam coletar, selecionar,
analisar, refletir e propor acdes, a partir de dados que contribuam para o processo
de inclusdo educacional de pessoas deficientes diagnosticadas, em especial com
DM.

De todo modo, a inclusdo de pessoas com deficiéncia nas redes de
ensino é muito menor que a demanda. Os dados apresentados no quadro a seguir
apontam claramente como a necessidade de ampliagdo de vagas nas redes de
ensino estaduais e municipais é imprescindivel para se cumprir a lei que garante o

acesso a educacédo a todos os cidadaos brasileiros.

Deficiéncia Tetrapleglca, Falta de
Pelo menos uma das paraplegia ou
s Mental . . membro ou
deficiéncias hemiplegia
: permanente parte dele
Faixa permanente.
de Em
idade Em creches creIzEcmhes crE[:nhe
Total creches ou Total ou Total ou Total s ou
escolas escolas
escolas escolas
Oa4 370.530 56.933 104.408 | 16.376 24.907 2.261 10.620 | 1.703
5a6 216.499 150.398 57.698 30.227 13.209 4,149 5.465 3.637
7a9 491.265 436.348 102.272 | 67.988 21.216 9.666 8.852 8.171
10a14 | 1.083.039 958.992 218.007 | 144.839 | 39.642 19.141 | 17.882 | 16.485
15a17 689.272 492.097 135.855 | 66.017 24.350 9.463 13.740 | 9.738
Total 2.850.505 2.094.757 | 618.240 | 325.448 | 123.324 | 44.680 | 56.559 | 39.774

Quadro 03 - Déficit de matriculas para alunos com deficiéncias e DM.
Fonte: MEC, 2004.

De acordo com o Quadro I, as pessoas que estao inseridas na faixa entre
0 a 17 anos, com direito ao acesso a educacdo contabilizam 618.240. Destas,
somente 325.448 estdo matriculadas nos sistemas de ensino e 292.432 pessoas
estdo excluidas do sistema, o que ressalta a urgéncia da criacdo de vagas para
atender essa demanda. Esse déficit acontece também pela falta de diagndsticos
dessas pessoas, que impossibilita a sua adequada inser¢cdo no ambiente escolar. A
titulo de ilustracdo, apresenta-se o quadro a seguir, o qual expressa, de forma

esquematizada, as dimensfes consideradas no ambiente escolar e os passos do
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diagnostico realizado.
No quadro a seguir sdao demonstradas as dimensfes e passos
considerados no momento do diagnostico dos alunos atendidos pelas redes de

ensino em geral.

Dimenséo 1 Passo 1
Funcionamento intelectual e | Diagnéstico
habilidades adaptativas Determina a elegibilidade para o apoio

Pessoa DM se: QI 70-75 ou abaixo
Limitagbes em 2 habilidades adaptativas;
Aparecimento antes dos 18 anos.

Dimenséao 2 Passo 2
Consideracoes psicoldgicas, | Classificacéo e descricao:
emocionais.

- Identificacdo de forcas, fraquezas e as
Dimenséo 3 necessidades de apoio;
Fisica, saude, etiologia - Descreve forgas e fraquezas;
Dimenséo 4 - Descreve a saude geral da pessoa e
Consideracdes ambientais indica a etiologia da condicao;

- Descreve o0 ambiente atual de
colocacdo da pessoa e 0 ambiente
favoravel ao seu desenvolvimento.

Passo 3

Perfil e intensidade do apoio necessario
- Identifica as necessidades de apoio
nas quatro dimensdes consideradas.

Quadro 041 Dimensdes consideradas no ambiente escolar e passos do diagndstico realizado
Fonte: AAMR, 1992.

Os dados do Quadro 3 demonstram que ao considerar as dimensdes
funcionamento intelectual e habilidades adaptativas, além das dimensdes
psicologicas, emocionais, fisica, de saulde, etiologia e ambientais nas escolas
brasileiras, o diagnéstico, classificacdo e sistemas de apoio ao DM serdo melhor
organizados para atender as suas reais necessidades, facilitando o seu processo de
incluséo.

No quadro a seguir também sdo demonstradas algumas dimensdes que
sdo analisadas com relacdo ao contexto educacional, ao do proprio aluno e da sua

familia dentro de um novo modelo da SEMED, criado especificamente para a
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identificagéo da Necessidade Educacional Especial.

A Dimensdes de Indicadores
Ambitos i Aspectos de
analise .
Avaliacéo
1.1 Instituicdo | a) Filosoéfico: valores e crencas.
1 CONTEXTO Educacional b) Estru_tura orgamzamor_mal. _
escolar ¢) Funcionamento organizacional.

EDUCACIONAL 19 A acéo

pedagdbgica

2.1 Nivel de | a) Caracteristicas funcionais.
desenvolvimento | b) Competéncias curriculares.

2. ALUNO
2.2Condicoes a) Natureza das necessidades
pessoais educacionais.
3.1 a) Condicgdes fisicas da moradia.
Caracteristicas b) Cultura, valores e atitudes.
do ambiente | c) Expectativas de futuro.
familiar
a) Pessoas que convivem com O
‘ 3.2 Convivio | aluno.
3. FAMILIA familiar b)Relacéo afetiva.
c) Qualidade das comunicacoes.
V Oportunidades de

desenvolvimento e de conquista
da autonomia.

Quadro 0571 Dimensdes analisadas do sistema educacional, familiar e do préprio aluno.

Fonte: SEMED, 2008 Construindo um novo modelo para a identificacdo da necessidade
educacional especial. p. 130. In: PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS i SEMED/SAEE.
Recomendac@es para construcdo de uma escola inclusiva 2008.

O préprio quadro em si demonstra a preocupacdo da SEMED em otimizar
0 seu processo de identificacdo e avaliacdo de alunos com necessidades
educacionais especiais para posterior atendimento.

Essas dimensdes constantes no quadro, por sua vez, sdo acompanhadas
da recomendacdo de que o diagndstico seja realizado por uma equipe

multidisciplinar, o que é refor¢ado por Prioste (2006, p. 27):

[...] vale ressaltar a importancia da percepcao do professor, pois sabemos
gue ele é, na maioria das vezes, o primeiro a notar quando o aluno passa a
apresentar maior dificuldade no aprendizado.

De acordo com Vygotsky (1998), o processo de inclusdo no ambiente
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escolar possibilitaria aos individuos uma melhora na qualidade de suas vidas, pois
aprendem melhor quando se relacionam com outros individuos em situacdes que
favorecam esse aprendizado. Essa constatac&o possibilita entender que a inclusao
dos NEE em ambiente regular de ensino, seja estadual seja municipal, permite
sobremaneira o desenvolvimento mental e social deste aluno. Como j& esta
comprovado por Varios estudos e pela prépria pratica vivenciada, a inclusao contribui
para o desenvolvimento escolar do DM, possibilitando que este desenvolva
competéncias e habilidades que o capacitem a viver em sociedade com autonomia e
tendo seus direitos respeitados.

Desse modo, Vygotsky contribui de forma incontestavel para a vivéncia e
pratica de uma escola inclusiva, na perspectiva historico-cultural, mas entre os seus
pressupostos teoricos, os que dizem respeito a singularidade humana, ao
pensamento e a linguagem e suas implicacdes pedagogicas se revelam
indispensaveis para a analise do papel da escola no processo da educacéo inclusiva
dos deficientes mentais. Nessa perspectiva, busca a intersecdo nas ciéncias, as
interrelacdes entre os sujeitos histéricos, a ideia do ser humano como imerso num
contexto historico-cultural e a énfase em seu processo de educagdo em ambientes
diversos e plurais.

Desde a década de 20, Vygotsky ja discutia e defendia veementemente a
ideia da inclusdo de criancas com deficiéncias na escola regular. Defendia a néao
exclusdo das criancas, adolescentes e adultos deficientes do convivio social, na
escola, como também nas esferas mais amplas da sociedade como um todo.

Para o autor, a escola especial correria o risco de gerar e eternizar a
cultura do deficit em que os significados das individualidades, segregacédo e/ou
rejeicdo encontrar-se-iam em difusdo. Da mesma forma seria inadequada a
imposicao de modelos, valores ou referéncias culturais, que vao viabilizar ao sujeito
sua sintese cultural, em espaco mais amplo, democratico, diverso e interacionista.

Portanto,
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Defender a importéncia de convivéncia social da crianga com necessidades
especiais em situacdes de heterogeneidade e de riqueza das trocas sociais
estd no proprio fundamento de sua teoria socio-histérica e/ou historico-
cultural, ou seja, € precisamente na amplitude das relacdes
interpsicoldgicas e interculturais que a crianga encontrara solo fértil para o
desenvolvimento das estruturas interpsiquicas do pensamento e da
linguagem. Imagina-se o que significaria a convivéncia predominantemente
da crianca em situacdes grupais de homogeneidade, em escolas especiais,
em termos da idéia acima. Possivelmente os horizontes de aprendizagem e
terminalidade escolar seriam t&o restritos para os alunos com necessidades
educacionais especiais devido exatamente ao estabelecimento de circulo
homogéneo de convivéncia escolar (BEYER, 2003, ndo paginado).

Desse modo, o processo histérico-cultural evidencia as necessidades de
redefinicbes do préprio conceito de DM, reconhecendo potencialidades,
singularidades, individualidades e habilidades a serem desenvolvidas com ou sem
ajuda de outro individuo.

Assim sendo, acredita-se que os valores e principios da educacao
inclusiva sdo capazes de promover Instituicbes mais fortes do que aquelas que
fundamentam a segregacao.

Apesar de todas essas contribuicdes da psicologia historico-cultural, cujo
maior representante € Vygotysk, na pratica pedagodgica das sociedades ocidentais,
ainda perduram multiplas leituras e diversas experiéncias mais ou menos relevantes.
No caso do Brasil, a educacdo inclusiva, enquanto paradigma que rompe com
principios e diretrizes da educacao especial, ainda de modo geral, encontra-se num
processo inicial, pois embora no discurso pretenda-se extrapolar os aspectos
tradicionais e buscar al can- ar a concep-«o0 de ednaca- «c
préatica, essas inovacfes mostram-se ainda timidas frente as demandas existentes e
experiéncias realizadas.

Os DMb0 s por apresentarem condicdes e necessidades especiais,
requerem os seguintes tipos de apoio:

V apoios limitados;
V apoios intermitentes;
V extensivos, ou generalizados.

O limitado € o apoio intensivo, caracterizado por duracdo continua,
necessitando de um nivel de apoio mais intensivo e limitado exemplificado nas
oficinas para o trabalho,desenvol vidas em Centros Especi

de Apoio Helena Antipoffo, em S«o Lu?s.
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O apoio intermitente acontece apenas quando necessario. Dessa forma,
nao se concretiza de forma regular, com espacos de tempo fixo, ou de forma
continua, podendo ser de alta ou de baixa intensidade.

O apoio extensivo ou generalizado caracteriza-se pela regularidade em
alguma area de atuacdo, como na vida familiar, social ou profissional. E um apoio
generalizado, constante e intenso em diversas areas de atividade da vida e exige
mais das pessoas que estao ao redor do DM.

Além destas classificagcfes, encontra-se ainda:

V a dos dependentes;
V ados treinaveis;
V e ados educaveis.

Os DMO dependentes possuem geralmente QI abaixo de 25 com o
atendimento realizado prioritariamente por instituicdes especializadas.

Os treinaveis possuem geralmente QI entre 25 e 75 e podem ser
colocados em classes especiais para treinar varias fungbes, como disciplina e
habitos higiénicos.

Os educaveis geralmente com QI entre 76 e 89, apesar de a inteligéncia
ser Al i m2t rpodere peonanedereem tlasges comuns, embora necessitem
de acompanhamento psicopedagodgico especial e ajuda de apoio itinerante (AARM).

Fatores como lesédo no cérebro devem ser considerados na conceituacao
da DM porque causam também graves problemas de aprendizagem e de adaptacao
ou, outras vezes, alguns desvios menores. Isso acontece quando células do cérebro
sdo destruidas ou sofreram algum dano suficiente, causando prejuizo no
desempenho da pessoa; podem ser limitadas a areas especificas do cérebro que
foram afetadas ou podem ser generalizadas (difusas) em todo o tecido nervoso
(RAICA, 2006).

Quando a lesdo se localiza em area especifica, é chamada de focal e
pode afetar as funcdes reguladas dessa parte do cérebro. Por outro lado, se a leséao
€ difusa, pode causar uma diminuicdo em muitas funcbes cerebrais, como, por
exemplo, da aprendizagem e do comportamento. As lesdes podem produzir-se em
gualquer etapa do desenvolvimento e podem ser consequéncia de fatores genéticos,
de agentes téxicos, de caréncias fisicas e nutricionais, de doencas infecciosas ou de

agressoes diretas sobre o cérebro. Se a lesdo é do sistema nervoso central (SNC),
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sabe-se que ndo ha regeneracdo da area lesada, por isso o dano é irreversivel. No
entanto, estudos mais recentes comprovam que, com a devida estimulagdo das
areas sas, € possivel compensar o mau funcionamento, substituindo as funcdes das
partes danificadas (OMS).

Muitos fatores podem causar lesdes no cérebro, entre eles citam-se: as
infeccbes que podem acontecer antes e depois do nascimento e doencas maternas,
como a sifilis e rubéola durante a gravidez.

Além desses fatores, as doencas oriundas de infec¢des pds-natais, como
0 sarampo, a coqueluche, a escarlatina, encefalite e meningite. Como fatores
externos, citam-se os agentes téxicos, que podem ser ingeridos pelas maes, como
venenos, drogas e substancias toxicas que comprometem as células neurais de
seus filhos que estdo sendo gestados, muitas vezes de forma irreversivel.

As caréncias nutricionais e perturbacées no metabolismo, como depdsitos
de substancias danosas as células do cérebro, interferem também no
desenvolvimento neurologico do feto. Os fatores constitucionais, como a
incompatibilidade sanguinea, que causam desordens no metabolismo cerebral,
podem ser agravados por lesdes resultantes de irradiacdo ou radioatividade, de
caréncia de oxigénio, devido a asfixia materna, a anemia maternal ou hipertensao, a
conhecida eclampsia.

Por outro lado, muitos professores ndo conseguem trabalhar com alunos
com deficiéncias e, em especial, com a deficiéncia mental, pois estdo sem
gualificacdo adequada para desenvolver o trabalho educativo e, ainda existem
aqueles que ndo sentem a motivacao necessaria para esse tipo de trabalho.

Para Figueiredo & Gomes (2003, p. 60),

[...] apesar de alguns professores do ensino regular afirmarem que nao
estdo preparados para receber alunos com deficiéncia mental em suas
salas [...] esses alunos vivenciam processos cognitivos semelhantes aos
das criancas normais, no que se refere ao aprendizado da leitura e da
escrita. Embora o ritmo de aprendizagem dos alunos com deficiéncias se
diferencie por requerer um periodo mais longo para aquisicdo da lingua
escrita, as estratégias de ensino para esses alunos podem ser as mesmas
utilizadas com os alunos ditos normais.

Fica claro, na afirmacdo do autor, que o despreparo de alguns

professores inclui o desconhecimento de que os alunos com diagndéstico de
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deficiéncia mental apresentam 0S mesmos processos cognitivos das demais
criangcas (sem nenhum comprometimento). Nessa perspectiva, a especificidade
existente em relacdo as criancas com DM diz respeito apenas ao ritmo dessa
aprendizagem, que se apresenta mais lento.

A base da educacdo é a alfabetizacdo e, no decorrer desse processo, na
ocasiao da aquisicéo da escrita e da leitura, os alunos compreendem como funciona

0 cdbdigo linguistico e como utiliza-lo, a fim de serem inseridos no mundo social.

Também, A a s crian-as com defici®°nci a ment al

aquelas descritas por Ferreiro e Teberosky (1986). Portanto, alunos com deficiéncia
mental apresentam hipotese pré-si | 8bi c a, sil 8bica e
GOMES, 2003, p.60).

Assim, a escolarizacdo de alunos com diagnéstico de DM precisa levar
em consideracdo que os alunos estruturam de forma especifica o seu aprendizado e
em consonancia com 0s seus niveis cognitivos e potencialidades.

E os professores devem estar devidamente qualificados e motivados para
o atendimento a esses alunos que apresentam especificidades educacionais, as
guais precisam ser atendidas com competéncia tedrica, perpassada por uma ética
humanizada.

No caso deste estudo, que inclui também uma intervencdo pedagodgica

atrav®s do Projeto APai s de vol ta a’

operacionalizacdo de uma pratica pedagdgica inclusiva), buscou-se sustentacéo
tedrica nos elementos do escopo da obra de Vygotsky. Estas contribuicbes se
tornam visiveis em alguns trechos dos relatos de professoras que trabalham nas
salas de Inclusdo da UEB 1 Tancredo Neves i locus especifico de realizacdo da

pesquisa.

1.5.1 Atendimento educacional especializado para o deficiente mental

O Atendimento Educacional Especializado - AEE surgiu a partir de uma
nova concepcao da Educacdo especial com suporte legal, que busca o0 sucesso da
inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia, observando suas potencialidades e néo

suas limitacées no ambiente escolar.
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Esse novo modelo de atendimento educacional decorre, além de uma
nova visdo da Educacdo Especial, também da sustentacdo legal que determina e
orienta 0os novos procedimentos relativos ao atendimento desses alunos. Essa nova
preocupacdo esta voltada para que esses alunos possam otimizar a sua
aprendizagem e isso passa pela adaptabilidade do curriculo & sua forma de
aprender, de modo a superar as barreiras provenientes da sua condicdo de
deficiéncia mental.

DUTRA In: Educacéo Inclusiva MEC/ SEE: (2005, pp. 17-19) explicita que
convém enfatizar que as barreiras préprias da deficiéncia mental diferem
significativamente daquelas encontradas nas demais deficiéncias. Assim, a forma de
lidar com o saber em geral, que passa pela constru¢cdo do conhecimento escolar,
requer metodologias e procedimentos especificos.

No entanto, o que € observado, na maioria dos casos, € que O
aprendizado desses alunos € desenvolvido a partir de modelos pedagdgicos
pautados no treinamento e na adaptacdo, mantendo o aluno em um nivel de
compreensao elementar, o que configura uma barreira concreta que a pessoa com
deficiéncia mental tem dificuldade de ultrapassar - nas chamadas regulacdes
automaticas, de Piaget. Dai, esse tipo de procedimento reforcar a condicdo de
deficiéncia desse alunado.

A orientacdo no sentido de superacdo dessa barreira se concretiza
através da estimulacdo do aluno, através de desafios os quais realizam regulacdes
ativas, segundo Piaget.

Isso posto, reafirma-se a necessidade de que o aluno com deficiéncia
mental precisa adquirir as condicbes necessarias para ultrapassar o tipo de acéo
automatica e mecanica no seu processo de aprendizagem para outro tipo que |lhe
possibilite uma atuacdo enquanto sujeito do processo de aprendizagem, de modo a
dirigir a propria selecdo, utilizando os meios mais convenientes de atuar
intelectualmente, segundo a sua propria opgao.

O atendimento educacional para alunos com DM, a exemplo de alunos
com outras deficiéncias, deve colocar em primeiro plano o desenvolvimento e a
superacdo do objeto da sua deficiéncia, aquilo que ocasiona a sua limitacdo, ou

seja:
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V assim como o deficiente visual supera a impossibilidade de ler através
do método Braille;

V assim como o deficiente auditivo supera a impossibilidade de se
comunicar através da lingua de sinais-Libras;

V assim como para a pessoa com deficiéncia fisica, que tem a sua
mobilidade comprometida, é também buscado o modo mais adequado de
acessibilidade aos locais publicos e dependéncias escolares;

V para a pessoa com deficiéncia mental, devem ser buscadas
estratégias que superem a posicao passiva e automatizada diante da aprendizagem
para a possibilidade de apropriacéo ativa do préprio saber.

De fato, fica demonstrado que a pessoa com deficiéncia mental encontra
inimeras barreiras relacionadas as interacbes que realiza com o meio, com 0
objetivo de assimilar, desde os componentes fisicos do objeto de conhecimento, até
a propria construcéo final do objeto cognoscivel.

Os professores tém que ficar mais atentos no sentido de enfatizar e
operacionalizar atividades e tarefas que possam ir além da repeticdo pura e simples,
tais como de nocOes de forma e de cor, entre outras, para que possa exercitar a
dimensao cognitiva. Assim, trabalhando a abstracdo por meio da projecao das acdes
praticas em pensamento, conseguira uma aproximacao desse aluno.

O professor tem ainda que ter a clareza de que, enquanto a crianca sem
deficiéncia mental consegue espontaneamente retirar do objeto as informacdes
necessarias para a construcdo de conceitos, a crianca com deficiéncia mental
precisa de outra atencao, ou seja, esse processo deve ser estimulado e provocado,
possibilitando a apreensdo consciente desse conhecimento, assim como a sua
interiorizagao.

O atendimento educacional especializado exige o dominio de um
determinado conteudo curricular; o atendimento educacional, por sua vez, refere-se
a forma pela qual o aluno trata todo e qualquer conteudo que lhe é apresentado e
como consegue compreendé-lo e ressignifica-lo.

Através desse tipo de atendimento, os alunos podem aprender o que é
diferente dos conteldos curriculares do ensino comum e que Sao essenciais para
subsidiar a ultrapassagem das barreiras impostas pelas mais diferentes formas de
deficiéncia.
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Segundo Pinheiro (2006 apud PARANA, s/d, p.2),

Alguns alunos com deficiéncia mental sdo capazes de assimilar os
conteudos curriculares referentes ao ensino fundamental, rednem condicbes
suficientes para adaptar-se socialmente através da atuacdo independente
na comunidade e estdo aptos a adquirir formacdo profissional que Ihes
garanta o sustento, total ou parcial, na vida adulta. Outros apresentam
condi¢cdes de desenvolver o dominio das habilidades lingiiisticas bésicas,
s80 competentes para obter sucesso no processo de aquisicdo de leitura e
de escrita, e outros ainda, sdo capazes de cuidar de si proprios e para
protegerem-se de perigos comuns e possuem condi¢des para ajustarem-se
e serem Uteis, social, e economicamente, no lar e na comunidade,
auxiliando em tarefas caseiras, trabalhando em ambientes especiais ou
mesmo realizando atividades rotineiras, sob supervisao.

Assim, o autor demonstra as possibilidades e capacidades de assimilagao
dos contetudos escolares por diferentes alunos com resultados também distintos que
vao desde tarefas caseiras supervisionadas até formagdo profissional que lhes
garanta o sustento total ou parcial, na vida adulta.

Dutra In: Educacéao Inclusiva MEC/ SEE: (2005, pp. 19-20) diz ainda que
€ importante esclarecer que o atendimento educacional especializado pode até num
contraturno ser complementado por um ensino particular, ou reforco escolar, mas é
importante que se tenha a clareza de que esse atendimento se constitui um
atendimento escolarizado especifico e que ndo pode ser confundido com os demais.

O atendimento desses alunos pode ser em grupo e, neste caso, 0 critério
mais indicado na formacdo do grupo € o da heterogeneidade. Assim, alunos com
sindrome de Down, por exemplo, poderdo compartilhar o grupo com seus colegas
autistas, com outras sindromes, sequelas de paralisia cerebral e ainda outros com
OU Sem uma causa organica esclarecida e com diferentes possibilidades de acesso
ao conhecimento.

O atendimento educacional especializado para o aluno com deficiéncia
mental deve, portanto, permitir que esse aluno saia de uma posicao de "ndo-saber",
ou de "recusa de saber" para se apropriar de um saber que lhe é préprio e que ele
esteja consciente do seu papel de sujeito nessa construcao.

Assim, fica demonstrado que o éxito na aprendizagem de todos os alunos
€ viavel, desde que sejam observadas as diferentes necessidades e elaboradas

estratégias educacionais correspondentes, de modo a atender essas especificidades
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e a0 mesmo tempo, que sejam capazes de processar, construir e desenvolver
estruturas cognitivas proprias a cada aluno de per si. Citam-se aqui, como exemplos:

V a utilizagdo de materiais concretos;

V 0 usos de jogos;

V a énfase as atividades ludicas,

V atividades que desenvolvam o potencial criador do aluno;

V avivéncia de situacdes desafiantes;

V o incentivo a participacdo em atividades e eventos sociais, com a comunidade
da escola , da familia e do bairro.

N&o pode ser desconsiderado que a aprendizagem dos alunos que
apresentam situacdo de deficiéncia intelectual processa-se de forma mais lenta.
Essa diferenca no ritmo da aprendizagem desses alunos ainda, segundo Pinheiro
(2006), é dada em funcéo de que a metacognicao e autorregulacéo cognitiva desses
alunos é constituida de forma diferente, acarretando, em algumas situacdes de
aprendizagem, dificuldades para elaborar, de forma independente, estratégias para
assimilacao dos conceitos e conhecimentos mais complexos. O autor entende que a
metacognicdo refere-se a consciéncia de alguém a respeito de seus proprios
aspectos cognitivos, incluindo intencionalidade, autorregulacdo e capacidade de
monitorar e dirigir voluntariamente o curso dos préprios pensamentos.

Assim, a eficacia da aprendizagem do educando com deficiéncia
intelectual apresenta uma relacédo direta com a utilizacdo de estratégias cognitivas e
metacognitivas pelo mediador, de modo a possibilitar ao aluno o0 seu
desenvolvimento, expressados em competéncias para:

V planejar e monitorar seu desempenho escolar;

V regular suas acbes, isto €, favorecer as tomadas de consciéncia dos
processos que utiliza para aprender e a adocdo de decisbes apropriadas
sobre as estratégias que devem ser utilizadas em cada tarefa;

V autoavaliar seu desempenho, alterando estas estratégias quando nao
produzirem os resultados desejados.

O MEC (2005, p. 8-9) em sua politica de Educacéo inclusiva em relagéo

ao atendimento educacional especial argumenta:
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[...] ora se a escola comum tem como compromisso difundir o saber
universal, certamente tera de saber lidar com o que ha de particular da
construcdo desse conhecimento para alcancar o seu objetivo. Mas ainda
assim terd limitagbes naturais para tratar com o0 que ha de subjetivo nessa
construcdo com alunos com deficiéncia, principalmente com a deficiéncia
mental. Esse fato ja aponta e demonstra a necessidade de existir um
espaco para esse fim, que ndo seja clinico e que resgate uma caracteristica
tipicamente educacional.

AEE propicia aos alunos com NEE i DM condi¢des de ultrapassar de um

tipo de acdo automatica e mecanica de situacbes de aprendizagem para outro tipo

de acdo denominada de regulacdes ativas, nas quais agem intelectualmente.

Esse atendimento privilegia o desenvolvimento e a superagao dos seus

limites cognitivos e fisicos. Esse fato é percebido, pois

[...] para a pessoa com deficiéncia mental, a acessibilidade ndo depende de
suportes externos ao sujeito, mas tem a ver com a saida de uma posicao
passiva e automatizada diante das aprendizagens para 0 acesso e
apropriacao ativa do proprio saber. (BATISTA, 2006, p. 22).

Assim, 0 sistema de crencas tradicionais acerca da crianca DM precisa

ser superado por outro que tenha como premissas:

Vv
Vv

a crenca na possibilidade de superacao das limitagGes atuais da crianca,

a disponibilidade para identificar e realcar o potencial de aprendizagem do

a disponibilidade para realizar uma intervencdo orientada para a zona de
desenvolvimento proximal (o espaco entre os dois niveis de desenvolvimento:
o real e o potencial, na terminologia Vygotskyana);

o desenvolvimento de uma relacdo interpessoal baseada na amizade, na
confianca e na verdade (dialégica, no sentido freireano).

Mas, apesar das discussbes mais recentes, ainda existem inumeras

barreiras no trabalho pedagodgico desenvolvido com os alunos DM, embora

contraditoriamente ndo possa ser esquecido que eles tém os seus direitos

resguardados por propostas constitucionais. Assim, Batista (2006, p. 20), em relacao

ao Atendimento Educacional Especializado (AEE), expressa:
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A proposta constitucional de prescrever o Atendimento Educacional
Especializado para alunos com deficiéncia apontou a necessidade de se
distinguir o que é proprio de uma intervencéo especifica para a deficiéncia
mental, complementar a escola comum, daquela que é substitutiva e
meramente compensatoria, visando a aquisicdo paralela do saber escolar.

Esse atendimento pode acontecer em um turno oposto, em que a
utilizagdo das salas de recursos multifuncionais pelos alunos NEE que frequentam
as turmas comuns visam a complementacdo da sua formacdo e ndo mais a
substituicao do ensino regular.

O que acontece em diferentes Estados da Federacao Brasileira € que no
ambiente escolar a proposicéo de tarefas que insistam em repeticdo pura de nogdes
basicas e transposicdo desses entendimentos a outros contextos nao ocorre do
mesmo jeito que nas pessoas sem NEE. Apesar de retirar informagdes através do
exercicio da atividade cognitiva proxima, mas ndo se iguala as outras pessoas sem
DM.

No ambiente escolar deve-se trabalhar o exercicio intelectual, pois,

conforme Batista (2006, p. 23),

O Atendimento Educacional Especializado para as pessoas com deficiéncia
mental estd centrado na dimenséo subjetiva do processo de conhecimento.
O conhecimento académico refere-se a aprendizagem do contetudo
curricular, o Atendimento Educacional Especializado, por sua vez, refere-se
a forma pela qual o aluno trata todo e qualquer conteddo que lhe é
apresentado e como consegue significa-lo, ou seja, compreendé-lo. E
importante insistir que o Atendimento Educacional Especializado ndo é
ensino particular, nem reforco escolar. Ele pode ser realizado em grupos,
porém é preciso estar atento para as formas especificas de cada aluno se
relacionar com o saber.

O AEE é uma forma de permitir que o aluno DM saia da ignorancia do
saber e passe ao saber que construira de sua maneira, pois traz sua vivéncia e seu
posicionamento de forma autbnoma e criativo, para as relagcbes de ensino-
aprendizagem que ocorrem no ambiente escolar e ao tomar conhecimento do que
pode realizar, mude seu comportamento e seu posicionamento diante da vida.

Nas escolas, seja especial ou regular, o desenvolvimento do AEE deve
oferecer oportunidades para que os alunos com NEE, nesses espacos educacionais,

tenham incentivos para participacdo irrestrita. Assim, com o oferecimento de
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situacdes enriquecedoras o aluno com diagndstico de DM se integrara ao ambiente
desenvolvendo todo o seu potencial de aprendizagem.

Ao contrdrio da escola comum, em que o aluno busca construir
conhecimentos exigidos socialmente com aprovacédo e reconhecimento de outros
individuos, no AEE o aluno constr6i conhecimentos que vao ajuda-lo a entender o
mundo em que vive.

Ainda segundo Batista (2006, p. 27),

Portanto, os dois: escola comum e Atendimento Educacional Especializado
precisam acontecer concomitantemente, pois um beneficia o
desenvolvimento do outro e jamais esse beneficio devera caminhar linear e
seqlencialmente, como se acreditava antes. Por maior que seja a limitacdo
do aluno com deficiéncia mental, ir a escola comum para aprender
contetidos académicos e participar do grupo social mais amplo favorece o
seu aproveitamento no Atendimento Educacional Especializado e vice-
versa. O Atendimento Educacional Especializado €&, de fato, muito
importante para o progresso escolar do aluno com deficiéncia mental.

Dessa forma, a insercdo na escola com AEE de alunos com DM busca a
verdadeira socializacdo nos diferentes niveis que exigem constru¢cdes cognitivas e
compreensao da relacdo com o outro. Apesar de existirem casos em que escolas
apenas toleram a presenca do aluno nas salas regulares e segregam-no em vez de
inclui-lo, existem escolas que ja alcancaram a educacéo inclusiva em todos os seus
aspectos e que estao ajudando a incluir alunos com as mais deferentes NEE.

E necessario, contudo, uma formacdo docente para trabalhar nessas
salas e o MEC e a SEESP oferecem na modalidade a distancia o curso de
aperfeicoamento de professores para o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) nas salas de recursos multifuncionais que funcionam em turno oposto com o
objetivo de capacitar a categoria para que reveja suas praticas pedagodgicas a luz
dos novos referenciais pedagogicos da incluséo.

O curso esta estruturado de modo a levar os professores a conhecerem
0s novos referenciais para a inclusdo dos alunos, contemplando os fundamentos
para a reorientacdo das suas praticas pedagodgicas, de modo a viabilizar um
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem participativo e colaborativo e
gue promova mudancas no atendimento educacional especializado.

Ayres (2006) especifica que a EAD (Educacado a Distancia) que existe ja

h& mais de um século, e que vem marcando sua presenca através do uso de
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diferentes tecnologias (desde o material impresso, passando pelo radio, pela
televisdo, até chegar aos computadores) apresenta-se como modalidade importante
para a formacdo e capacitacdo do professor em exercicio no magistério,
considerando a falta de tempo que alguns deles tém para fazer cursos regulares nos
quais existem locais e horarios determinados.

Dessa forma, a EAD se apresenta hoje como uma modalidade de
educacdo que possibilita a inovacdo dos procedimentos de ensino, 0
desenvolvimento de uma educacao extraescolar que se utiliza dos diversos meios
eletrdnicos de comunicacgdo, possibilitando o acesso de novos publicos em locais
distantes e dispersos geograficamente.

Assim, a capacitacdo do professor sejam capacitacbes presenciais ou
sejam a distancia juntamente com uma postura critica e humanizada, vao contribuir
para um desempenho mais adequado e produtivo no dia a dia da sala de aula.

Outro dado importante € que entre todos os atores envolvidos no
processo de escolarizacdo inclusiva ndo pode ser negada a importancia da
performance do professor que esta no contato direto com a crianca DM, e nessa
perspectiva 0 seu preparo académico e a sua sensibilidade, devem ser capazes de
desenvolver um clima encantatério, amoroso e produtivo em sala de aula; sdo estas
condicdes indispensaveis.

E também importante ressaltar que o professor ndo pode deixar de
ampliar seus conhecimentos constantemente através da leitura.

Ayres (2006) aponta que a leitura tem uma presenca marcante e viva na
cultura de todos os povos e, embora se apresente sob as mais variadas concepcdes
e funcbes, é consenso entre os estudiosos o0 grande e importante papel historico,
politico e sociocultural que ela desempenha, tanto que o0s especialistas
contemporaneos tém-se voltado com muita atencdo para esse fendmeno, por
compreenderem a importancia da leitura no cotidiano de cada pessoa como elo
integrador da relacao entre o individuo e a sociedade.

Para Orlandi ( 200 1, p . 41) , Afitoda | eitura t e
tempo e o espaco permitem fazer diferentemente a mesma leitura. Ou seja, diante
de um outro prisma, de um outro contexto, de uma outra época, da-se a mesma
leitura um outro significado. Portanto, outras leituras, historias se somam a historia

de cada leitor e, por isso, formas distintas de compreensdo e sentido se
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estabelecem numa relacéo dialética entre autor, leitor e sujeitos de suas historias.
Ainda para Orlandi (1988, p. 74),

[...] sujeito leitor que se relaciona criticamente com sua posi¢do, que a
problematiza, explicitando as condicbes de producdo da sua leitura,
compreende. A compreensdo supde uma relacdo com a cultura, com a
histéria, com o social e com a linguagem, que é atravessada pela reflexao e
pela critica.

Essa inquietagdo também fomenta no individuo uma mudanca de postura;
0s atos da consciéncia afloram dentro de si nha busca de novas condi¢cdes de vida,
de rela-»es novas com o mundo e com O0S
|é se constitui, se representa,s e i denti fi cado 2ZIFOARES, 2

DUTRA In: Educacéao Inclusiva MEC/ SEE: (2005, pp. 17-21) se referindo
a leitura na escola especial e comum diz que, ao desenvolver o atendimento
educacional especializado, estas escolas devem oferecer todas as oportunidades
possiveis para que nos espacos educacionais o aluno seja incentivado a ler e a
realizar tarefas ligadas a leitura, tais como: exercitar expressao oral concatenada,
pesquisar conteudos diversos, inventar hipéteses e reinventar o conhecimento livre,
mas orientado por um objetivo claro.

Desse modo, ele pode trazer para os atendimentos o0s conteudos
advindos da sua propria experiéncia, segundo seus desejos, necessidades e
capacidades. O exercicio da atividade cognitiva ocorrera a partir desses conteidos
desenvolvidos através da leitura.

O aluno com deficiéncia mental, como qualquer outro aluno, precisa
desenvolver todas as suas potencialidades de modo a adquirir a capacidade de
conhecer 0 mundo e a si mesmo. Esse conhecimento deve e pode ser profundo e
pode ser construido a partir da mediacdo de outra pessoa: o professor, ou mesmo
um colega da sala de aula que tenha essa competéncia, habilidade ou conhecimento
ja consubstanciado. Dessa forma, além do conhecimento em si, outros ganhos e
valores vdo sendo agregados nesse processo de constru¢cdo de conhecimento,
como a solidariedade, o companheirismo, a amizade, tdo importantes no ambiente

escolar
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CAPITULO 2 i INOVACOES PEDAGOGICAS E A EDUCACAO
ESPECIAL/INCLUSIVA E DEFICIENCIA MENTAL i DM

Neste capitulo, abordam-se as inovacdes pedagdgicas no ambito da
educacao escolarizada em geral e da educacgdo especiall/inclusiva, incluida nesta a
Deficiéncia Mental 1 DM. Para tal, as reflexdes apresentadas no decorrer do
desenvolvimento da analise do objeto de estudo denotardo, principalmente, os
pressupostos tedricos de Carlos Fino, George Lapassade, Hernandez, Marli André e
Jaumé Carbonell. As conclusbes desses estudos proporcionardo o0s respaldos
necessarios as novas contribui¢cdes, no que diz respeito as inovacbes pedagobgicas
gue se impdem na atualidade, ao ambiente escolar, sobretudo para os alunos com

NEE e, em especial, com diagnostico de DM da UEB Tancredo Neves.

2.1 InovacOes pedagodgicas

A Educacéo, se considerada dialeticamente, apresenta uma dimenséao de
continuidade/manutencédo, que, segundo Durkheim, seri a o0 seu MfHaspec
concomitantemente, uma dimensdo que se diversifica ao longo do tempo e de
sociedade para sociedade que ainda segundo este autor seri a o0 seu fa
m¥l ti pl oo0.

Segundo Adler (2007, p. 8-9),

E pertinente explicitar que ndo pode ser negado que, ao longo da sua
histéria, a escola aos poucos foi estendendo o seu atendimento a um maior
guantitativo de criangcas, mas, concomitantemente, isso implicou também,
aumento dos vérios processos de inadaptacdo [..] A inadaptacdo,
principalmente dos mais desfavorecidos, tém suas raizes nos fatores sécio-
econbmicos e a atuacdo dos professores e seus métodos vao reforcar e
cronificar as dificuldades da crianca.

Assim, ao longo da historia da educacdo observa-se a preocupacdo de
alguns educadores com mudancas em termos gerais, no que diz respeito ao
processo ensino-aprendizagem e nesse contexto as inovacdes pedagdgicas se
tornam pertinentes e indispensaveis.

O conceito de inovacbes pedagogicas € perpassado por polémicas. De

~

acordo com Hernandez (2000, p. 19), iexi stem di ferentes conce
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assinala Hord (1987 apud HERNANDEZ, 2000, p. 22),iem t er mos -geer ai S
dizer que inovacdo € qualquer aspecto novo para um individuo dentro de um
sistemao.

Nesse entendimento a interpretacao dos fatos por pessoas relacionadas a
essa inovacdo é o que possibilita uma definicdo. Essa definicdo implica clareza
sobre 0 que é inovacdo e 0 que é uma simples reforma somente na estrutura fisica
de um prédio ou na aquisicdo de materiais permanentes assistivos sem uma
aplicabilidade efetiva.

Existe outra definicdo, também bastante aceitavel, citada por Carbonell

(2002, p.19) que entende a inovagao pedagogica

[...] como um conjunto de intervencdes, decisbes e processos, com certo
grau de intencionalidade e sistematizagdo, que tratam de modificar atitudes,
idéias, culturas, contetdos, modelos e praticas pedagdgicas. E por sua vez,
introduzir, em uma linha renovadora, novos projetos e programas, materiais
curriculares, estratégias de ensino aprendizagem, modelos didaticos e outra
forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e a dindmica da classe.

Toda e qualquer definicdo de inovacdo pedagdgica traduz a amplitude e
multidimensionalidade que retrata as diversas dimensbes do fazer pedagogico,
dentre elas aquelas condicionadas pela ideologia, pela conjuntura econdmica e
politica, pelas condi¢des sociais e historicas, pelas politicas dos sistemas educativos
e pelo grau de envolvimento dos atores envolvidos nos processos educacionais.
Dessa maneira, fica impossibilitada a neutralidade e a simplicidade nesse conceito,
salvo as interpretacdes reducionistas.

Muitas vezes a inovacao educativa é associada a renovacao pedagdgica,
a mudanca e a melhoria. Embora se saiba que nem toda mudanca resulte em
melhoria, toda melhoria implica mudanca.

Fullan (1992 apud RIBAS, 2005, p. 11), analisou a fundo as complexas
relacdes entre a melhoria da escola e mudanca, com bases nesses estudos diz que
Aconseguir a mel horia da escola depende da
a mudanca na pratica e no desenvolvimento das estratégias correspondentes para
produzir reformas vantajosasa

As inovacdes pedagdgicas, de modo geral, podem ser entendidas como

mudancas nas acdes e procedimentos das pessoas que trabalham no ambiente
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escolar. Essas mudancgas acontecem a fim de responder adequadamente, e da
melhor maneira possivel, as demandas atuais de sua clientela.
A inovacao parte, portanto, de uma ideia brilhante e de a¢gbes que tornem

um sistema melhor.

Conseguir a melhoria da escola [...] tem a ver com a magnitude da mudanca
que se quer empreender. No primeiro caso se localiza nas escolas e nas
classes, enquanto o segundo diz respeito a estrutura do sistema educativo
em seu contexto (CARBONELL, 2002, p.18).

O campo de inovacdo pedagdgica da-se tanto nos ambientes formais
como nos informais, mas sempre no espaco da interagcdo social. Nesse ambito,
atingiram grande repercussao os trabalhos de Lave (1988, 1993) e Lave & Wenger
(1991), que buscaram nos ambientes informais de aprendizagem respostas para
entender e superar os dilemas dos ambientes formais.

Uma analise histérica do atendimento escolar pode se equacionar em
paralelo com o desenvolvimento das sociedades, assim, de um modo bem resumido,

apresenta-se uma retrospectiva a partir do século Xlll, a saber:

V nos séculos Xl e XIV- o inicio dos estudos se dava por volta dos 13
anos.

V no século XVI - os jesuitas estabeleceram a entrada para a escola aos
07 anos e criaram as ficlasses de n2vel
e adultos de 24 anos.

V no século XVII (Luis Xl e Luis XIV)- a entrada para a escola se dava
aos 9 anos e 5 anos, respectivamente.

V no século XVIII- (Rousseau e Diderot)-Ao0 ensi no para todos
da diversidadebo.

V século XIX e XX- as idéias de Montessori, Decroly, Froebel, Dewey,
Makarenko, Mendel, Freinet e outros reforcaram a idéia da escola
aberta a vida e obrigatéria para todos, ndo sé para os filhos das
camadas ricas (ADLER, 2007, p. 9).

Percebe-se mesmo nesse quadro sintetizado que ha inovacdes de um
periodo para o outro, por menores que sejam. Do século Xlll ao século XVII a
inovacdo diz respeito mais ao atendimento, principalmente no que diz respeito a
idade. JAno século XVIIl, Rousseau e Diderot prenunciam a
para todos e na base da divers i d a Mass,@ nos séculos XIX e XX que essas ideias

tornam-se mais delineadas, através de um discurso pedagdgico mais preciso e mais

consistente através de um quantitativo maior de defensores de um ensino mais
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democratico. Mesmo assim, a escola ainda apresenta uma performance geral
aguém das demandas sociais existentes.

Ayres (2006) diz que, nos dias de hoje, a Pedagogia e o Curriculo
adotado pela escola ndo podem mais ser os mesmos que 0s do sistema pedagdgico
tradicional (paradigma fabril). Os professores e alunos ndo podem educar nem
serem educados como até entdo, pois ao contrario do que alguns acreditam, que
para a escola existe lugar na sociedade tecnolégica e da informacéo, porque ela,
enquanto disseminadora do saber, tem um papel que nem uma outra instancia
cumpre.

E verdade que a escola precisa ser repensada, pois hoje ha o predominio
das Tecnologias de Informacdes e Comunicagdes (TICs) que causam mudangas nos
mais diversos setores do panorama atual: econdémico, social, politico, cultural e
comunicacional. Elas contribuem na tarefa de melhorar o sistema educacional, visto
estarem embebidas de multiplas dimensdes criativas. As TICs tém em suas bases e
abordagens tedricas idealizadas por alguns pensadores que se preocuparam em
desenvolver um modelo educacional pautado na interacdo do sujeito com o objeto
gue, construindo, transforma a realidade que o cerca.

Segundo Minayo (1996) é ingénuo pensar que numa época tao acelerada
de transformacfes e que atingem as duas categorias fundamentais do pensamento
humano, espaco e tempo, o mundo universitario de pesquisa possa permanecer
intacto. Pois, essas mudancas constantes e continuas vém exatamente do mundo
das ciéncias e das tecnologias, cuja dindmica movimenta o0 surgimento das
inovacbes em geral. Além disso, essas transformacgfes se intensificam nas duas
décadas do século XX e véo se transformando em praxis do século XXI.

Tajra (2000, p. 31) menciona que

no ambito educacional, tecnologias sdo organizadoras de métodos de
ensino tradicional, construtivistas, montessorianos construindo a

organizagdo das relagbes de aprendizagem. Para ela as escolas também
sdo tecnologias.

Desse modo, cada época, cada modelo de educacdo apresenta
tecnologias especificas que atendem as exigéncias do momento correspondente, no
gue diz respeito a dimensdo mais ampla, ao contexto social e ainda a dimenséo
mais institucionalizada, a da educacéo.
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O conceito de novas Tecnologias da Informacdo e da Comunicacéo
(TICs) abrange as inovacgfes tecnologicas e a convergéncia de informacdo e
comunicagdo que tém transformado a sociedade de informag&o e conhecimento, ao
estender os alcances das redes a muitas partes do mundo. Estes meios, ao utilizar
as telecomunicacdes e a tecnologia informética (microeletrbnica, hardware e
software, optieletrbnica - microprocessadores, semicondutores, fibra éptica do
conjunto de tecnologias e instrumentos utilizados para comunicar e distribuir
informacao) potencializam a comunicacao e difusdo de informacgé&o, através de redes
de comunicacéao.

A informética, por sua vez, ao possibilitar a simulacao, resgata o uso das
faculdades humanas de pensar dinamicamente e de imaginar. E a capacidade de
simular mentalmente situacdes e reacOes possiveis e antecipar consequéncias que
dao ao homem a possibilidade de escolha e de decisao.

Nesse contexto, o computador, na visdo construtivista/construcionista, €
um dos instrumentos tecnologicos de aprendizagem, pois promove relacdes de
interacdo em tempo real. E ferramenta impar, para transmissdo do saber, ndo
significando dizer aqui que outros instrumentos de ensino-aprendizagem nao tenham
sua relevancia. Para Tajra (2000, p. 33), ios demai s 1 émsseus usosee Nt 0 S
limitados... o ganho do computador aos demais recursos tecnolégicos, no ambito
educacional esta relacionado a sua caracteristica de interatividade, a sua grande
possibilidade de ser instrumento utilizado para conectar diversas dimensdes do
sabero.

A introducéo da informatica na educacdo é o mais novo desafio para os
educadores, pois ela traz novas possibilidades, o que resulta em uma aprendizagem
mais eficiente, mais profunda, mais abrangente, mais confortavel e mais motivada.
Essa aprendizagem é o caminho da constru¢cdo de uma sociedade mais digna e
mais humana.

Desde a sua criagdo, 0 computador tem traduzido profundas
modificacdes, tanto no que refere a informag¢do quanto no ambito da comunicacéao.
O mundo inteiro esta se tornando cada vez mais impregnado de computadores e
todos tém de ser alfabetizados para adquirir habilidades de se comunicar com ele,
opera-lo, familiarizar-se com seu teclado, conhecer algumas linguagens,

compreender o seu funcionamento.
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Outro dado relevante no que diz respeito as inovagfes pedagogicas no
ambiente escolar € que essas inovagbes, segundo Hernandez (2000, p. 19),
Asempr e aparecem witmweewsl addsesola giquas,
dependentes do contexto social econdmico e cultural das sociedades nas quais
estdo emergindo. Isso que possibilita respostas alternativas as demandas escolares,
no sentido de buscarem-se melhorias na qualidade do ensino ofertado e,
consequentemente, do préprio sistema de ensino.

A inovacdo escolar também tem a sua histéria e como toda histéria €
entrecortada por grandes ideias de autores relevantes, mas também, com certeza,
no polo oposto, acredita-se que muitas contribuicbes ficaram perdidas e ndo foram
disseminadas para um coletivo maior, capaz de usufruir dessas ideias. Qualquer que
seja 0 ponto de vista pessoal, muitas vezes 0s acontecimentos externos parecem
estar fora do alcance da intervencéo do tedrico.

Nesse contexto, quando o individuo se encontra isolado intelectualmente,
fica impossibilitado de atuar de forma inovadora e se sente alijado na atividade
coletiva. A organizacao deixa de ser o lugar onde suas for¢as se multiplicam e passa
a ser um lugar onde elas sdo neutralizadas ou instrumentalizadas por outras forcas,
orientadas em funcéo de outros objetivos.

Por outro lado, a maioria das inovacbes que apresentaram maior
aplicabilidade foram aquelas que deram uma resposta alternativa as necessidades
do coletivo humano, embora muitas vezes esse mesmo coletivo esteja impregnado
por outras razbes que ndo se coadunam com oS tragos e caracteristicas de uma
sociedade igualitaria, permeada por uma ética verdadeiramente humanizada.

Os registros apontam que € na década de 1960 que a inovacao passa a
ocupar os espacos nos discursos pedagogicos e nos ambientes escolares. E surge
como forma de respostas aos problemas sociais que terminavam por se refletir e
afetar o sistema escolar, assim como a prépria escola num nivel mais particular.

Entre as primeiras preocupacdes com a inovagcao encontra-se a de um
grupo de cientistas, psicélogos e educadores que objetivavam transformar de
maneira radical o processo de ensino-aprendizagem das ciéncias e da matematica
nas escolas voltadas para o atendimento das criancas e adolescentes de baixa

renda. O pais era os Estados Unidos e a época situava-se nos meados dos anos
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1950. Esse grupo de estudiosos pertencia a uma organizagéo denominada National
Science Foundation.

House (1988) destaca trés momentos que situam historicamente as
perspectivas fundamentais que marcaram o desenvolvimento do conceito e da
pratica da inovacao. Sao elas:

V A primeira seria a orientacao tecnoldgica, que aparece em meados
dos anos 70 e configurava a ideia de que a tecnologia era sindbnimo de progresso.
Nesse ambito, as inovac¢des eram centradas mais nos métodos e nos materiais do
gue nos conhecimentos e nas relagdes entre os diferentes agentes educativos.

V A segunda perspectiva € a politica. Nessa concepc¢ao, a inovacdo é
objeto de conflitos e compromissos. A realidade ndo é entendida como uma soma de
esforcos, como a primeira perspectiva 1 a tecnologica 1, mas entendida na sua
contradicdo. A cooperacdo ndo € espontanea ou consensual, mas problematica e
resultante de negociacdes. A inovacado que predomina € aquela que reflete as
confluéncias e desencontros.

V A terceira perspectiva, a cultural, estuda os efeitos das inovacdes
como partes integrantes de distintas culturas ou subculturas, as quais sao
permeadas por conflitos de valores, e, desse modo, adotam interpretacbes e
significados diferentes em relacdo a mesma realidade. Assim, a inovacao é
concebida como a interacdo de culturas diferenciadas, 0 que remete a necessidade
do estudo das diferentes formas de interpretacdo dos fatos por pessoas de culturas
diferentes.

As mudancas paradigmaticas, conforme Thomas Kuhn, acontecem
porque 0s conhecimentos cientificos vigentes ndo atendem mais as necessidades
apresentadas pela sociedade e surgem novos estudos cientificos a fim de identificar
novas respostas que atendam a essas necessidades.

A ambivaléncia € clara quando se analisa a relacdo mudanca versus
reproducao, porque apesar de a maioria dos que trabalham e estudam a educacéao
terem consciéncia de que a inovacao € uma das exigéncias prioritarias do processo
ensino-aprendizagem, constata-se, na pratica, a nao existéncia ou uma lenta
transformacédo dos sistemas educativos. A grande maioria das escolas persiste em
continuar enquadradas num modelo escolar tradicional que se adapta mais a um

mundo permanente e estatico do que a um mundo em mudanca.
112



No caso desta tese, a inclusdo de alunos NEE busca fazer cumprir o
principio da igualdade de direitos e o oferecimento de uma educacao de qualidade
qgue contemple a diversificacdo, para atender as necessidades de cada aluno. Para
tal, torna-se indispenséavel a utilizacdo das inova¢cfes pedagodgicas para transformar
a escola em um ambiente interacionista, conforme as contribuicdes de Vygotsky,
mais adequado a aprendizagem.

Nesse entendimento, no ambiente escolar ocorre a inovagédo quando:

V novas areas de aprendizagem sdo introduzidas no curriculo (uso de
computadores, educagéao para a paz, para 0 consumo, etc.);

V préticas alternativas sdo desenvolvidas junto as ja existentes.

<

mudangas curriculares sao realizadas;
V novos processos de ensino-aprendizagem, de producdo de materiais e de
ideias emergem nesse ambiente (HERNANDEZ, 2000).

O entendimento de que somente modernizacdo da estrutura fisica da

escola é uma inovacgao esta equivocado;

[...] as inovacdes se centram mais no processo do que no produto; mais no
caminho do que no ponto de chegada. De fato ndo se ocupam tanto do
resultado final em si, como dos multiplos pequenos resultados, objetivos e
subjetivos (CARBONELL, 2002, p. 24).

Essa afirmativa ratifica a compreensédo de que é relativamente comum
gue a inovacao seja restringida mais a produtos do que a processos, fazendo com
gue equivocadamente resultados isolados sejam considerados como inovacgoes.

E importante estar atento ao entendimento de que a evolucdo desse
processo de mudanca € lenta e muitos entraves e desafios se impdem, o que exige
mudanca:

V nainstituicao escolar;

V no corpo funcional;

V na clientela;

V e, sobretudo, na comunidade atendida pela escola.

Isso faz com que as inovacdes sejam uma tarefa socialmente necessaria,
escolarmente util e, provavelmente, enriquecedora em nivel pessoal para os alunos

e professores. Devem ser pensadas, gestadas e realizadas de forma autbnoma
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pelos professores, com o suporte material satisfatério para a realizagdo das tarefas
pelos alunos. (HERNANDEZ, 2000, p. 29).

Conforme Paulo Freire, devem-se procurar todas as formas de superacéo
para converter as dificuldades em possibilidades, pois através de conflitos somos
impulsionados a crescer e a melhorar as condi¢cdes educacionais e sociais.

A inovacao educativa é encontrada vinculada, principalmente, a qualidade
de ensino. Hoje em dia, esse termo também tem significados diversos, tais como:

V aumento do rendimento dos alunos;
V melhoria do nivel profissional dos professores;
V demonstracdo de habilidades de gestéo por parte dos diretores de escolas;
V maior eficacia no uso de recursos, etc. (HERNANDEZ, 2000).
De acordo com Carbonell (2002, p. 31),

[...] as inovagdes sdo mais consistentes onde existe uma equipe profissional
forte e estdvel com vontade de conhecer e experimentar novos
conhecimentos e objetivos capazes de contribuir para a melhoria ou
transformacéo da qualidade do ensino ofertado em nossas escolas.

E a qualidade do trabalho pedagdgico dos préprios professores que
determina a qualidade do ensino oferecido e, em geral, a experiéncia demonstra que
0s professores sao maus executores das ideias externas oriundas de outros paises
ou de politicas publicas distanciadas da realidade desses profissionais.
Até certo ponto isso ndo € de todo negativo porque resulta da inexisténcia
da necessaria contextualizacdo do novo e denuncia a néo participacdo, no
planejamento, dos sujeitos que vao executar a acdo. O engajamento e preparacao
dos professores séo pré-condicdes para o desenvolvimento do curriculo; A [ . . . ] es
caracteristicas quase nao séo levadas em conta entre nés quando a Administracao
promove inova-»es ou HERNANDEAA2600,@.B6-36). cul ar es &
A inovacdo educativa deve atender aos diversos elementos e
potencialidades do saber, isto é,
V alguns sao os de sempre, mas revisados e renovados;
V outros surgem como consequéncias das mudancas sociais;
V e outros tradicionalmente esquecidos ou marginalizados, adquirem maior
protagonismo.

Carbonell (2002) diz que o conhecimento desenvolve o pensamento
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reflexivo e compreensivo e possibilita o fato de entender um pouco melhor os
tempos que conformam o passado, o presente, e o futuro. Provocar é atrever-se a
pensar para compreender de maneira mais global e profunda o mundo em que se
vive. Pensar, raciocinar e julgar sédo condi¢des indispensaveis para se adentrar na
compreensao do labirinto do real.

Ainda neste entendimento, Carbonell (2002) diz que a linguagem é o
melhor veiculo do pensamento para ter acesso ao conhecimento; o instrumento mais
poderoso e transversal no ensino que permite o olhar, o compreender e o apropriar-
se subjetivamente da realidade.

Na utilizacdo dos projetos de trabalhos, € necessério considerar aqueles
gue contém uma reflexdo mais compacta e que mais evoluem em relacdo as
informacfes originais e mais esquematicas da globalizacdo, com o propoésito de
capacitar os alunos no dominio de algumas habilidades intelectuais que ajudam a
organizar, compreender e assimilar as informacdes deste conhecimento.

No planejamento e execucdo de inovacgles, algumas condicbes séo
indispensaveis. Sao elas:

V aescola deve estar atenta ao que acontece no mundo;

V a escola deve estar aberta a mudancas;

V as pessoas envolvidas nos projetos de inovacdo devem ter mentes abertas a
mudancas;

V as pessoas envolvidas devem pensar formas de inovar o sistema educacional
ndo apenas através das novas tecnologias, mas de pensar solucdes
profissionais e pessoais com criatividade e enfatizando os valores essenciais
a dignidade humana e respeito ao meio ambiente;

V os alunos também deveréo estar envolvidos, na medida do possivel.

Toda inovacdo €, em si, uma producdo humana, por iSSO 0S seus
mentores devem estar atentos aos riscos da fragmentacdo das ciéncias para
supera-la e, assim, atingir mais plenamente os objetivos tracados.

No caso da UEB pesquisada, convém enfatizar que todos o0s projetos
didatico-pedagogicos executados ou em execucdo estdo de acordo com as
necessidades que emergiram do ambiente escolar.

Os conhecimentos adquiridos sobre inovacdes no ambiente escolar e da

realizacdo do estudo de caso exigiram uma representacdo propria na qual a
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pesquisadora, ao construir a pesquisa, levantou diferentes entendimentos dos dados
coletados, ou seja,

V do papel (importante) da escola;

V do papel das pessoas envolvidas na inovacdo pedagdgica, capazes de
originar conhecimentos novos;

V da contribuicdo e adocao de acdes para melhorar a inclusdo de NEE;

V da necessidade do sistema organizacional se autoavaliar para, a partir dessa
avaliacdo, buscar cada vez mais o comprometimento na realizacdo da
inovagao no ambiente escolar.

Esse procedimento favoreceu a habilidade de expressar novos olhares na
resolucdo das situacBes-problema, o que leva, por sua vez, a consecucdo de
resultados significativos. Isso faz ainda com que seja vista como uma escola que
estad sempre em busca de praticas inovadoras.

Para Carbonell (2002), a inovacdo é o resultado de um séabio e fragil
equilibrio entre o saber acumulado coletivamente e a necessidade permanente de
repensa-lo.

Nessa perspectiva de inovacdo, esta UEB vem lutando num coletivo
relativamente grande, para atingir uma diferenciacdo no desenvolvimento de suas
tarefas, no que tange ao aprendizado dos alunos. Para tal, lanca mao de analise das
problematicas existentes e, ao mesmo tempo, propde solucdes na resolucdo dos
conflitos através dos projetos educativos elaborados coletivamente e, de tal forma,
gue todos os que deles participam sejam reconhecidos e valorizados mediante suas
acoes.

Por outro lado, a sociedade, cada vez mais complexa, exige também
respostas inovadoras aos diferentes e diversos problemas. Assim, ao se confrontar
com essa gama intensa de problemas o cidaddo necessita se instrumentalizar
consistentemente para responder melhor a essas demandas que emergem da vida
coletiva, e a escola, apesar de ndo poder dotar o individuo de todas as condicfes
necessarias para esse embate cotidiano, tem um papel fundamental na construcao
dessas condi¢ces. E quanto mais a escola acompanhar as mudancas da sociedade,
mais estara apta a cumprir esse papel, mas isso so sera possivel através de projetos
e acdes inovadoras, quer sejam relativos a conhecimentos instrumentais,

competéncias, habilidades ou a atitudes.
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Ainda em relacdo a inovagdo pedagogica, Fino (2006) coloca, para que a
inovagado se concretize, necessariamente devem acontecer mudangas qualitativas
nas praticas pedagdgicas. No entanto, para que essas mudancas se efetivem é
necessario que os atores da educacdo apresentem como caracteristica essencial
uma postura critica, explicita, e determinacéo de realizacdo frente as novas préticas
exigidas pela sociedade em seu contexto mais amplo.

A inovacdo pedagodgica pode ser colocada em termos de ruptura, no
sentido que Kuhn (1964) atribuiu a ruptura paradigmética. Nesse contexto, a
inovagdo pedagdgica pressupde um novo estilo, caracterizando-se como uma
descontinuidade do paradigma vigente no contexto anterior, ou seja, existe uma
substituicdo das alternativas e instrumentos anteriores por outros considerados mais
adequados ao momento atual. Neste caso, a descontinuidade é relativa ao velho e
consiste na criacdo de contextos de aprendizagem, incomuns relativamente aos que
até entdo eram habituais nas escolas, como alternativa a insisténcia nos contextos
de ensino.

Essa insisténcia nos contextos de aprendizagem coincide com as ideias
dos teodricos que buscam a mudanca do modelo educacional centrado na figura do
professor (pratica tradicional), para colocar no centro do processo ensino-
aprendizagem o aluno, isto é, fazer do aluno um sujeito cognoscente, ao invés de
apenas objeto do conhecimento, provocando assim o maximo de aprendizagem com
um minimo de ensino.

Concomitantement e, a cria-«o de

cognitivoso ser«o di spe o professoi assurdidh sim papel a

mais periférico; o estudante, contrariamente, o de agente mais atuante. Nisso
consiste a inovagao pedagogica nesse ambito.

E indubitavel que a tecnologia faz bem & evolucéo e facilita a obtencéo
dos objetivos de modo mais racional e pratico, mas inovar requer a compreensao
dos processos cognitivos, de como se da a apreensdo do conhecimento e ainda
como pode ser operacionalizada a transformacdo na forma de ver o mundo, na
dimensao da ideologia.

Para que aconteca a inovag¢do no ambito da educac¢do, sdo necessarias
novas respostas as situacfes existentes. Para tal, é indispensavel haver um

conhecimento profundo das questbes que precisam ser substituidas por outras
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novas no ambito da pratica social, de modo que, a partir do dominio das
circunstancias vigentes, respostas precisas e inovadoras sejam engendradas. Sem
inovagdo a sociedade tende a perder o seu capital de conhecimento, saberes e
experiéncias, como tende a abrir mdo de seus recursos humanos mais qualificados.

Os agentes da inovagcao sao diversificados, desde uma equipe a uma
classe social, instituicdes publicas ou privadas. No campo educacional, os agentes
inovadores sdo o professor, o pesquisador, o tedrico, o aluno, a autoridade, as
instituicbes escolares, o Estado, etc. E, para que eles consigam empreender suas
inovacgOes, devem comecar pela adogcdo de uma postura de inquietacdo frente ao
antigo, que ja ndo corresponde mais as necessidades atuais, frente ao ultrapassado
gue nao da mais respostas aproveitaveis.

Nessa perspectiva, a inovacdo no espaco docente tende a ser voltada
para a reestruturacéo, para mudancas de estratégias de melhoria de acdes gestoras
no sistema de ensino, na escola e na sala de aula. Ainda diz respeito as mais
variadas formas de procedimentos na escola e na sala de aula, desde a
reorganizacao de curriculos, de metodologias, da relacdo teoria e pratica, na
construcdo do conhecimento, da problematizacdo de situacdes, das novas formas
de pesquisas e aplicacdo de resultados, enfim, inclui uma gama de aspectos e

procedimentos inovadores.

2.2 A Inovacéo pedagodgica e a educacao especial/inclusiva/DM

A inovacao pedagogica, como ja foi referido, é entendida principalmente
dentro de uma perspectiva de ruptura paradigmatica. Nesse sentido, ndo pode
deixar de exigir dos educadores a reconfiguracdo de saberes, de instrumentos e de
metodologias necessarias ao estabelecimento de novos produtos e novos
resultados.

Para Tardif (2002, p. 132),iensi nar ® fazer escol has,
pl ena i nter a- «ovisto qua, segsndoaoimesmo autor, ia pedagogi a
feita de dilemas e tensbes, de negociac» es e estrat ®gi assade i n
escolhas séo feitas a partir da experiéncia dos atores, do tempo, do espaco, das
convicgBes e das crencas que perpassam o trabalho pedagoégico e que exigem

respostas diferenciadas.

118



As inovacOes se materializam pela utilizacdo de formas alternativas de
saberes e experiéncias, as quais retratam as caracteristicas objetivas da realidade
na qual se processa, mas nessas caracteristicas estdo também embutidas as
condicbes subjetivas, pois 0s sujeitos, em maior ou menor grau, deixam marcas
pessoais nessas inovagoes.

Muitos alunos que frequentam classes especiais ou classes regulares,
com diagnostico de Deficiéncia Mental-DM, sdo considerados educaveis. A grande
maioria atendida pela escola publica é de origem das camadas pobres/trabalhadoras
e a maioria dos diagndsticos, via de regra, sao elaborados tardiamente, sé definindo
posteriormente a determinacdo do grau de implicacdo e de suas causas e as
possibilidades de intervencdo que objetivem a superagdo ou minimizacdo das
dificuldades escolares e da vida diaria.

Assim, pode ser colocado que a DM relacionada a hereditariedade nas
classes economicamente desfavorecidas, muitas vezes passa despercebida no
inicio da infancia, pois a necessidade de adaptacéo social € menos exigente, o que
dificulta a insercéo desta crianca de maneira adequada no ambiente escolar por falta
de diagnostico que caracterize as suas necessidades educativas especiais.
(MANTOAN, 2008).

E, mais grave do que o diagnéstico tardio, acontece quando acdes
preventivas ndo sao trabalhadas para diminuir as estatisticas da DM por motivos pré
e poés-natal. Exemplificando a melhora da atencdo materno-infantil e de algumas
intervencdes sociais (salude e educacao) especificas, evidencia-se o aumento da
guantidade de casos de nascimentos de pessoas que apos o0 parto tornam-se DM.
(OMS).

O fato de o sistema qualitativo de classificacdo da Deficiéncia Mental
esclarecer que muitos deficientes ndo apresentam limitacdes em todas as areas das
habilidades adaptativas, ndo significa que nem todos precisem de apoio nas areas
gue nao estdo afetadas. (RAICA, 2006).

Muitos professores que ndo possuem uma formacéo inicial completa nao
conseguem entender e trabalhar com alunos DM e acabam por homogeneizar o
desenvolvimento dos trabalhos pedagdgicos em detrimento de praticas mais

significativas, colaborativas e interacionistas.
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O educador que se dedica ao trabalho com alunos com diagndéstico de
deficiéncia mental, necessariamente deve apresentar alguns requisitos especificos a
natureza do seu trabalho, que inclui:

V 0 conhecimento das particularidades da educacao desses alunos;

V 0 conhecimento das suas potencialidades;

V 0 conhecimento das necessidades especiais;

V o conhecimento dos avancos ja existentes, tanto no que diz respeito a
concepcgdo da deficiéncia mental quanto as novas formas procedimentais,
metodoldgicas da educacao;

V 0 conhecimento das novas condi¢cdes de integracédo escolar e social desses
alunos.

No que diz respeito ao professor, uma especializacdo adequada €
essencial para a criagcdo e utilizacdo de inovagcbes pedagogicas, objetivando o
desenvolvimento cognitivo dos seus alunos. Ndo se pode esquecer que tanto 0s
elementos ambientais quanto o esquema pessoal e proprio de desenvolvimento
herdado sdo importantes para aplicacdo de novas metodologias capazes de auxiliar
esse desenvolvimento (VYGOTSKY, 1998).

As pessoas com diagnostico de DM que fazem parte de um ambiente sem
muitos estimulos tém o desenvolvimento mental mais lento em relacdo aqueles que
possuem estimulos adequados. Estes, por sua vez, permitem, na maioria das vezes,
uma vida com razoavel grau de autonomia. Nesse entendimento, a estimulacéo
ambiental influencia mais que a carga genética e os projetos educativos inovadores
justificariam sua aplicabilidade (CARBONELL, 2002).

Esses estimulos possibilitam o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, a aprendizagem da leitura e da escrita através de uma metodologia
de ensino adequada.

As metodologias tradicionais, neste momento, ndo correspondem as
necessidades dos alunos com diagndéstico de DM; sédo necessarias metodologias
inovadoras capazes de propiciar ambientes de aprendizagens mais dindmicos e
organizados com conteudos curriculares adequados. (ANTUNES, 2003).

Por outro lado, a lei brasileira jA reconhece e contempla o direito de
atendimento escolarizado a esses alunos e o Artigo 59 da LDB n°. 9.394, de 1996,

expressa a obrigatoriedade dessa modalidade de ensino e assim declara:
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[...] I T curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacéo
especificos, para atender as suas necessidades; Il i terminalidade
especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a
conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar para o0s
superdotados; Ill i professores com especializacdo adequada em nivel
médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores
do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns; IV i educagédo especial para o trabalho, visando a sua
efetiva integracdo na vida em sociedade, inclusive condi¢bes adequadas
para os que ndo revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo,
mediante articulagdo com os 6rgédos oficiais afins, bem como para aqueles
gue apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora; V i acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais
suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.
(BRASIL, 1996, p. 18).

Portanto, a lei contempla de forma clara e ampla o atendimento escolar
aos alunos NEE, desde ao que diz respeito ao curriculo, terminalidade especifica,
professores especializados, educacao para o trabalho até o acesso aos beneficios
dos programas sociais.

Assim, é importante que tanto a familia quanto o professor e o proprio
aluno figuem atentos para reivindicar todo o aparato material necessario para que
uma inclusdo pautada em inovacdes pedagogicas possa se concretizar.

Desse modo, a humanizacao dessas ac¢odes ficaria a cargo dos dirigentes
da escola, professores, alunos e pais.

Em se tratando do conceito de diversidade, é inerente a educacéo
inclusiva e evidencia que cada educando possui uma maneira propria e especifica
de absorver experiéncias e adquirir conhecimento, embora quase todas as criancas
apresentem necessidades béasicas comuns de aprendizagem, as quais Sao
expressas no histérico escolar e obedecem as diretrizes gerais de desempenho
académico.

Tal concepcdo remete ao entendimento de que todos os alunos
apresentam certas necessidades educacionais individuais que podem ocorrer em
momentos diferentes durante a escolarizacdo. Isto quer dizer que as diferencas
individuais 1 aptiddes, motivacOes, estilos de aprendizagem, interesses e
experiéncias de vida sao inerentes a cada ser humano e tém grande influéncia nos
processos de aprendizagem que s&o Unicos para cada pessoa.

Muitas das criancas que se deparam com desafios para aprender e
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participar da vida escolar sdo capazes de superé-las rapidamente sempre que suas
necessidades sao levadas em conta e intervencdo compativel seja oferecida.
(BLANCO, 2002).

Especificamente, em se tratando da deficiéncia mental, precisa ser
clarificada, tendo em vista a possibilidade de se confundir os problemas de ensino e
de aprendizagem causados por essa deficiéncia com o que é barreira para o
aproveitamento escolar de todo e qualquer aluno.

E convém realcar que aprender é uma acdo humana criativa, individual
heterogénea e regulada pelo préprio sujeito da aprendizagem, independente de sua
condigao intelectual ser mais ou ser menos privilegiada.

Portanto, sdo as diferentes ideias, opinides e niveis de compreensao que
enriguecem 0 processo escolar e que clareiam o entendimento dos alunos e
professores. Ao invés de adaptar e individualizar/diferenciar o ensino para alguns, a
escola comum precisa recriar praticas, mudar suas concepcoes, rever seu papel,
sempre reconhecendo e valorizando as diferengas.

O professor, na perspectiva da educacéao inclusiva, € aquele que prepara
atividades diversas para seus alunos (com e sem deficiéncias mentais), ao trabalhar
um mesmo conteudo curricular. Disponibiliza para os seus alunos atividades nao
graduadas, para atender a niveis diferentes de compreensdo, 0s quais ficam
dispostas na sala de aula para que eles as escolham livremente, de acordo com o
seu interesse.

Para exemplificar essa pratica, considere-se, por exemplo (MANUAL
MEC), o ensino dos planetas do sistema solar para uma turma de alunos com e sem
deficiéncias. Pode-se desenvolver uma atividade em que se proponha aos alunos:
elaborar textos; construir maquetes do sistema planetério; realizar pesquisas em
livros, revistas, jornais, internet; confeccionar cartazes; fazer leitura interpretativa de
textos literario, e poesias; realizar seminario com a apresentacdo do tema; dentre
outras. O aluno com deficiéncia mental, assim como os demais colegas, escolhem a
atividade que mais lhe interessar, pois a sua capacidade de desempenho e a dos
colegas nao séo predefinidas pelo professor.

Contrariamente, numa pratica que ndo se observam tais premissas
(MANUAL MEC) [...], o professor escolhe e determina uma atividade para todos os

alunos realizarem individualmente e uniformemente, sendo que para os alunos com
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deficiéncia mental ele oferece uma outra atividade facilitada sobre 0 mesmo assunto
(apenas colorir alguns planetas) ou até mesmo sobre outro completamente diferente,
caracterizando-se, assim, como uma pratica discriminatéria, a qual tem sido adotada
para impedir a inclusao.

Modificar essa préatica é uma verdadeira revolugdo que implica inovacoes
na forma de o professor e o aluno avaliarem o processo de ensino e de
aprendizagem. Ela demonstra de uma sO6 vez o carater homogeneizador da
aprendizagem e elimina todas as demais caracteristicas excludentes das escolas
comuns que adotam propostas pedagdgicas conservadoras.

A prética escolar inclusiva provoca necessariamente a cooperacao entre
todos os alunos e o reconhecimento de que ensinar uma turma é, na verdade,
trabalhar com um grande grupo e com todas as possibilidades de se subdividi-lo.
Dessa forma, nas subdivisdes de uma turma, os alunos com deficiéncia mental
podem aderir a qualquer grupo de colegas, sem formar um grupo a parte, construido
apenas de alunos com deficiéncia e/ou problemas na aprendizagem.

Para conseguir trabalhar dentro desta posposta, o professor precisa
contar com o respaldo de uma direcdo escolar e de especialistas (orientadores,
supervisores educacionais e outros), que adotem um modo de gestdo escolar,
verdadeiramente participativa e descentralizada.

Muitas vezes o professor tem ideias novas para colocar em pratica em
sua sala de aula, mas ndo € bem recebido pelos colegas e demais membros da
escola, devido ao descompasso entre o que esta propondo e 0 que a escola tem o
habito de fazer para o mesmo fim, embora com resultados diferentes.

Por outro lado, a receptividade a inovacao estimula a todos a criarem e a
terem liberdade para experimentar alternativas de ensino. Essa autonomia para criar
e experimentar coisas novas sera naturalmente extensiva aos alunos com ou sem
deficiéncias.

Assim, os alunos com deficiéncia mental serdo naturalmente valorizados
pelo reconhecimento de suas capacidades e respeito as limitacdes. Dai, entéo, a
avaliacdo destes alunos podera se dar de uma forma que vise ao conhecimento de
seus avancos no entendimento dos conteudos curriculares do decorrer do ano em
curso (BRASIL/MEC/SEESP, 2005).

A partir do entendimento anterior, percebe-se que a escola pesquisada,
123



por pretender iniciar um processo de inclusdo sem o entendimento necessario, por
falta de orientacOes e capacitacdes especificas, apresentava uma pratica excludente
dentro de uma denominacdo de inclusdo; adotava procedimentos similares ao
exemplificado anteriormente (dar uma atividade diferente facilitada sobre o mesmo
assunto sobre outro completamente diferente).

A medida que os professores foram recebendo acompanhamento e
orientacdo especializada, passaram a compreender a sistematica de trabalhar com
estes alunos sem exclui-los, tanto que a escola possui alunos com deficiéncia
mental e outras deficiéncias que conseguiram se alfabetizar, como é o caso do aluno
objeto desta pesquisa.

Na escola, objeto de estudo, foi possivel avaliar que, de acordo com os
avancos destes alunos, os professores se motivavam a buscar mais estratégias que
surtissem efeitos na vida de cada um, considerando suas limitacdes.

E importante citar que eles também tinham incentivos e aprovacio por
parte da gestédo, além do apoio da coordenacao pedagodgica.

Do exposto, pode ser depreendido que, no que concerne a Educacao
Especial, é premente que as praticas pedagogicas se modifiquem e utilizem
inovacbes a fim de atender o contingente populacional com necessidades
educacionais especiais, de forma mais efetiva e humanizada.

O interesse desta investigacao se justifica na medida em que se analisa a
inclusdo de alunos com NEE e um caso de aluno com diagnéstico de deficiéncia
mental na UEB Tancredo Neves (da Rede Municipal de Educacdo em Sao Luis) e as
contribuicbes das inovacdes educativas implantadas que organizam 0s
conhecimentos escolares por meio de projetos educativos e de intervencao na busca
das mudancas paradigmaticas para atender os alunos com NEE e com diagnostico

de deficiéncia mental.

2.3 Utilizacdo de projetos pedagdgicos como inovacdes na educacao especial/
inclusiva

Os projetos pedagogicos ou também conhecidos como projetos
educativos, que configuram inovacfes pedagdgicas, demonstram ser ferramentas

auxiliares na mudanca paradigmatica na atualidade, por entender a instituicdo como
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um todo sistémico que se integra harmonicamente e passa a trabalhar coletivamente
em busca da melhoria da qualidade da educacao ofertada na escola.
Conforme Carbonell (2002, p. 81),
Um projeto educativo inovador expressa finalidades e esperancas no futuro;
histérias e narragbes compartilhadas; objetivos globais relativos a
personalidade dos alunos, seu desenvolvimento social e suas
aprendizagens; concepc¢fes sobre a convivéncia e a maneira de enfrentar

conflitos; mecanismos para a participacdo democratica dos diversos
elementos e a tomada de decisdes.

A Educacéao Especial, atualmente denominada de inclusiva, requer novas
formas de desenvolver o trabalho pedagdgico para atender principalmente a
clientela das escolas publicas, seja esta estadual ou municipal em busca da
educacéo de qualidade.

Dessa forma, uma possibilidade na superacdo dos entraves no campo
educacional € a utilizagcdo de projetos educativos e inovadores como forma de se
atender pessoas com NEE no processo de inclusdo em uma escola com tantos

entraves sociais, fisicos e educacionais. Conforme Valsiner e Veer (1999, p. 86-87),

[...] as criancas com algum defeito organico constituem um caso muito mais
sério. Para essas criancas, 0 processo de assimilacdo na cultura humana
era bem diferente, [...] Vygotsky afirma que a criacdo defeituosa nao
apresenta uma relacdo de harmonia com a estrutura de formas culturais
existentes. Isto era compreensivel porque a cultura humana foi criada sob
as condi¢des de um tipo biolégico mais ou menos estavel.

A criacdo e construcdo de projetos educativos devem respaldar-se na
realidade dos alunos de acordo com as suas necessidades, principalmente no caso
daqueles que apresentam necessidades educacionais especiais, por nao
expressarem uma relacdo de harmonia com a estrutura de formas culturais
existentes na sociedade vigente.

Carbonell (2002, p. 81) reforca esse raciocinio ao afirmar que

[...] um projeto inovador para a escola publica deve ser inclusivo e
integrador de todo tipo de alunos, seja qual for sua procedéncia social, seu
nivel, necessidades e expectativas. E preciso ter um olhar muito mais atento
a realidade e o outro voltado para a utopia.

A pratica pedagdgica inovadora assim possibilita ao aluno aprendizagens
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mais significativas, contextualizadas e coletivas e conforme Vygotsky, a interacéo
resultante do trabalho coletivo realizado nos projetos educativos possibilitam ao
aluno maior nivel de aprendizagem.

Nesse entendimento, a utlizacdo de projetos pedagogicos como
inovacgdes na educacao especial inclusiva, surge como possibilidade alternativa mais
adequada para a superagdo ou minimizacao dos limites do aluno provenientes das
suas necessidades especiais.

Nessa perspectiva, se analisa nesta tese, através de um olhar mais
atento, como a inclusdo de alunos com NEE esti acontecendo na UEB Tancredo
Neves e como 0s projetos inovadores contribuem para o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas mais adequadas as necessidades especiais de cada aluno que
compde a clientela dessa Unidade de Ensino.

126



CAPI'TULQ 3 i A ETNOGRAFIA COMO METODOLOGIA NECESSARIA A
DESCRICAO DA PESQUISA NA AREA DA EDUCACAO INCLUSIVA

A existéncia da ciéncia e a sua propria evolugdo s6 se tornam possiveis
através da busca da apreensdo do real, o que € possibilitado pela pesquisa.
Segundo Gomez; Rodriguez; Alarcon (2005, p. 358),

El cuantitativismo es una sencilla definicién de lo que ha sido la hegemonia
del método cientifico positivista en todos los sectores cientifico-tecnolégicos
del mundo. El sentido metodologista positivo ha construido, durante mas de
un siglo, el camino a seguir por todos aquellos que desean hacer ciencia.
Este método universal de investigacion ha logrado su desarrollo y
permanencia en el tiempo gracias a los aportes tanto del positivismo logico
como de la estadistica en el estudio de la realidad humana, y ha definido la
Unica via para fundamentar el quehacer cientifico actual en diversas areas
del conocimiento.

Assim, a abordagem quantitativa exerceu hegemonia entre os cientistas,
na pratica da busca do saber, por séculos. Todo conhecimento para ser considerado
cientifico deveria seguir os seus procedimentos metodolégicos.

No entanto, essa orientacdo metodoldgica baseada no positivismo légico
e nos métodos da estatistica, no sentido de abor dar o fato s
deixou a lacuna no que diz respeito ao entendimento de que o fato social &
resultante também da interacéo entre os individuos e produzido continuamente na
atividade prética.

Assim, reafirma-se a compreensdo de que a relacdo sujeito-objeto das
Ciéncias Sociais e Humanas apresenta uma diferenca nas suas qualidades, ou seja,
0 objeto de estudo das Ciéncias Sociais, assim como 0 cientista que o estuda,
também possui subjetividade, o que ndo acontece na relacdo sujeito-objeto das
Ciéncias da Natureza (Ciéncias Fisica e Biologica).

Com base nessas argumentacdes, surgiu ao final do século XIX o Modelo
de Pesquisa Qualitativa em contraposicdo ao Modelo de Pesquisa Quantitativa,
portanto como resultado da insatisfacdo dos cientistas das Ciéncias Sociais e
Humanas no que se refere a apreensédo da verdade dos seus objetos de estudo.

No entanto, a existéncia da Abordagem Qualitativa, em contraposicdo a
Abordagem Quantitativa, foi permeada por sérias polémicas epistemoldgicas que

perduraram, de forma mais acentuada, até a algumas décadas, o que nao significa
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gque haja na atualidade a clareza necessaria entre os estudiosos das duas
abordagens, e por isso continua existindo a necessidade da busca de respostas a
todas as questdes que as envolvem.

Convém realcar que na década de 1970, a abordagem qualitativa
comegou a despertar maior interesse nos pesquisadores das Ciéncias Sociais,
conforme afirmagéo de Trivifios (1987, p.116) apud Ayres (2006, p. 4):

Na década de 70, em alguns antes, em outros depois, surgiu nos paises da
Ameérica Latina interesse, que é crescente, pelos aspectos qualitativos da
educacgdo. Na verdade, o ensino sempre caracterizou-se pelo destaque de
sua realidade qualitativa, apesar de manifestar-se freqlientemente através
de medicdes, de quantificacbes (percentagens de analfabetos, de
repetentes, do crescimento anual da matricula, dos professores titulados e
ndo titulares etc.).

Assim, conforme o autor, embora tenha variado o periodo em que teve
inicio o interesse dos pesquisadores da America Latina por essa abordagem (até
porque alguns ja manifestavam essa tendéncia antes mesmo da década de 70), o
importante é que essa década se configura como um marco.

Outro dado importante nessa mesma afirmativa do autor € que as
pesquisas de carater qualitativo também, frequentemente, utilizavam instrumentos
guantificaveis com o objetivo de melhor apreender e explicar o seu objeto de estudo.

Na educacéo, as investigacdes aprimoraram-se a partir de procedimentos
naturalistas, da evolucao iluminativa, qualitativa, da etnografia, da teoria critica, da
investigacao participativa e da colaborativa.

Um principio humano fundamental € que os grupos existem em acao
reciproca e devem ser vistos em termos dessas acoes e reciprocidades. Todo grupo
necessariamente pressupfe a interacdo entre os seus membros, e a sociedade
consiste em individuos que interagem continuamente entre si.

Coulon (1995) diz que cabe ao pesquisador identificar e descrever as
praticas e os significados sociais, de compreender como eles se ddo no contexto
dos sujeitos que as praticam. O pesquisador deve ainda buscar o significado que as
pessoas ddo ao seu mundo e as suas praticas. Desse modo, a pesquisa
interpretativa € conduzida através da descricdo e analise dos conceitos e raciocinios
utilizados pelos préprios atores sociais e tenta reproduzir, o mais fielmente possivel,
o0 mundo, tal qual os atores o compreendem e percebem.
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Entre os diferentes tipos de Pesquisa Qualitativa, André (1995) aponta: a
pesquisa Etnogréfica, o Estudo de caso e a Pesquisa-acdo, que serdo utilizados
neste estudo. Acrescenta-se ainda a Observacdo Participante, como técnica e
instrumento de coleta de dados, nessas modalidades de pesquisa qualitativa.

3.1 As pesquisas qualitativas

O interesse das pesquisas qualitativas centra-se no estudo de temas que
ndo podem ser apreendidos apenas por métodos qualitativos, que apresentam
riguezas de dados proprios da dimensao subjetiva, préprios do objeto de estudo das
Ciéncias Sociais, assim objetos de estudo tais como:

V desigualdades sociais;
liberdade e/ou opressao de um determinado grupo social;
valores de um grupo social;

inclusdo/exclusao social;

< < < <

inclusdo e excluséo escolar etc.

Essas questdes de ordem subjetiva ndo podem ser contempladas de
forma holistica, a partir do entendimento de que a sociedade € um sistema de
significadores mediadores entre as suas estruturas e a acdo humana.

Conforme Martins (2004, p. 292),

As chamadas metodologias qualitativas privilegiam, de modo geral, da
andlise de micro processos, através do estudo das a¢des sociais individuais
e grupais. Realizando um exame intensivo dos dados, tanto em amplitude
quanto em profundidade, os métodos qualitativos tratam as unidades sociais
investigadas como totalidades que desafiam o pesquisador. [...] se ha uma
caracteristica dos métodos qualitativos ela é a flexibilidade, principalmente
quanto as técnicas de coleta de dados, incorporando aquelas mais
adequadas a observacao que esta sendo feita.

Bogdan & Biklen (1994) apontam que a investigacdo qualitativa possui
cinco caracteristicas. No entanto, cabe esclarecer que nem todas as pesquisas
consideradas qualitativas apresentam obrigatoriamente todas essas caracteristicas,
podendo algumas delas ndo apresentar uma ou outra caracteristica € nem por iSso

deixar de ser considerada qualitativa. O que € mais relevante diz respeito a

profundidade do estudo. Portanto, pode-se afirmar:
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17 Na investigagdo qualitativa o ambiente natural constitui a fonte direta
de dados e o investigador € compreendido como o principal instrumento. Neste
caso, o investigador insere-se durante razoavel quantitativo de tempo nos grupos,
ambientes e/ou instituicdes por ele escolhido(s), objetivando elucidar as questdes
sobre as quais esta trabalhando. O cuidado em apreender o real leva alguns
pesquisadores a recorrer a utilizacdo de equipamentos, tais como gravadores e
videos. Existe grande preocupacdo com o0 contexto, assim a preocupag¢do com o
ambiente natural reside em privilegiar a observacdo dos fatos onde eles
habitualmente ocorrem. No tocante a interpretacdo nas palavras de Geertz (apud,
BOGDAN & BIKLEN, 199, p. 48),

Se a interpretacdo antropolégica consiste na construcdo de uma leitura dos
acontecimentos, entdo, divorcid-la do que se passa i daquilo que em
determinado momento espacio-temporal pessoas particulares afirmam,
fazem, ou sofrem, de entre a vastiddo de acontecimentos do mundo i € o
mesmo que divorcia-la das suas aplicacdes, tornado-a oca. Uma boa
interpretacdo do que quer que seja i um poema, uma pessoa, uma historia,
um ritual, uma instituicdo, uma sociedade i conduz-nos ao coracao daquilo
que pretende interpretar.

Quando os dados em observacao séo resultantes da producao de sujeitos
humanos, faz-se pertinente compreender em que circunstancias pessoais e
historicas foram elaborados e quais movimentos sociais ou ideolégicos integram.
Assim, 0 mérito e o valor do significado do material coletado estdo nos atos, nas
palavras e nos gestos expressos dos sujeitos observados e na exatiddo em que séao
percebidos, interpretados e descritos pelo pesquisador.

2 1 A investigacdo qualitativa € descritiva. Os dados coletados incluem
transcricbes de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos
pessoais, memorandos e outros registros oficiais. O objetivo maior esta configurado
na possibilidade de analisar os dados de forma mais abrangente possivel, buscando
as suas totalidades, e, para tal, € indispensavel a fidelidade aos registros e
transcricoes.

Outro dado essencial € a valorizacdo de todos os dados. Nada é
irrelevante e o seu contrario € que pesa neste tipo de estudo, ou seja, tudo; o mais

simples ato, palavra ou gesto € considerado relevante.
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3 T Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do
gue simplesmente pelos resultados ou produtos: a énfase no processo tem sido
particularmente Util na investigacdo educacional, a exemplo do que diz Rosenthal e
Jacobson (1968) que, clarificam a A pr of ercd al | &Zwatdia e quea o
desempenho cognitivo dos alunos € afetado pelas expectativas dos professores.

Assim, este tipo de estudo foca-se no modo como as definicbes (as
definicbes que os professores tém dos alunos, as definicbes que os alunos tém de si
préprios e dos outros) se formam.

4 7 Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva: ndo existem hip6teses construidas previamente. Nesse contexto, as
abstracfes vdo sendo construidas a medida que os dados particulares vao sendo
recolhidos e agrupados. Assim, os varios aspectos do objeto da observacdo séo
recolhidos e inter-relacionadas. E o que se designa por teoria fundamentada
(GLASER; STRAUSS, 1967).

De fato o investigador qualitativo tem a clareza de que a construcédo das
suas abstracOes € processual e sé é possivel apos o recolhimento dos dados na
inter-relacdo com os sujeitos num razoavel periodo de tempo nos seus ambientes
naturais. O processo de analise dos dados pode ser comparado a um funil em que a
abertura inicial € ampla e eles vao-se afunilando processualmente.

Ainda é relevante enfatizar que nessa modalidade de pesquisa o
investigador ndo presume que sabe o suficiente acerca do objeto de estudo; as suas
guestdes sdo importantes antes de efetuar a investigacao.

51 O significado € de importancia vital na abordagem qualitativa. Os
investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estédo interessados no modo
como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas. Os investigadores qualitativos
preocupam-se com aquilo que se designa por perspectivas participantes
(ERICKSON, 1986; DOBBERT, 1982).

A dinamica interna das situacbes é frequentemente invisivel para o
observador externo. Assim, ao focar interesse na apreensdo das perspectivas dos
participantes, a investigacdo qualitativa busca expressar essa dinamica interna
existente, ou seja, de que maneira as pessoas dao sentido as suas vidas, e em

especial aquela situacao vivida, objeto de estudo.
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Desse modo, essas caracteristicas configuram, em linhas gerais, os
entendimentos e procedimentos da abordagem qualitativa e, apesar de ainda na
atualidade se verificar muita controvérsia, ndo se pode deixar de considerar que 0s
pesquisadores dessa modalidade de investigacdo demonstram acentuada
preocupacao com o rigor dos registros e das interpretacdes de significados.

Enfim, o processo de conducédo de investigacdo qualitativa reflete um
didlogo permanente e claro entre 0s investigadores e 0s respectivos sujeitos da
situacao estudada.

Além de tudo o que ja foi explicitado, convém realcar que as
caracteristicas nas investigacfes etnograficas no campo de pesquisa, tais como:
flexibilidade, contato pessoal, imersdo no campo, contato com outras percepgoes e
até culturais, variagdes na coleta de dados e utilizacdo dos dados na formulacdo da
hipétese sé@o essenciais para os estudos no campo da educacéao.

Por isso, as pesquisas qualitativas apresentam metodologias de grande
valor para as Ciéncias Sociais e a pesquisa na area da educacao termina por
privilegiar essa modalidade de abordagem, considerando que os fatos educacionais
sdo resultantes também da interagcdo entre os individuos e produzidos
continuamente na atividade pratica do fazer pedagaogico.

As modalidades de pesquisas qualitativas, abordadas neste estudo,
seguem a classificacdo de André (1995) e sdo elas: a Pesquisa Etnografica, o

Estudo de caso e a Pesquisa-acao.
3.1.1 Método etnografico

O método etnografico tem a sua origem no campo da Antropologia e
surgiu com o objetivo claro e preciso, ou seja, o de estudar as culturas e as

sociedades humanas nas suas complexidades e multiplicidades. Segundo Lakatos

(2005, p. 273), o método etnografico
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Refere-se a analise descritiva das sociedades humanas, principalmente das
Aprimitivaso e de pequena escal a. Consi
dados possiveis sobre sociedades agrafas ou rurais e na descricdo delas,

visando conhecer melhor o estilo de vida ou a cultura especifica de
determinados grupos. Tradicionalmente usado pelos antropologos, o

método etnografico € uma modalidade de investigacdo naturalista, tendo

como base a observacdo e a descricdo. Pretende descrever, explicar e

interpretar a cultura. O investigador deve tentar entender o sistema de
significados dos individuos ou grupos. Por isso, nao deve comecar
formulando hipéteses e categorias, antecipadamente.

Assim, a etnografia como método interpretativo apresenta bastante
ressonancia no ambito das relacdes interétnicas, propondo-se como traducao desse
contato ja que as relagdes sociais, na sua complexidade e fluidez, necessitam de
decodificacdo dos sinais significativos para o entendimento mais préximo do real
dessas diferencas que demarcam os limites ideologicos, filoséficos e politicos
existentes entre 0S grupos.

André (1994, p. 37) assim se refere acerca da etnografia:

a etnografia se volta para redescobrir e revelar no cotidiano social certas
racionalidades que sdo percebidas facilmente, mas que estédo relacionadas
ao contexto socio-cultural onde sdo produzidas. A pesquisa etnografica
precisa-se utilizar das técnicas de coleta de dados; a observacao
participante, a entrevista intensiva a andlise documental. O pesquisador é o
instrumento principal da coleta de dados, a pratica pedagdgica, o acontecer
da sala de aula, decorre de dimensdes que conformam uma verdadeira teia
de sentidos e significados partilhados, que tornam compreensivas as
condutas sociais e suas interpretacoes.

Etimologicamente, s i gni fi ca A de(@mdn,il99) @ apcegentda ur al «
assim caracteristicas proprias e finalidades bem delineadas para os estudos do
contexto social e histérico-cultural do ser humano.

Segundo ainda André (2005, p. 27),

Para os antropélogos, o termo tem dois sentidos: (1) um conjunto de
técnicas que eles usam para coletar dados sobre os valores, os habitos, as
crencgas, as praticas e os comportamentos de um grupo social; e (2) um
relato escrito resultante do emprego dessas técnicas.

Para Hernandez (2000, p. 56), o0 m®t odo etnogr 8fico ®
pesquisa, uma metodologia que se refere as razées para olhar o mundo social como
algo complexo e que, portanto, exige multiplos recursos para nos aproximarmos

del eo.
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Ainda nesse sentido, Woods (1987) apud Gomez, Rodriguez, Alarcon
(2005, p. 361) assinalam:

es preciso entonces entender que cada uno de estos grupos ha construido
realidades culturales distintas, y para comprenderlos es necesario penetrar
sus fronteras idiosincrasicas y observarlos desde el interior, lo cual resulta
mas o menos dificil de acuerdo con la distancia cultural que separa al
investigador del grupo.

Logo, pode depreender-se desta afirmativa que a penetracdo na realidade
cultural de um grupo, que passa pela forma de perceber, sentir e agir desse coletivo,
jamais ser& apreendida na sua globalidade apenas através da andlise quantificada
dos dados, principalmente quando a distancia cultural entre o grupo estudado e o
grupo do pesquisador, que faz a analise, for muito grande.

Segundo Spradley (1979), a Etnografia deve ser entendida como
descricdo de uma cultura, que pode ser a de um pequeno grupo tribal, numa terra
exotica, ou a de uma turma ou ainda de uma escola de suburbio, sendo tarefa do
pesquisador etnografico compreender a maneira de viver do ponto de vista dos
sujeitos da cultura em estudo.

A etnografia também exige conhecimento profundo sobre as mudancas
paradigmaticas pelas quais as sociedades passam ao longo da histéria da
humanidade. (GEERTZ, 2001, p. 143).

Dentre as caracteristicas da etnografia, podem ser destacadas, segundo
André (2005):

V Em primeiro lugar, as técnicas e instrumentos utilizados sao
especificos e caracterizam-se, principalmente, pelo privilegiado grau de interacao
gue viabiliza entre o sujeito (que observa) e o objeto de estudo (sujeito, grupo ou
comunidade observados);

V O pesquisador torna-se, consequentemente, o principal instrumento de
coleta de dados e da andlise efetivada. Além de ser o principal instrumento, o
pesquisador € sujeito e, enquanto tal, pode interferir no curso da investigacdo, caso
sinta necessidade: revendo questdes, localizando novos sujeitos, etc.

V A énfase dada a esse tipo de investigacdo ndo esta centrada no
produto/resultados finais, mas no processo;

V A coleta de dados configura um trabalho de campo, no qual o
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pesquisador mantém contato direto com as pessoas; 0s eventos sdo observados em
sua manifestacéo pessoal;

V Os dados descritivos e a inducdo sdo também elementos essenciais da
pesquisa etnografica. Assim, sdo muito utilizados depoimentos, dialogos, descricao
de situacao ou pessoas que podem ser construidos ou transcritos literalmente.

De acordo com Sousa (2004, p. 17), a etnografia conferiu a perspectiva
da microssociologia a educacéo, portanto,

Vem assim valorizar as pequenas coisas, 0S pequenos mundo, as
conversas banais, o raciocinio profano dos actores (cf. H Garfinkel. 1967),
no fundo, a dimensédo quotidiana, terrena da vida dos alunos em concreto.
S&0 essas pequenas coisas que passam a ser o objeto privilegiado de
investigacdo, para o que se requer uma atencdo, um olhar ja ndo de alguém
superiormente estranho, que vem de fora para observar, mas um olhar
interessado, implicado, ou seja, um olhar etnografico.

A importancia da etnografia consiste, pois, na valorizacdo dos pequenos
eventos e nas caracteristicas do cotidiano, de modo que os educadores passaram a
utilizar esse tipo de metodologia nas suas investigacbes. No entanto, convém
enfatizar que, segundo alguns autores, ndo € a etnografia no seu sentido estrito,
mas sao na realidade, estudos etnograficos.

Na década de 1980, a pesquisa do tipo etnografico ganhou muita
popularidade, tornando-se quase um modismo na area da educacdo. Muitos
trabalhos foram produzidos com a preocupacéo de descrever as atividades de sala
de aula e as representacOes dos atores escolares. A maior parte desses trabalhos
surgiu nos centros de pos-graduacdo em educacdo no Brasil, em forma de
dissertacdes, teses e pesquisas realizadas pelos docentes (ANDRE, 2008, p. 40).

A escolha deste tipo de abordagem nesta pesquisa deveu-se

principalmente, ao fato de que A Est a s e apresent a C 0 mo

u

i nterpreta-«o gue consi ste no <@aesavehament
potenci al de in®dito (do n«o di tABDIN apudet i do

SZYMANSKI, 2008, p.63).
Assim, utiliza-se também o estudo de caso por este possibilitar a anélise
do fenbmeno da inclusédo escolar de alunos com NEE em seu contexto mais amplo.

O papel da escola e as préaticas educativas sdo analisados e dessa forma
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consideram-s e as contradi-»es i nternas deste f

extremamente Uteis para conhecer os problemas e ajudar a entender a dindmica da

pr8tica educativao (ANDRE, 1995, p. 50).
Essas modalidades de pesquisa (etnografica e estudo de caso)

juntamente com a pesquisa-acdo, através dos seus instrumentos e procedimentos

para coleta de dados, viabilizardo com mais eficacia a apreensdo dos objetos de

estudo desta Tese (0 papel da escola no processo de inclusdo de um aluno com

diagnostico de DM), de modo a viabilizar a necessaria intervencdo, através do

projeto AOs apacel de, vbhmbh®&m objeto desta te

3.1.2 O estudo de caso

O estudo de caso € outra modalidade de pesquisa qualitativa muito ligada
a etnografia. Segundo Elizabet Marcia Martucci (2001, p. 65), esse tipo de
investigagdo procura compreender e retratar as particularidades e a complexidade
de um grupo natural ou microcultura, a partir dos significados subjetivos de seus
atores, coletados em seu contexto ecoldgico, por meio de observagao participante,
entrevistas e narrativas escritas, assim como os estudos do tipo etnografico.

Também Goode & Hatt (1969, p. 422) definem o estudo de caso como
fum meio de organizar dados sociais, preservando o carater unitario do objeto social
estudadoo .

Yin (1989) enfatiza que a preferéncia do estudo de caso deve ser dada
guando € possivel fazer uma observacao direta sobre o fenbmeno ja que as
estratégias utilizadas na investigacdo qualitativa voltam-se para mapear, descrever e
analisar o contexto, as relacdes e as percepcdes a respeito da situacdo, fendmeno
ou episédio em questao.

Assim, todas essas colocacdes reafirmam a especificidade e a
aplicabilidade de forma mais eficaz dessa modalidade de estudo e pesquisa no
campo das Ciéncias Sociais.

No Brasil, os estudos de caso, sdo descritos principalmente em manuais
de Metodologia da Pesquisa a partir das décadas de 60 e 70, incluidos em modelos
pré-experimentais, objetivando exploracdes e o levantamento de informacfes ou

hipéteses que subsidiassem outros estudos.
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Segundo André (2005, p.14),

Essa visdo de estudo de caso, como uma fase preparatéria para um
trabalho posterior de pesquisa, mais completo, parece ter inspirado muitos
pesquisadores da area da educacao, que classificam seus trabalhos como
estudos de casos.

Stake (2000) distingue trés tipos de estudos de caso, segundo ele, a partir

de suas finalidades:
V Intrinseco;
V Instrumental;
V Coletivo.

O estudo de caso intrinseco refere-se a compreensdo de um caso
particular, por algum interesse especifico do pesquisador. O objeto desse tipo de
estudo de caso desperta a motivagdo no pesquisador por seu proprio teor e ndo por
interesses vinculados a outros casos.

No estudo de caso instrumental, o interesse do investigador no objeto
deve-se a compreensao de que ele pode facilitar a compreensao de um objeto mais
amplo, podendo fornecer insights sobre uma tematica, vibiabilizando generalizacéo
mais ampla.

No estudo de caso coletivo, como 0 nome sugere, o pesquisador estuda
alguns casos para investigar um dado fenbmeno, sendo similar ao estudo
instrumental s6 que abrangendo varios casos. No entanto, deve ser enfatizado que
0s casos individuais devem apresentar caracteristicas comuns, de modo a
possibilitar compreensédo mais abrangente do objeto.

Stake, ao categorizar os estudos de caso, objetiva tAo somente enfatizar
a variedade de preocupacOes e orientacdbes metodoldgicas relacionadas aos
estudos de caso, até por admitir que os estudos de caso, frequentemente, ndo se
enquadram de forma clara e inequivoca em uma ou outra categoria.

Para André (2005, p. 14), esses estudos sao

De fato estudos de um caso e ndo estudos de caso. Sdo estudos pontuais,
gue tomam por¢cBes reduzidas da realidade e se limitam a retratar
superficialmente essa realidade. Muitos utilizam instrumentos de coleta,
apresentando dados empiricos, mas ha pouca exploracdo de dados em
termos de suas relagbes com o contexto em que foram produzidas e dos
significados atribuidos pelos sujeitos envolvidos.

137



O estudo de caso fundamenta-se em grandes principios como a unidade
dos opostos, quantidade e qualidade e negacdo da negacdo. Segundo Hernandez
(2000, p. 57), ndo é

[...] uma técnica especifica; € uma maneira de organizar os dados sociais
para preservar o carater unitario do objeto social estudado. Dessa
perspectiva, tende-se a considerar as coisas como fatos sociais mais do
que os fatos sociais como coisas. Os fendmenos educativos sdo fatos
socialmente construidos.

Na literatura educacional, o estudo de caso etnografico surge
recentemente numa acepcdo bem clara: a aplicacdo da abordagem etnogréfica ao
estudo de um caso. Isto quer dizer que nem todos os tipos de estudo de caso
incluem-se dentro da perspectiva etnografica de pesquisa. Da mesma forma, nem
todo estudo do tipo etnografico sera um estudo de caso. Exemplo: o caso pode ser
escolhido porque € uma instancia de uma classe ou porque € por si so interessante.
André (2008, p. 30).

A pesquisa do tipo etnografico, que se caracteriza fundamentalmente por
um contato direto do pesquisador com a situacéo pesquisada, permite reconstruir 0s
processos e as relagdes que configuram a experiéncia escolar diaria. O estudo de
caso, portanto,pr eserva o car 8ter wunits8rio do
dizer que nem todos os tipos de estudos de caso se incluem dentro da perspectiva
etnogr8fica [...] da mesma f or ma, nem
(ANDRE, 2005, p. 23).

Outra relacdo que se deve considerar € a existente entre a observacao
participante, a etnografia e o estudo de caso, no que diz respeito ao tempo, a
gualidade da observacéo realizada, aos instrumentos de coleta de dados, assim
como as formas de contato do pesquisador com 0s sujeitos da pesquisa no local
estudado. Segundo Yin (1984), citado por Fino (2006),

V o tempo de permanéncia no ambiente da pesquisa difere quando se
trata de um estudo etnografico e de uma observacéo participante que, embora em
ambos o0s casos a permanéncia seja relativamente duradoura, nos estudos
etnograficos o pesquisador costuma ficar mais tempo com 0 sujeito ou grupo
estudado do que na observacao participante;

V' no que diz respeito a observacao dos sujeitos e do ambiente, nas duas
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modalidades de estudo, igualmente sé&o exigidas observacdo minuciosa;

V em se tratando de estudo de caso, 0 pesquisador pode utilizar
instrumentos que fornecam tanto dados qualitativos como quantitativos e nao
depende necessariamente de dados etnograficos ou de observacao participante,
enquanto estas duas Ultimas modalidades usam exclusivamente dados qualitativos;

V existe ainda uma possibilidade restrita ao estudo de caso, que se
refere aos meios de efetivacéo do estudo, ou seja, este pode utilizar outros meios de
contato com o sujeito estudado, a exemplo de telefone, internet etc. podendo
inclusive prescindir da presenca do investigador no local da investigacéo.

Ainda existem muitas controvérsias a respeito de uma definicdo
consensual d e A,eisclusive Benbdsat, Goldsteim @ Mead (1987),
citado por Fino, reafirmam essa questdo. No entanto, alguns autores sugerem o
conceito a seguir, que em ultima instancia explicita que o estudo de caso examina
um fenbmeno no seu cenario natural, empregando meétodos diversificados de
recolhimento de dados para obter informacdes sobre uma, ou poucas entidades
(pessoas, grupos, ou organizacdes). A delimitacdo do fendmeno ndo € evidente no
principio da investigacdo e n&o é utilizado nenhum controle de manipulacéo
experimental.

As modalidades de pesquisa qualitativa apresentam similitudes e
diferencas, além de complementaridade, no que diz respeito a utlizacdo de
procedimentos e instrumentos e, ainda, maiores possibilidades de apreensdo da
totalidade do objeto de estudo.

Todas essas afirmativas ratificam as especificidades dessa modalidade
de estudo e investigacao, reafirmando a sua importancia nos estudos e pesquisas
no campo da educacao, lembrando-se de que a educacao reflete, por sua vez, as
condicBes da sociedade na qual esta inserida e para a qual serve, até certo ponto,
de instrumento de reproducéo das condi¢des de existéncia dessa mesma sociedade.

Ainda segundo André (2005, p. 24), um estudo de caso para ser
etnografico precisa preencher alguns requisitos.

Geralmente o caso se volta para uma instancia em particular, seja uma
pessoa, uma instituicdo, um programa inovador, um grupo social. O caso
pode ser escolhido porque é uma instancia de uma classe: por exemplo,

entre todas as escolas que incluem alunos com deficiéncia em turmas
regulares, escolhe-se uma para estudo sisteméatico do processo de inclusao.
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E continua o seu argumento em relagdo a investigacdo da pratica
pedagdgica afirmando:

Investigar a pratica pedagogica [...] as coletas de dados passam pela:

histéria de vida da professora, observacao participante das aulas e de

outras situagbes escolares, analise de documentos como os planos da

professora, as producdes dos alunos, entrevistas com os alunos [..]
(ANDRE, 2005, p. 19).

Desse modo, na area da educacdo o estudo de caso surgiu e se
apresenta como uma forma particular de estudo, por considerar 0os contextos nos
guais os fendmenos educacionais ocorrem, visto que inossas exper
enraizados num contexto, assim também o estudo de caso. Esse conhecimento se
di stingue no conheci mento abstrato e f
(ANDRE, 2005, p.16).

Assim, no tocante a educacéao, essa modalidade de pesquisa ja apresenta
referéncia nos livros de metodologia da pesquisa a um tempo consideravel. Convém
enfatizar que o estudo de caso na educacao se caracteriza por analises voltadas a
descricdo de uma unidade, escola ou mesmo uma pessoa.

Como ja foi referido, os objetos de estudo desta Tese foram escolhidos
principalmente a partir do desejo de investigar, num nivel geral, o papel da escola no
processo de inclusdo dos alunos com diagndéstico de deficiéncia mental-DM,
operacionalizado pela UEB Tancredo Neves, e num nivel particular, o processo de
inclusdo de um aluno com diagnéstico de deficiéncia mental. Via de regra a pesquisa
das questdes educacionais € motivada por desejos similares, nessa perspectiva sdo

comuns.

3.1.3 A Pesquisa-acéo

Segundo diversos autores, Kurt Lewin é reconhecido como o criador
dessa linha de investigacdo e buscava respostas as relacdes sociais, assim como
mudancas de atitudes nos comportamentos dos individuos. Segundo Michel
Thiollent (2005, p.16),

140

or ma



[...] pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo [...] A pesquisa-acdo € vista como
forma de engajamento socio-politico a servico da causa das classes
populares. Esse engajamento € constitutivo de uma boa parte das
propostas de pesquisa-a¢ao e pesquisa participante.

E importante realcar uma caracteristica especifica da pesquisa-a¢io que
diz respeito ao seu engajamento sociopolitico e via de regra vinculado aos
interesses e necessidades das camadas populares.

Toda pesquisa-acdo € do tipo participativo (implica um problema
investigativo). No entanto, tudo que é chamado pesquisa participante é pesquisa-
acao.

Desse modo, o0 objetivo da pesquisai acdo dirige-se também para
esclarecer os problemas da situacdo observada e talvez, primordialmente, para
resolver a inadequacéo da situacdo estudada. Assim, extrapola os limites da pura e
simples observacao ou estudo. Do ponto de vista cientifico, a pesquisa-acéo € uma
proposta metodologica e um conjunto de técnicas que oferecem subsidios para
organizar a pesquisa social e dentro desta a educacional.

Comumente a pesquisa participante e a pesquisa-acéo sédo confundidas e
até utilizadas como sinénimas, mas de fato ndo o sdo, porque a pesquisa-acao vai
além da participacdo, contemplando uma forma de acéo planejada de carater social.
Engel (2000) em seu estudo apresenta didaticamente as fases da pesquisa-acao.

Sao elas:

V Definicdo de um problema

Por fApr obl e-seaaqui aecanscémcid,eor parte do pesquisador,
de que algo ndo vai bem, que o intriga, que pode ser melhorado na area do seu
estudo, ou o reconhecimento da necessidade de inovacdo em algum aspecto da
situacdo analisada. Esta consciéncia pode ser resultado de um periodo anterior de

observacao e reflexao.
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V Pesquisa preliminar

A pesquisa preliminar subdivide-se em trés etapas: revisdo bibliogréafica,
observacédo em sala de aula e levantamento das necessidades:

V a.revisdo bibliografica da literatura relacionada a situacéo problematica
permite ter acesso a pesquisas semelhantes realizadas anteriormente. Por exemplo,
de seus objetivos, procedimentos ou problemas encontrados;

V a observacéo in loco do objeto de estudo é feita com o fim preliminar
de entender o que realmente esta ocorrendo no contexto social do grupo ou
individuo com relacdo a situacao problematica;

V o levantamento das necessidades da clientela diz respeito a listagem

de todas as acdes problematicas a serem pesquisadas.
V Hipotese

Com base nas informacdes coletadas na pesquisa preliminar, passa-se a
fase seguinte que se refere a formulacdo de uma ou mais hipoteses a serem
testadas.
V Desenvolvimento de um plano de acao

Para reverter a situacao problematica e com base na hipétese levantada,
o professor define, entdo, os procedimentos e instrumentos a serem utilizados
durante o desenvolvimento da investigacao.

V Implementacado do plano de acéo

A seguir, o plano esbocado no item anterior é posto em pratica.
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V Coleta de dados para avaliagdo dos efeitos da implementacgao do plano

A fim de ter subsidios para a medicdo do nivel de participacdo dos
sujeitos da pesquisa, 0 pesquisador recorre a uma série de instrumentos de coleta
de dados, tais como: gravacédo em fita cassete, DVD etc.

V Avaliagcéo do plano de intervencgéo

A partir dos dados levantados, o pesquisador passa a andlise e a
interpretagéo para elaborar as suas conclusdes, verificando inclusive se o plano

surtiu o efeito esperado.

V Comunicacéo dos resultados

Caso o0 plano de intervencdo tenha levado a resultados
predominantemente positivos, o pesquisador, a seguir, torna publica a sua
experiéncia, através de um artigo numa revista especializada e/ou de comunicacéo
num evento cientifico. Em caso contrario, pode aperfeicoar sua pesquisa, iniciando
um novo ciclo de pesquisa-acao.

Existe, portanto, a intencionalidade de orientar, corrigir e avaliar as
decisdes e acdes. Historicamente é pertinente explicitar que durante os anos 60 a
pesquisa-acdo saiu do foco de interesse dos pesquisadores, ressurgindo com vigor
em meados de 70, dando origem a varias correntes, dentre as quais, segundo
André (2005):

V A Linha Anglo-saxdnica, de carater mais diagnostico;

V A corrente Australiana aproxima-se da anglo-saxfnica, mas considera
gue o processo deva envolver acdes planejadas;

V As vertentes espanhola e portuguesa, filiadas as correntes Anglo-
saxOnica e Australiana;

V A corrente Francesa voltada para a educacéo nao-formal, cujo objetivo
principal é a conscientiza¢do para a emancipacdo. Na América Latina, denominou-
se de pesquisa participante ou participativa. Nessa concepcao, ha um cunho politico

explicito, ligado ao atendimento das necessidades das camadas populares. Outro
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grupo da corrente francesa é voltada para a pesquisa-ac¢éao institucional;
V A corrente Norte-americana, cuja primeira geracdo é representada por
Kurt Lewin, diversificou-se defendendo a investigacao colaborativa ou cooperativa,
preconizando o trabalho conjunto entre o pesquisador e o grupo pesquisado.
Fica claro que o que h4d de comum a todas as vertentes € que apresentam
um plano de agédo, com objetivos definidos, o que implica no desenvolvimento do
processo com o devido acompanhamento e avaliagdo e controle da agéo. As vezes
€ denominada de intervencdo. Essa modalidade de pesquisa qualitativa também é
utilizada neste estudo atr aE®solaoprqpuet maf

a intervencgéo operacionalizada nesta Tese.

3.2 Técnicas e instrumentos das abordagens qualitativas

As técnicas e instrumentos das Abordagens Qualitativas estudadas nesta
pesquisa e descritas a seguir sdo: a Observacdo Participante e a Entrevista
estruturada e semiestruturada, embora se tenha langcado méao, para coleta de dados,

de conversas informais, analise documental, historia de vida e fotografias.

3.2.1 A observacéo participante

Segundo Lapassade (2005, p.69), i A observa-«o0o particip
fundamental da investigacdo etnografi cao e essa I mpaunta@amai a ®
de caracteristicas e implicacdes que essa técnica de coleta de dados possibilita em
relacdo as demais.

Dentre essas caracteristicas, podem ser citadas principalmente:

V A intensidade das interacdes sociais estabelecidas entre 0s sujeitos
(pesquisador e objeto de estudo) envolvidos na situacao;

V O grau de envolvimento que afeta mutuamente os pares (0 observador e o
observado) da relagéo.

V A riqueza dos detalhes coletados como resultantes do compartilhamento de
experiéncias amiude do pesquisador com o0 seu objeto de estudo, desde
conversas ocasionais, estudo de documentos oficiais e pessoais até a

identificacdo dos motivos, a significacdo dos atos dos sujeitos (objetos)
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estudados.

A observacédo € chamada de participante porque parte do principio de que
0 pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situacao estudada, afetando-
a e sendo por ela afetado.

Segundo André (2008), as entrevistas tém a finalidade de aprofundar as
guestdes e esclarecer os problemas observados. Os documentos sdo usados no
sentido de contextualizar o fendmeno, explicitar suas vinculagdes mais profundas e
completar as informacdes coletadas através de outras fontes.

De acordo com Lapassade (2005, p. 69), a observacéao participante

[...] € a técnica fundamental da investigacdo etnografica (...). Os dados

coletados, ao longo dessa permanéncia junto das pessoas, provém de

mui tas fontes e, principal mente, da fob
dita (0 que o pesquisad o r not a, fobservao ao Vivec
compartilhando de suas atividades), das entrevistas etnograficas, das

conversas ocasionais de campo, do estudo dos documentos oficiais e dos
documentos pessoais.

Concordando com Lapassade (2001), o professor Doutor Carlos Fino

(2007, p. 4) ressalta que

A observacao participante tende a designar o trabalho de campo no seu
conjunto, desde a chegada do investigador ao campo da investigacéo,
guando inicia as negocia¢fes que lhe dardo acesso, até o momento em que
0 abandona, depois de uma estadia longa.

Nesse entendimento, o primeiro passo do pesquisador diz respeito a
negociacdo de acesso ao campo. E nesse momento muitas questbes praticas
emergem, desde as simples, como se apresentar, no que diz respeito a vestimenta,
até como conduzir as negociacfes mais especificas.

Ainda nesse momento inicial € definido o grau de implicacdo do
pesquisador na observacao participante que, segundo Gold (1958), séo:

V 0 observador completo;
V 0 observador como patrticipante;
V e o participante como observador.

Outra terminologia € utilizada para os trés tipos de implicacdo e

participacao por Adler & Adler apud Lapassade (2005), que séo:
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V a periférica;

V a ativa;

V e acompleta.

A implicacédo periférica é justificada a partir de duas perspectivas, as quais
alinham os pesquisadores em dois grupos:

V aqueles que acreditam que um envolvimento muito estreito pode bloquear
algumas possibilidades de andlise, caracterizando-se assim como opg¢ao de
cunho epistemoldgico;

V aqueles que nao tém o desejo de participar de algumas das atividades ou
momentos do grupo.

A implicacdo Ativa, que expressa uma participacdo ambigua, ou seja, ao
mesmo tempo em que 0 pesquisador participa ativamente das atividades, como
membro do grupo, procura manter certo distanciamento.

A Implicacéo completa que ainda é subdivida em duas subcategorias:

V a participacdo completa por oportunidade, que diz respeito ao pesquisador
gue ja é membro do contexto e lanca mdo do status ja adquirido para a
efetivacdo da coleta de dados;

V a participacdo completa por conversdo, quando inicialmente o pesquisador
ndo pertence ao grupo, mas ao estudar o fenbmeno ou situacdo passa a
adotar o0os preceitos e car act-srofeabmeno
gue el e est WINMOOD dpMIH APASISADE, 2005).

Segundo ainda Lapassade (2005), existem dois papéis do observador
participante: o de observador participante externo (OPE) e o de observador
participante interno (OPI). Esses papéis dizem respeito mais a situacdo de
pertencimento ou ndo do grupo, que por sua vez implica no tempo de contato e
permanéncia no grupo:

V o0 de observador participante externo (OPE), quando o pesquisador nao
pertence ao grupo e segue todos os procedimentos para a sua insercao
durante certo periodo de tempo até que finalize a elaboracéo do seu estudo;

V o0 de observador participante interno (OPI), quando o pesquisador,
contrariamente ao anterior, j esta inserido no grupo que vai estudar e assim,
antes do papel de pesquisador, desempenha um papel de ator do grupo.

Outra questdo relevante que surge no contexto da observagao
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participante e que resulta em controvérsias é a que diz respeito a relacédo
Adi st an werauseanrttoi ci pa-«o00 do pesqui sador no

O que é colocado como critica a esse respeito por outras correntes
sociolégicas se refere ao rigor cientifico, isto €, se este ndo termina por ficar
fragilizado em decorr°ncia da possibilidade

Chapoulie apud Lapassade (2005) diz que a prudéncia metodica é o
preco a pagar pela observacao participantea par tir da defini-«o d
gue, segundo E. C. Hughes apud Lapassade (2005), configura um procedimento no
gual 0 pesqui sador encontr a Aum equil 2bri
participa-«o0.20

Para André (2005), é indispenséavel a mediagao criteriosa entre a teoria e
a experiéncia vivida no campo, os dialogos estabelecidos, os referenciais de apoio,
de principios e de procedimentos. Por outro lado, essa mediacdo requer muita
sensibilidade, abertura e flexibilidade para descobertas de categorias e de formas de
interpretacéo do objeto da pesquisa.

A mediacao talvez configure um dos momentos mais dificeis da pesquisa,

e requer ainda muita clareza para que o pesquisador ndo tenha um entendimento
equivocado devido a sua complexidade e isso comprometa o0 seu estudo.

A observacao participante na area da educacao possibilita a observacéo e
a coleta de dadosinlocoino p8ti o de recreio, nos inter
de bolas, no café, fazendo uso de uma imensidao de técnicas bem ao alcance de
cada um, se estiver acima de tudo, etnogr
p.17).

Desse modo, depreende-se que a técnica da observacdo participante
juntamente com outras técnicas e procedimentos mostra-se muito adequada a
natureza do estudo no que diz respeito a inclusdo escolar de Alunos NEE e com
diagnostico de DM na UEB Tancredo Neves, que integra a rede regular de ensino na

esfera municipal de Sao Luis.

3.2.2 A entrevista (estruturada e semiestruturada)

A entrevista € um instrumento utilizado na pesquisa de cunho qualitativo

gue permite Atrocas intersubjetivas [ .. .]
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continuamente sua compreens«ao dos dados c
SZYMANSKI, 2008, p.8). Esse instrumento permite, portanto, que haja uma
aproximacao entre os sujeitos envolvidos na situacdo estudada.

O pesquisador, ao utilizar instrumentos diversos de coleta de dados,
como a entrevista, por exemplo, deve entender como se comportar nos seus varios
momentos, desde o contato inicial, passando pela condugéo da entrevista, pela
apresenta-«o e aplica-«0 dos questionament

expressbes de compreensdo do pesquisador, as sinteses, as questfes de

esclarecimento, focalizadoras, de aprofundamento e, finalmente, a devo |l u- « 0.

(SZYMANSKI, 2008, p.13).
De acordo com Lapassade (2005, p. 79),

[...] a entrevista etnogréafica € um dispositivo no interior do qual ha uma troca
gue ndo é, como na conversa denominada de campo, espontéanea e ditada
pelas circunstancias. A entrevista pfe face a face duas pessoas cujos
papéis sdo definidos e distintos: o que conduz a entrevista e 0 que €
convidado para responder, a fala de si.

As entrevistas, ao serem organizadas, podem ser estruturadas ou semi-
estruturadas, dirigidas ou semidirigidas com um roteiro estabelecido e com objetivos
claros sobre quais informacdes e contribuicbes poderdo fornecer na busca de
respostas as necessidades do pesquisador e a devolucdo aos entrevistados.

De acordo com Szymanski, (2008, p.10), a entrevista como instrumento

de pesquisa:

Tem sido empregada em pesquisas qualitativas como uma solugéo para o
estudo de significados subjetivos e de tépicos complexos demais para
serem investigados por instrumentos fechados num formato padronizado
(...) inclui como conteldos a serem investigados fatos, opiniées sobre fatos,
sentimentos planos de acdo, condutas atuais ou do passado, motivos
conscientes para opinibes e sentimentos. (..) dados obtidos pelas
entrevistas dividindo-os entre os de natureza objetiva i fatos concretos,
objetivos que podem ser obtidos por outros meios i e os de natureza
subjetiva, como atitudes, valores, opinides, que s6 podem ser obtidos com a
contribuicdo dos atores sociais envolvidos.
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Ainda conforme Szymanski,( 2008, p.13), a entrevista face a face

E fundamentalmente uma situacgéo de interacdo humana, em que estdo em
jogo as percepcdes do outro e de si, expectativas, sentimentos,
preconceitos e interpretacbes para 0s protagonistas: entrevistador e
entrevistado. Quem entrevista tem informacdes e procura outras, assim
como aquele que é entrevistado também processa um conjunto de
conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistador, organizando suas
respostas para aquela situacao.

Assim, essa técnica possibilita através da interacdo de humanidades a
configuragdo de uma gama abrangente e complexa de sentimentos, na qual
intersubjetividades terminam por processar um conjunto de conhecimentos dos dois
polos da relagéo.

A entrevista, portanto, € capaz de fornecer subsidios ao estudo sobre
Educacdo Inclusiva, através da coleta de dados subjetivos relacionados as
contribuicdes dos atores sociais envolvidos que, por outros tipos de instrumentos,
nao poderiam ser obtidos.

Na Educacéo Especial/Inclusiva, em que as familias sentem-se rejeitadas
e excluidas da sociedade por terem filhos NEE, e os professores sem formacao
adequada na area especial sentem-se ameacados por esse nova clientela que séo
obrigados a aceitar em suas salas de aula, € fundamental uma situacao de interacéo
humana, de modo que um vinculo seja criado a fim de derrubar barreiras e
preconceitos tanto para o entrevistador quanto para os entrevistados.

Para o professor no ambiente escolar inclusivo, a ocultacdo de
informacfes durante as entrevistas € comum quando ndo se sentem preparados no
desenvolvimento de suas atividades.

Dessa forma, na entrevista devem ser consideradas as estratégias de
ocultamento que se mani festam fAqguando o en
supostamente acha que podem ser ameacadoras ou desqualificadoras para si ou
para seu grupoo (SZYMANSKI, 2008, p.13).

A entrevista para o pesquisador no campo, principalmente na area da
educacédo, em que a maioria dos dados é coletado através de informac¢des verbais, é
instrumento que possibilita um encontro entre duas pessoas, fornecendo dados mais
reai s do objeto de estudo Aimedi ant e uma
(LAKATOS, 1992).

149



Com relagdo a andlise dos dados coletados € necesséario primeiramente
se entender o que é analise na area educacional, cuja maioria dos dados tem

carater qualitativo, e o grau de importancia do pesquisador.

Analise é o processo que conduz a explicitagdo da compreensédo do
fendbmeno pelo pesquisador. Sua pessoa € o principal instrumento de
trabalho, o centro ndo apenas da analise de dados, mas também da
producéo dos mesmos durante a entrevista. O pesquisador antes mesmo de
iniciar o procedimento de entrevista, tem algum conhecimento e
compreensdo do problema, proveniente ndo apenas de seus referenciais
tedricos, mas também de sua experiéncia pessoal. Além disso, ele tem uma
expectativa de resultados. (SZYMANSKI, 2008, p.13).

O pesquisador €, portanto, essencial no processo de compreensao dos
dados coletados e da producdo destes durante e apOs a coleta, e seus
conhecimentos prévios ou expectativas ndo devem interferir nos resultados obtidos
durante a pesquisa.

E, por fi m, a -sa da expdsigdo posteridr da carhpeeensao
do entrevistador sobre a experiéncia relatada pelo entrevistado, e tal procedimento
pode ser considerado como um cuidado em equilibrar as relacbes de poder na
situa-«0 de pesquisao (SZYMANSKI, 2008

Do exposto, pode ser depreendido que todas essas modalidades de
pesquisa, técnicas e instrumentos das abordagens qualitativas, além de considerar o
pesquisador como principal instrumento de coleta de dados, concebe que os atores
sociais de qualquer objeto de estudo sdo capazes de construir e compartilhar
significados que fazem para si do mundo social. Estes significados constituem, em
Gltima analise, o objeto essencial da pesquisa, devendo-se levar em conta o0 ponto
de vista dos atores, seja qual for o objeto de estudo (COULON, 1995).

Nessa perspectiva, a abordagem qualitativa compreende que os objetos
de estudo devem ser considerados em termos do sentido que constroem entre si,
em seu locus social e que os métodos utilizados devem ser hermenéuticos ou
interpretativos, de modo a apreender, o mais fielmente possivel, os significados que

as pessoas tém das situacfes, dos grupos ou instituicdes as quais pertencem.
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Vv A etnografia e as inovag¢fes na area educacional

De acordo com Carlos Fino (2008, p. 45), a etnografia e

A inovacgdo pedagodgica tem que ver, fundamentalmente, com mudancas
nas praticas pedagodgicas tradicionais. E certo que ha fatores que
encorajam, fundamentam ou suportam as mudangas, mas a inovagéo, ainda
que possa depender de todos ou de alguns desses fatores (por exemplo, da
tecnologia), ndo é neles que reside. Encontra-se, ao invés, na maneira de
como esses fatores sdo utilizados para se fazer como, até ai, ndo se fazia.
Eu costumo dizer que s6 ha inovacdo pedagdgica quando existe ruptura
com o velho paradigma.

A etnografia na educacédo, em suas variadas possibilidades, pode estudar
o fendbmeno ensino-aprendizagem resultante de praticas pedagogicas tradicionais ou
inovadoras, dependendo dos contextos e complexidades onde estédo ocorrendo.

As inovacgdes quando ocorrem no ambiente escolar sdo resultantes de
mudancas nos contextos tradicionais para contextos inovadores que se iniciam
através de ideias e se formalizam através de praticas educativas. A inovacéo
pedag-gica surge Acomo ruptura de natureza
culturas escolares tradicionais, e abertura para a emergéncia de culturas novas
estranhas aos olharesconformad o s com a t r a2008/p«48)o0. ( FI1 NO,

Conforme Adler (2003, p. 12),

[...] confrontac@o: as vezes ocorre de um individuo se confrontar com outro,
diretamente e em igualdade. Esses confrontos podem ser positivos ou
negativos, em funcdo da carga emocional expressa. E um momento
delicado do grupo e, especialmente, das pessoas envolvidas, pois 0 medo
da ruptura se presentifica.

Essa ruptura passa, portanto, pela confrontacdo entre os proprios
individuos e as culturas escolares estabelecidas vdo modificar-se para atender as

necessidades das novas possibilidades apresentadas.
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CAPITULO 41 METODOLOGIA APLICADA NA PESQUISA

Neste capitulo, busca-se detalhar os aspectos préticos relacionados ao
processo investigativo a partir da explicitacdo geral da metodologia adotada, dos
objetos de estudo, dos sujeitos investigados, dos instrumentos utilizados na coleta
de dados e, ainda, dos procedimentos operacionalizados para a coleta e analise dos
dados.

4.1 Metodologia da investigacao

Ha algum tempo, considerava-s e a pesqui somadei ent 2 1

g°ni ob, ou seja, al go excepcional,
gualquer tipo de planejamento. Hoje, jA ndo é mais possivel
admitir essa id®ia de o6estadobd, po
e as inven¢Bes do mundo moderno ndo ocorrem por acaso ou
por 6i ntui-«o06b, ma s por mei o de

organizadas. (ANDRADE, 1999, p. 11).

Como ja foi referido, o objetivo principal desta tese é investigar o papel da
escola no processo de inclusdo de alunos com NEE, especificamente a deficiéncia
mental DM na UEB Tancredo Neves, localizado na cidade de S&o Luis, Estado
Maranh&o/ Brasil.

A investigacao realiza-se através de um estudo pautado na Etnografia e é
de carater qualitativo, configurando um estudo de caso, pesquisa-acao, incluindo
observacéao participante (direta e indireta). Adota-se como instrumentos de pesquisa:
entrevistas (estruturada e semiestruturada), aplicacdo de questionarios, tendo como
finalidade o entendimento mais profundo acerca do fenbmeno da inclusédo
educacional na UEB Tancredo Neves a partir dos passos a seqguir:

V Realizacdo de levantamento bibliografico e analise historica da
educacéo inclusiva de alunos com NEE, em especial a DM, assim como estudos
acerca das inovacdes pedagdgicas no campo da educacdo inclusiva e, ainda, da
etnografia, como metodologia adequada ao estudo dos objetos propostos nesta tese
(marco a dezembro de 2006);

V Coleta de dados na UEB Tancredo Neves (marco 2006 a outubro de
2007);

V Levantamento do resultado da analise documental e dos instrumentos
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aplicados para a caracterizacdo do processo inclusivo dos alunos com NEE na UEB
(janeiro a outubro de 2007);

V Elaboracéo e aplicacédo do projeto de intervencado, configurado como
instrumento de andlise as condi¢Bes e procedimentos relacionados a inclusdo dos
alunos com NEE, especificamente a deficiéncia mental i DM na UEB Tancredo
Neves (2006 e 2007);

V Elaboracéo de sugestdes para a melhoria do desempenho do papel da
escola e do processo educacional dos alunos, utilizando inovagBes pedagogicas
com alunos com NEE na UEB, com base nos resultados obtidos a partir da producao
da tese (2007 a 2009).

ApoOs a coleta de dados, segundo Szymanski (2008, p.72),

[...] a compreensdo do fenbmeno vai se modificando no decorrer do
processo da pesquisa e € paulatinamente aprofundada durante o trabalho

de analise [...] da maneira que o fendmeno se insere no contexto [...] este
inclui interrupcgdes, clima emocional.

De fato, confirma-se esse enunciado de Szymanski, considerando que no
desenvolvimento processual da pesquisa, a partir da coleta de dados e da pesquisa
bibliografica, o objeto de estudo vai adquirindo contornos objetivos e praticos até
entdo desconhecidos pelo pesquisador, além do que, constata-se também, via de
regra, maior envolvimento emocional a partir do aprofundamento da apreensao das

nuances dos objetos estudados.

4.2 Objeto de estudo

Este estudo elegeu dois objetos de estudo configurados na UEB
Tancredo Neves (que integra o sistema de ensino regular da rede municipal), no que
diz respeito ao seu papel no processo de inclusdo escolar de alunos com
diagndstico de DM e, ainda, um caso de um aluno também com diagndstico de DM,

do ensino fundamental da referida UEB.
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4.3 Sujeitos

No tocante a escola foram investigados 20 alunos com diagnostico de DM
(universo dos alunos com DM), 8 professores de 1° ao 7° ano, 2 coordenadores
pedagdgicos e 16 pais e alguns alunos envolvidos na pesquisa. Além destes, foi
também entrevistada a Superintendente da Educacao Especial para fornecer dados
referentes a inclusédo escolar como uma preocupacao da rede municipal.

Os alunos estavam distribuidos apenas no turno matutino. No que diz
respeito aos professores, todos atendiam nas salas regulares e possuiam alunos
com NEE e, em especial, com deficiéncia mental, prestando ainda atendimento aos
familiares desses alunos.

A diretora e pesquisadora deste estudo € graduada em Ciéncias, com
Habilitacdo em Matematica e pos-graduada em Gestdo Escolar. Tem,
aproximadamente, 12(doze) anos de trabalho nesta escola.

Seguindo o0s preceitos éticos, no sentido de manter o sigilo dos
depoentes, foram denominados com a letra P e um numero de 1 a 8 aos
professores. E os alunos foram denominados com a letra A e nUmeros de 1 a 20 e
as familias foram denominadas com a letra F e numeros de 1 a 16.

No tocante ao aluno, foi escolhido um pré-adolescente que apresentava
bons resultados no aprendizado e que tinha relacdo afetiva positiva com a
pesquisadora, uma vez que esta 0 acompanhava no seu desenvolvimento
pedagodgico desde os sete anos de idade. Neste estudo ele vai ser identificado

através da letra A e do numero 17 (Al17).

4.4 Procedimentos para coleta e analise dos dados

Elencam-se a seguir os procedimentos adotados para a coleta de dados:
V Selecdo e andlise de documentos oficiais em nivel mundial, nacional,
estadual, municipal e da instituicdo analisada.
Nivel mundial:
V Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948);
V Declaracéo de Direitos do Deficiente Mental (1971);

V Declaracéo do Direito das Pessoas Deficientes (1975);
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V Declaragdo Mundial sobre Educacdo para todos: Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem (1990);

V Declaragdo de Salamanca e Linhas de Ag&o sobre Necessidades Educativas
Especiais (1994);

V Convencdo Interamericana para Eliminagdo de Todas as Formas de

Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (1999).

Nivel nacional:

Constituicdo Federal CF (1988);

Lei Federal n° 8.069/1990, Politica Nacional de Educacao Especial (1994);

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1996);

Parametros Curriculares Nacionais (1999);

Lei n°. 10.172/2001 e a Resolu¢cdo CNE/CEB N° 2/2001;

Plano Nacional de Educacéo (2001).

< < < << < <

Nivel estadual:
Constituicdo do Estado do Maranh&o (1989);
V Resolucdo N° 291/2002 do CEE/MA.
Nivel municipal:
V Lei Municipal n°. 3.443/1996;
Resolucédo n°. 10/2004 do CME;
Relatério da Educacao Especial/SEMED.

<

< <

Nivel da instituicdo pesquisada:
Proposta curricular da SEMED
Regimento Interno;

Projeto Politico-Pedagogico i PPP;

< < < <

Plano de Desenvolvimento da Escola i PDE.

Convém enfatizar que a analise desses documentos firmaram-se como
instrumentos de grande utilidade para o entendimento da organizacéo escolar, nos
niveis  especificados, ao mesmo tempo em que fundamentaram
consubstancialmente as afirmacdes e declaracfes apresentadas neste estudo pela
pesquisadora, além da analise dos diagnésticos elaborados pela equipe técnica da
Educacao Especial da SEMED e relatérios médicos do aluno com DM, sujeito da

pesquisa, identificado como A17.

9 Elaboracdo do roteiro de entrevistas estruturadas e semiestruturadas
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realizadas com professores, alunos, pais, coordenadores pedagoégicos e

Superintendente da Educagdo Especial, e suas posteriores aplicacdes. As

entrevistas constituem os apéndices 1 e 2, respectivamente.

Cabe esclarecer que as entrevistas com os professores e com as familias

apresentam perguntas semelhantes no que tange:

\%
\%
\%

a percepcao do aluno com diagnéstico de Deficiéncia mental-DM,;
ao conceito de incluséo escolar;
a ideia sobre a politica de educacéao inclusiva da rede municipal de ensino,
entraves e desafios;
as dificuldades encontradas na inclusdo escolar de pessoas com diagndstico
de deficiéncia mental;
as acoes inovadoras da escola utilizadas para auxiliar a incluséo;
aos papeéis da escola, dos professores, dos alunos em geral, dos proprios
alunos com diagnoéstico de DM, dos administrativos e da comunidade do
entorno da escola. E ainda:
incluiu-se uma questdo para sugestdes dos professores sobre o tema da
inclusdo escolar de alunos com diagnéstico de deficiéncia mental;
incluiram-se duas questfes distintas segundo os dados da supervisdo e da
superintendéncia .

9 Realizacao de observacao participante com
Vinte alunos (da amostra da pesquisa), em processo de inclusdo, nos
ambientes das suas salas de aula, num total de seis salas regulares (de
fevereiro a agosto de 2006).
Um aluno (Al17), com diagnostico de DM, em processo de inclusdo na UEB,
no ambiente da sua sala de aula, nas demais instalacbes da escola, no
ambiente familiar (de fevereiro de 2006 a dezembro de 2007).

Essas observacdes demonstraram-se muito Uteis para a apreensao de

guantitativo expressivo de aspectos dos objetos de estudos, considerando as suas

complexidades. Sabe-se que a cultura e as condi¢Bes subjetivas tomam corpo nas

concepcdes e na pratica diaria de todas as pessoas envolvidas no contexto onde se

desenvolve a observacdo participante, de modo que a aproximacao mais efetiva

entre a observadora participante interna (OPI) e os sujeitos da sua observacao

resultou em ganhos substanciais para a analise dos dados.
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E também oportuno salientar que ao longo de todas essas agdes foram
realizadas revisdes bibliograficas ininterruptas, de modo a poder-se apreender novas
dimensdes dos objetos de estudo durante todo o processo investigativo.
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CAPITULO 57 A UEB i UNIDADE DE ENSINO BASICO TANCREDO NEVES E
UM ESTUDO DE CASO DE DEFICIENCIA MENTAL i DM

Nesta parte da investigacdo serdo abordados os dois objetos de estudo
abrangendo todos os aspectos analisados. No tocante ao papel da escola no
processo de inclusdo dos alunos com diagnostico de DM, parte-se da Proposta
Curricular da Secretaria Municipal/SEMED, seguida das condi¢bes historicas da
UEB Tancredo Neves, passando pelas suas Diretrizes de funcionamento,
discorrendo acerca do seu Regimento Interno i RI, do seu Projeto Politico-
Pedagdgico i PPP e do seu Plano do Desenvolvimento da Escola i PDE, e, por
altimo da sua Dindmica de funcionamento. Ainda com relacdo ao processo inclusivo
da UEB Tancredo Neves, neste estudo foram também investigados, através da
utilizagdo do projeto de intervengdo,i nstrument o de i novade«xo peEe
vol ta 7, o®segumtesasegmentos da escola: coordenadores, professores,
alunos e nesse contexto foi incluida também a Superintendente da Educacao
Especial da SEMED e no contexto externo a escola, a familia, por entendé-la como
um segmento diretamente ligado ao processo educacional escolarizado.

No tocante ao segundo objeto de estudo (o aluno com diagndstico de
DM), busca-se demonstrar todas as condi¢cdes pessoais desse aluno: sua historia
familiar, dos seus dados de nascimento, desenvolvimento, relacdo familiar, até o seu
percurso educacional na UEB Tancredo Neves, a partir do seu ingresso nesta
unidade aos sete anos de idade até aos dezesseis, época da finalizacao do estudo,
0 qual se iniciou no momento em que o0 aluno cursava a 42 série do ensino

fundamental.

5.1 A UEB Tancredo Neves

5.1.1. Proposta Curricular da Secretaria Municipal de Educacdo i SEMED

A Proposta Curricular da SEMED apresenta a politica educacional
norteadora do Sistema Municipal de Educacéo de S&o Luis, ou seja, expressa todas
as orientacfes dirigidas para a pratica pedagégica que se da em todos 0s niveis e

modalidades de ensino na sua rede. A seguir apresentam-se alguns trechos do
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referido documento, que na compreensédo da pesquisadora sdo fundamentais para o
entendimento das agfes operacionalizadas, assim como as referentes ao processo
de incluséo na escola estudada.

A elaboracgéo da Proposta tem como referéncias:
os Parametros Curriculares Nacionais;
as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional;
o Plano Nacional de Educacéo;

as Diretrizes Curriculares Nacionais;

< < < < <

além do contexto sociopolitico-educacional vivenciado pelos segmentos das
escolas que integram a Rede Municipal de Ensino.

Esta Proposta busca a efetividade da qualidade da educacao, ensejando
0 respeito a diversidade na escola e na sala de aula, resgatando a autoestima e
estimulando a formacao de valores éticos.

A concepcao de educacdo e de praticas escolares constantes nesta
Proposta Curricular no que diz respeito a escola e a formacdo dos alunos que a
SEMED quer para a sua rede coloca em foco o grande desafio dos professores, no
sentido de como criar situacdes significativas para os alunos, tendo em vista a
construcéo do conhecimento, o que implica numa ressignificacdo do seu papel numa
sociedade cada vez mais globalizada e pluralista.

Segundo ainda a Proposta, existe uma série de demandas sociais com
relacdo a escola e uma delas é propiciar as novas geracfes compreensdes
cientificas, filosoficas, estéticas da realidade em que vivem. Aos professores cabe a
tarefa de garantir a constru¢do do conhecimento.

Ainda dentro da concepcdo de educacdo e de praticas escolares, séo
explicitados trés critérios para aquisicdo do conhecimento escolar. S&o eles:

V Critico: que ajuda a explicar o que se vive;

V Duradouro: o que torna o sujeito apto a interferir na realidade;

V Criativo: em que o sujeito transcende o espaco da sala de aula e vivencia em
outros espacos o que foi experienciado na sala de aula.

Nesse contexto, o papel do professor é o de ajudar o aluno a entender a
realidade, ou seja, o professor torna-se um mediador do processo de construcédo do
conhecimento, tornando condicdo sine qua non a apropriacdo de conhecimentos

referentes as novas teorias de aprendizagem e a sua atualizagédo para refletir a sua
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pratica na perspectiva do que se produz nela, considerando as caracteristicas da
escola, de modo a preencher os requisitos de qualidade e humanizacéao.

Vv Principios Norteadores da Acao Didatico-Pedagodgica
A Proposta Curricular apresenta os seus Principios Norteadores da agéo

didatico i pedagodgica e estes se referem a compreensao, por parte dos professores,
da indissociabilidade da teoria e da prética, porque é muito comum o professor

decl ar ar gue fias teorias de nada servem

praticaateor i a ® outr ao.

Os principios sdo os que seguem:
Aprendizagem Significativa e conhecimentos prévios;
Modalidades Organizativas dos conteudos escolares;

Planejamento;

< < < <

Formacbes Continuadas de Gestores, Coordenadores Pedagogicos e
Professores.

A Aprendizagem Significativa e os conhecimentos prévios dizem respeito
aos esforcos pedagogicos traduzidos no reconhecimento da heterogeneidade, em
suas variadas realidades, e que a consideracdo da multiplicidade de significados
possa ser empregada no direcionamento a construgdo e ampliacdo dos
conhecimentos necessarios, para que o0 aluno possa exercer a sua cidadania e
construir os seus direitos e bens sociais. Ou seja, € imprescindivel o redesenho de
uma nova sociedade, na qual o conhecimento respeite a diversidade de condicbes e
interesses existentes.

V As Modalidades Organizativas dos conteudos escolares i neste caso,
o trabalho com projetos traz uma nova perspectiva para a potencializacdo do
processo ensino-aprendizagem. Sabe-se que o0 ato de aprender ndo se restringe a
um processo de memorizacdo mecanica e o ensinar esta além da transmissao de
contetdos prontos. Todo conhecimento € construido em estreita relacdo com o0s
contextos em que sado utilizados, sendo, portanto, impossivel separar 0os aspectos
cognitivos, 0s emocionais e 0s sociais presentes nesse processo.
A Pedagogia de Projetos se coloca como uma das expressfes da

concepcao globalizante que permite aos alunos analisar os problemas, as situagbes
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e 0s acontecimentos dentro de um contexto em sua globalidade, utilizando, para
iISso, 0s conhecimentos das diversas disciplinas e as suas experiéncias de vida.

V O Planejamento da Acdo Educativa T a proposta garante o
planejamento e o planejamento da ac&o educativa supde reflexdo sobre o que se
pretende, sobre como se faz e como se avalia; uma reflexdo que permite
fundamentar as decisdes que sdo tomadas e que seja observada pela coeréncia e
pela comunidade.

O Planejamento da acdo educativa €, desse modo, uma ferramenta na
mao do professor que lhe permite dispor de uma previsdo sobre o que acontecera
durante a aula; uma ferramenta flexivel que permite fazer variagcfes e incorporacoes,
bem como deixar de lado o que a situagédo real ndo aconselhar que seja feito.
Conforme Del Carmem (2006), o planejamento:

V Permite tomar decisdes refletidas e fundamentadas;

V Ajuda a explicitar o sentido que se quer potencializar dentro do que se ensina
e do que se aprende;

V Permite levar em consideracdo as capacidades prévias dos alunos e a eles
ajustar a programacao das atividades;

V Explicita as atividades de ensino que se quer realizar;

V Permite prever as possiveis dificuldades de cada aluno e orienta-los com a
ajuda necessaria;

V Prepara e prevé 0s recursos necessarios;

<

Conduz a organizacao do tempo e do espaco;
V Ajuda a concretizar o tipo de observacdo que € necessario para avaliar e
prever os momentos de fazé-lo.

V Planejamento de uma Rotina de Trabalho Pedagdgico i a rotina do
trabalho pedagdgico concretiza, na sala de aula, as intencdes educativas que se
revelam na forma como sdo organizados o tempo, 0 espaco, 0S materiais, as
propostas e as intervencbes do professor. Por essa razdo, a rotina que €
estabelecida para a classe € também uma situacdo de ensino e aprendizagem, a
despeito de ndo ser necessariamente planejada como tal.

Para organizar uma rotina semanal de trabalho pedagdgico, é
fundamental definir previamente todas as areas a serem trabalhadas, assim como a

frequéncia do trabalho.
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V Formacgdes Continuadas dos Gestores, Coordenadores Pedagogicos e
Professores i para que a melhoria da qualidade da educacao na Rede Municipal de
Sao Luis seja alcancada, a formacdo continuada dos profissionais de educacéo
deve se construir em politica permanente. Esta politica de formacao tem buscado
provocar mudancas na atuacao dos profissionais da educagéo, particularmente no
seu corpo docente, de forma a influenciar uma mudanga na postura a fim de
promover o bom desempenho escolar dos alunos.

A formacao continuada dos profissionais da educacdo € importante para
gue eles se apropriem de um novo paradigma educacional, a partir de parametros
pedagdgicos contextuais que respeitem a diversidade da comunidade escolar.

V Concepcéo e Praticas Curriculares da SEMED 1 a Rede Municipal de
Educacgéo vem avancando em suas reflexdes tentando referendar o curriculo dentro
de uma moldura mais ampla da politica cultural, que contemple uma formacao
critica, autbnoma, emancipatoria e abrangendo praticas Curriculares Multiculturais

O planejamento de um curriculo adequado a realidade brasileira deve ter
como ponto de partida o universo cultural do aluno, para que seu objetivo seja
atingindo. O universo escolar esta repleto de diferencas sociais, culturais, éticas e de
género, e saber trabalhar com elas considerando realidade de cada grupo social,
respeitando suas crencas, seus valores e sua filosofia de vida significa trabalhar a
educacdo com ética. Se o curriculo ndo se adequar a realidade de seu alunado, isto
pode gerar falta de identificacdo com o processo educativo. Um curriculo adequado
sanaria a omissao e a reproducdo, resgatando valores importantes sobre as nossas

raizes.

Vv Educacéo e Género

A escola é parte integrante da sociedade, atuando e ensinando valores e
regras. Temas como género e etnia na educacdo estdo sendo utilizados para
analises das desigualdades sociais e vém sendo articulados por tedricos criticos que
nos abrem novas perspectivas de investigacdo de categorias importantes para as

analises da educacéo.
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Vv Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais

Para que as relacdes étnico-raciais se constituam tematica educacional, €
necessario que seja proporcionada formacdo continuada para sensibilizar e
capacitar professores e 0s demais profissionais da educagcdo a conduzir a
reeducacdo das relacdes entre diferentes grupos étnico-raciais que compdem a
populacédo brasileira, isto é, os descendentes de africanos, de europeus, de asiaticos
e de povos indigenas. (Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das
relacbes Etnico-Raciais e para o ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana).

A Lei n° 10.639, de 09 de janeiro de 2003, altera a Lei n° 93, de 20 de
dezembro de 1996, que trata dessa questao.

V Outras Vozes Silenciadas no Curriculo Escolar

As culturas ou vozes dos grupos sociais minoritarios e/ou marginalizados,
gue nao dispdem de estruturas importantes de poder, costumam ser silenciadas, ou
mesmo estereotipadas. Entre estas vozes ausentes podem ser destacadas as
seguintes:

V As culturas infantis e juvenis;

V As sexualidades homossexuais;

V A classe trabalhadora e o mundo das pessoas pobres;
V O mundo do campo e o mundo ribeirinho;

V A terceiraidade.

Vv Dimensdes e Implicacdes dos Ciclos na Aprendizagem: Subsidios Para a

reorganizacdo dos Tempos Escolares na Rede Municipal de Educacéo
1 Experiéncias de Trabalho com Ciclos de Aprendizagem no Brasil

No entendimento de que toda organizacdo se da por processo no qual
devem ser considerados aspectos socioculturais e politico-ideoldgicos e que por

esta razdo é alvo de concepc¢les variadas, jA existem algumas experiéncias de
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ciclos formativos inauguradas e desenvolvidas em alguns estados e municipios
brasileiros.

E importante considerar que para provocar mudancas na educacio das
criangas em idade escolar de Sao Luis, € necessério fsacudiroas estruturas de toda
a Rede de Ensino.

O Programa S&o Luis te Quero Lendo e Escrevendoo vem dando uma
nova cor as estruturas fisicas, de gestdo e pedagdgicas, na Rede, construindo as
bases para a gestacdo da sociedade inclusiva.

1 Os Ciclos de Formacao

Considera-se ciclo de aprendizagem o espaco-tempo de formacgédo 1
plurianuais curtos ou longos i que visam atingir objetivos definidos em um tempo
dado, mas, para isso, deve-se reconhecer a importancia da flexibilidade de

planejamento, do curriculo e de seus componentes, quando necessario.

Vv Avaliacédo: Principios e Procedimentos

1 Eixos de Intervencédo da SEMED

A avaliacdo desenvolvida na Rede Municipal de Educacdo de Sao Luis
articula os seguintes eixos de intervencao:
V Avaliacao institucional;
V Avaliacéo de politicas educacionais;
V Avaliacéo de escolas/comunidade;
V Avaliacéo de projetos.
Nesse processo sdo avaliadas as proprias organizacdes, as politicas e 0s
projetos cumprindo funcdes primordiais, a saber:
V Diagnostica i implica julgamento de valor dos fatos e dados diagnésticos;
V Formativo-reflexiva i garante a participacdo da comunidade e a socializacao
das informacoes;
V Critico-transformadora i permite a revisdo das politicas e projetos.

V Avaliagcédo de Aprendizagem.
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Torna-se indispensavel repensar a pratica avaliativa em vista de uma
compreensao mais profunda dessa cultura constituida de testes, pontos, acertos e
erros, aprovacao e reprovacao, que se cristalizou no sistema escolar, pois ndo se
compreende a avaliagdo como uma pratica autbnoma, desvinculada do modelo de

educacéo, de ser humano e de sociedade que a sustentam.

\Y Pressupostos Legais

1 Concepcbes de Praticas em Avaliacdo

O professor se utiliza da avaliagdo para classificar o aluno e nédo para
averiguar o seu estado instantaneo de aprendizagem, tendo em vista o atendimento
de um objetivo proposto.

A concepgao dialética-libertadora concebe a avaliagdo como juizo de
valor de dados relevantes da realidade, com vista a tomada de decisdes. Nela sao
enfatizados os seguintes principios:

V Compreensao de que o processo de avaliar ndo se encerra com a
atribuicdo de notas ou conceitos ao aluno, mas implica emitir um julgamento sobre
os resultados;

V Uma verdadeira avaliacdo implica tomar decisdes sobre o tratamento
de dificuldades constatadas, levando o professor a desenvolver novas alternativas
de ensino;

V Caracteristicas da Situacdo de Ensino e Avaliacdo do Aproveitamento
Escolar.

A concepcdo mediadora e diagnostica percebe o aluno no seu
desenvolvimento global e particular, além de exigir dos educadores e da escola
responsabilidades com os julgamentos emitidos e com a tomada de decisdes sobre
as possibilidades e necessidades do aluno.

Nessa concepcdo, os professores devem usar diferentes formas de
avaliacado, tais como: observacdes, provas, entrevistas, varios registros, producao de
textos, anotacdes sobre o desempenho dos alunos nas areas de conhecimento,
entre professores de uma mesma classe, por isso permite identificar possibilidades e

dificuldades de aprendizagem.
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1 Procedimentos de Avaliacao

Na avaliacdo qualitativa o desenvolvimento do aluno se da de forma
global, e o0s aspectos conceituais, procedimentais e atitudinais sao
interdependentes.

A avaliacdo continua e cumulativa compreende o acompanhamento
rigoroso do desenvolvimento do aluno, favorecendo elementos para que o professor
possa planejar tarefas avaliativas articuladas que demonstrem como ele esta se

desenvolvendo e aprofundando os conceitos trabalhados em sala de aula.

V Gestao

A meta principal desta acdo é alimentar o planejamento e o programa
(PSLTQLE) que vem norteando as acdes desenvolvidas na Secretaria de Educacao.
A SEMED, de modo coletivo e articulado, vem instituindo uma nova
filosofia de trabalho que reestrutura e demanda uma forma de pensar e agir
descentralizada na construgcdo de novas praticas educacionais em continuidade.
Assim, vem provendo uma educacéo voltada para a cidadania.
Os Principios que tém regido as acdes da SEMED/ESCOLA sao:
V Transversalidade pela filosofia da incluséo;
V Os saberes e praticas em construcao;
V Gestdo democratica;
V Valorizacéo e respeito a pessoa humana.
E conveniente reforcar que a materializacéo da realidade em construcéo
da SEMED se desenvolve a partir das acdes de cinco eixos. Sao eles:
A. Planejamento estratégico situacional (PES);
Eixo de Formacao
Programa de Formacéo Continuada para Especialistas em educacéo;
Programa de Formacéo Continuada para Gestores Escolares;
Programa de Formacéo Continuada em Alfabetizacéo;

Programa de Formacdo Continuada para Professores;

< < < < < W

Programa de Formac&o Continuada de Formadores da SEMED.
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C. Eixo Rede Social Educativa;
D. Eixo Gestao;

E. Eixo avaliacao.

Vv O Projeto Politico Pedagdgico da SEMED

O PPP nao deve ser confundido com o Plano Diretor da Escola.

O PPP de cada escola deve configurar-se como um instrumento processual
constante no que se refere a organizagcdo, pois mesmo considerando o
instituido 1 leis, valores e componentes curriculares i €& enfaticamente
reconhecido pela sua caracteristica instituinte porque estabelece, cria
objetivos e metodologias para a consolidacdo de uma cultura organizacional
gue respeite a humanidade em suas diferencas. (PREFEITURA MUNICIPAL
DE SAO LUIS/SEMED, 2005, ndo paginado).

O PPP de cada escola dessa Rede devera expressar os interesses, as
aspiracbes e o compromisso de seus profissionais no sentido de responder a

dindmica de sua construcao-acao.
Vv Trabalho com pais e comunidade
1 Interacdo Escola-Comunidade

A interacéo escola/comunidade passa pela democratizacdo da sociedade,
da escola e dos mecanismos de participacdo popular. A transparéncia no
gerenciamento de recursos, o respeito e a valorizacdo da acédo coletiva, o interesse
e 0 empenho na luta pela cidadania fazem parte desse processo.
Vv Proposta Curricular
1 Concepcdes e Paradigmas

A construcao curricular para além das grades que aprisionam o curriculo

O curriculo é uma ferramenta para se compreender 0s interesses que

atuam e estdo em jogo na escola e na sociedade. Assim, ndo esta preso ao que esta
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prescrito nas grades curriculares ou listas de conteudos porque é um conjunto de
acbes que cooperam para a formagdo humana em suas multiplas dimensdes

constitutivas.

1 Temas Contemporaneos e o Curriculo da Escola

O Curriculo, a partir da realidade vivida, inclui as contribuicoes
historicamente construidas, agindo para que o projeto de um mundo cada vez mais

humanizado aconteca de fato.

1 Como romper Grades Curriculares?

A instituicdo escolar, junto com a comunidade, professores e alunos, pode
desenvolver alternativas metodoldgicas criativas e proprias para as questbes
vinculadas a sua realidade.

As estratégias metodoldgicas dinamicas e diversificadas com jornais,
revistas, livros, computadores, folders, encartes, filmes, dancas, musicas, passeios e
outros recursos disponiveis podem contribuir para o desenvolvimento qualitativo e
ampliado das tematicas que afloram de acordo com cada realidade, articulando e
socializando com a comunidade a escola que se deseja construir. (PREFEITURA
MUNICIPAL DE SAO LUIS, 2005).

1 Natureza de Conteldos Curriculares

Os conteudos compreendem todas as aprendizagens consideradas
necessarias ou indispensaveis ao processo de desenvolvimento e socializacdo dos
alunos em uma determinada etapa da escolarizacdo. Incluem conhecimentos,

valores, atitudes, habitos, habilidades de pensamentos e outros.

1 Os Fatos e Conceitos como Conteudos

Os conceitos dao significado as informacdes. Também permitem

organizar a realidade e reconhecer classes de objetivos.
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