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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
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A NOVA POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL E SUAS DECORRENCIAS PARA
O ATENDIMENTO DE ALUNOS COM TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM.
AUTORA: KATIUSCE GIACOMELLI TAMBARA
ORIENTADORA: FABIANE ADELA TONETTO COSTAS

Data e Local da Defesa: Santa Maria, 08 de Marco de 2013.

A pesquisa se insere na linha de pesquisa em Educacédo Especial do curso de
Mestrado em Educacdo do Programa de PoOs-Graduacdo da Universidade Federal
de Santa Maria. Constituiu-se a partir de vivéncias em escolas publicas, onde alunos
com transtornos de aprendizagem se apresentam em um numero bastante
significativo e, considerando a delimitacdo do alunado da Educacédo Especial
prevista pela Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva de 2008, ndo fazem mais parte do atendimento pedagdgico por
professores de Educacdo Especial. O foco deste estudo foi analisar como esta
acontecendo o atendimento dos alunos com transtornos de aprendizagem na visao
dos professores. A pesquisa caracterizou-se como qualitativa descritiva e contou
com instrumento para coleta de dados de uma entrevista semiestruturada com oito
professores de Educacéo Especial da rede municipal de ensino de Santa Maria e um
questionario fechado com o gestor responsavel por esta area na Secretaria
Municipal de Educacao de Santa Maria. Para interpretacdo e apreciacdo dos dados,
utilizou-se a Técnica de Analise de Contetdo de Bardin (2008). Como resultados, a
pesquisa mostrou que alunos com transtornos de aprendizagem permanecem nas
salas de aula do ensino comum das escolas. Alguns sédo atendidos no ambiente
escolar pelo professor de Educacdo Especial, mas a maioria é encaminhada a
servicos de atendimento externos a escola, fazendo com que esta se exima da
responsabilidade sobre a ndo aprendizagem de seus alunos. Também se evidenciou
que a Educacéo Especial ndo esta sendo vista pelos professores como um campo
epistemologico do saber e sim como um servico, um apoio, uma modalidade. Por
fim, destaca-se a importancia da continuidade nas discussfes acerca da Educacéo
Especial e da Educacao Inclusiva, principalmente ao se considerar a concepc¢ao de
sinonimia em que ambas vém sendo abordadas, fato que tanto na fala dos
professores como nas referéncias tedricas nao deveria acontecer tornando, portanto,
imprescindivel o aprofundamento e o esclarecimento das diferencas atinentes a
cada area de saber e a acao pedagogica.

Palavras-chaves: Educacdo especial. Educacdo inclusiva. Transtornos de
aprendizagem. Politica Publicas.






ABSTRACT
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THE NEW POLICY FOR SPECIAL EDUCATION AND ITS
CONSEQUENCES FOR THE ASSISTANCE OF STUDENTS WITH
LEARNING DISORDERS.
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This work is inserted into the line of research in Special Education of the Master’s
Degree in Education of the Graduate Program in the Federal University of Santa
Maria. It was based on experiences in public schools, where students with learning
disorders are present in a significant number and, considering the delimitation of
students referred to Special Education by the National Policy of Special Education in
the Perspective of Inclusive Education in 2008, are no longer part of the pedagogic
assistance by Special Education teachers. The focus of this study was to analyze
how the assistance of students with learning disabilities is happening, from the
perspective of teachers. The research was characterized as qualitative and
descriptive and used semi-structured interviews with eight Special Education
teachers of municipal schools of Santa Maria and an enclosed questionnaire with the
manager responsible for the area within the Municipal Education in Santa Maria, as
instruments to collect data. For interpretation and assessment of the data, the
technique of content analysis of Bardin (2008) was used. As a result, the research
has shown that students with learning disabilities remain in regular classrooms at
school. Some are assisted in the school environment by the Special Education
teacher, but most are referred to care services outside the school, exempting the
school from the responsibility of students not being able to learn. It also showed that
Special Education is not being seen by teachers as an epistemological field of
knowledge but as a service, a support, a modality. And finally, it's highlighted the
importance of continuity in discussions of Special Education and Inclusive Education,
especially when considering the design of synonymy in which both have been
addressed, which should not occur in both the teachers' speech and theoretical
references and, therefore, being imperative to deepen and clarify the differences
pertaining to each area of knowledge and pedagogical action.

Key-words: Special education. Inclusive education. Learning disorders. Public
Policy.
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INICIANDO O CAMINHO

Quando conclui minha graduagcdo em Educacdo Especial, na Universidade
Federal de Santa Maria, no ano de 2000, o que eu menos queria era continuar
estudando, em um arroubo proprio da idade, eu queria trabalhar, ir para o chdo da
escola, colocar em pratica tudo aquilo que estudei durante quatro anos, queria
independéncia financeira, queria casar, queria ter filhos. Acreditava que a
Universidade ja havia me ensinado “tudo” de que eu precisava para mudar o mundo.

Mas no decorrer dos anos de trabalho, algumas situacdes foram me
angustiando e foi nascendo em mim um desejo de retornar aos bancos da
Universidade e,de um jeito ainda um pouco rebelde, mostrar que a realidade difere e
muito do que estudamos e que, na escola, a realidade é outra, o0s alunos séo
outros, as relacbes se constituem através de conflitos e eu ndo conseguira até
entdo mudar nem mesmo o meu local de trabalho, quisera entdo o mundo.

Decidi, por fim, motivada por uma aflicdo de estudar e compreender o que de
fato estava acontecendo com a Educacgéo Especial e que mudancas eram essas que
tanto me perturbavam e me inquietavam, que ja ndo mais queria enfrentar a
academia com minha pratica, mas sim agregar a minha pratica docente estudos e
pesquisas académicas.

Assim, esta proposta de pesquisa surge como uma sucessao de estudos
relacionados a Educacéo Especial, no que diz respeito ao atendimento de alunos
com dificuldades de aprendizagem, com 0s quais convivi desde meu estagio de
graduacédo até a presente data.

Como aluna do curso de Educacéo Especial da UFSM, ingressa no ano de
1996, fui parte das mudancgas pelas quais a Educagédo no pais sofreu com a nova
LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996) e mais especificamente na area da Educacgéo
Especial quando se iniciaram os primeiros passos da Educacao Inclusiva. A
Declaracéo de Salamanca (BRASIL, 1994a) havia sido publicada dois anos antes e
0s pesquisadores estavam ainda tentando compreender 0s rumos que esta area iria
percorrer e nés, como académicos, tivemos o privilégio de viver este periodo bem de

perto.
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Durante toda a graduacao, fomos formadas para atuar em classes e escolas
especiais e, por fim, jA no Ultimo ano, todos os caminhos levavam a pensar nas
novas dire¢cdes que a Educacdo Especial estava tomando e que nossa area de
atuacao estava sendo ampliada. O conceito necessidades educativas / educacionais
especiais comecou a fazer parte do nosso vocabulario e a inclusao parte de nossas
discussoes.

No oitavo semestre, iniciariamos o primeiro estagio de conclusédo de curso e
as professoras titulares da disciplina, na época, sortearam quem seriam suas
orientandas de estagio. Dessa forma, fui orientada pela professora Andrea Tonini
que, quando se reuniu a nds para as primeiras conversas sobre o estagio, surgiu
com a novidade de inserir duas estagiarias em sala de recursos, atendendo a alunos
incluidos no ensino comum. Novamente houve mais um sorteio para ver quem
seriam as contempladas com este desafio e eu tive esta sorte.

Iniciei, desse modo, meu estidgio em uma escola da rede estadual de Santa
Maria, em uma sala de recursos para deficientes mentais, na época recentemente
autorizada para seu funcionamento. Fui juntamente com outra colega a primeira
estagiaria da Universidade a encarar a Educacdo Inclusiva de perto, ndo mais
apenas através da literatura e da legislacéo.

Desde o estagio no primeiro semestre e dando continuidade no semestre
posterior, deparei-me com alunos que nao tinham deficiéncia mental mas sim que
nao aprendiam e ndo havia para eles um parecer especifico. Comecei, assim, a me
interessar pela area das dificuldades de aprendizagem.

No ano seguinte a formatura, iniciei um curso de especializacdo em
Psicopedagogia Clinica e Institucional em uma Universidade Privada de Santa
Maria, apaixonei-me pela profissédo e atuei dois anos como psicopedagoga clinica.

Também quero destacar que, durante o primeiro ano apés a conclusao do
curso, participei de um projeto de extensdo da UFSM sob a coordenacédo da
professora Andréa Tonini em uma escola da rede estadual, na cidade de
Cacequi/RS, realizando um trabalho de formacédo junto aos professores dos anos
iniciais que trabalhavam com alunos incluidos no ensino comum. Mais uma vez
durante todo periodo do projeto, defrontei-me com alunos com dificuldades de
aprendizagem. Nesta época, ja cursava a especializacdo e comecei a fazer as
primeiras relagbes entre 0 que eu vivenciava nesta escola e o que estudava no

Curso.
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No ano de 2002, fui nomeada em concurso publico do Estado do RS para
atuar em sala de recursos. Quando cheguei a escola para a qual fui designada,
havia criancas com laudo de deficiéncia mental e uma lista de mais de 50 criancas e
adolescentes para serem avaliados. Este laudo € uma exigéncia por parte da
Secretaria Estadual do Rio Grande do Sul para regulamentacéo da sala de recursos.
Do mesmo modo, as criangas com dificuldades de aprendizagem vieram ao meu
encontro e, aléem do atendimento aos alunos com deficiéncia mental, recebia em
pequenos grupos os alunos com dificuldades, orientava as familias e os professores.
Durante os dois anos em que permaneci nesta escola, esta foi a minha pratica e
meu encantamento pela 4rea aumentava cada dia mais, meus estudos me
direcionavam a querer pesquisar e aprofundar este tema.

Parece que, para instigar ainda mais essa minha curiosidade académica, fui
transferida de escola e me deparei com uma realidade nada auspiciosa. A escola
que assumi no interior, acerca de 25 km de Santa Maria, de porte menor, com
caracteristicas rurais, apresentava um numero consideravel de alunos com
defasagem idade/ série por diversas repeténcias e ndo aprendizagem. Na sala de
recursos, cheguei a atender uma média de 30 alunos com transtornos de
aprendizagem, num universo de 500, apenas nos anos iniciais, sem levar em conta
os anos finais ou o Ensino Médio, porque nesses niveis de ensino 0s nimeros eram
ainda mais assustadores nesta escola em questdo, dando margens para investigar
futuramente, em uma pesquisa mais aprofundada, os motivos pelos quais esta
escola apresenta tantos casos de transtornos de aprendizagem.

Desse modo, quando se fala em dificuldades de aprendizagem, é necessario
definir que estas podem ser apenas naturais ou de percurso, que todas as criangas
em algum momento de sua escolarizagdo passam, seja por troca de escola, seja por
guestao metodoldgica, mudancas na rotina familiar, ou ainda pela complexificacéo
dos conteudos no decorrer dos anos, como define Moojen (2006). Assim, 0 proprio
professor do ensino comum pode, por meio de sua pratica, auxiliar este aluno,
mudando a metodologia em algumas situacdes, investigando o porqué de algum
modo o aluno comecou a ter alguma dificuldade, observando se com outra
alternativa a dificuldade comeca a ser minimizada.

Existem ainda as definicbes de transtornos de aprendizagem que s&o
dificuldades especificas nas habilidades de ler, escrever e contar. Para alunos com
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7

esses comprometimentos, € importante um atendimento especializado para
poderem acompanhar de forma mais produtiva as aulas do ensino comum.

Desta forma, minhas questées de pesquisa giram em torno justamente desta
delimitacdo do alunado, tendo em vista que se fala em perspectiva inclusiva. Para
esse fim, destaco como questdes de pesquisa: Os professores estabelecem uma
relacdo entre Educacao Especial e Educacao Inclusiva? Se estabelecerem, qual é
essa relacdo? Quais os saberes formativos que professores do ensino comum
possuem para atender os alunos com transtornos de aprendizagem? Como o
professor de Educagéo Especial que atende na sala de recursos se sente frente a
estes alunos.

O foco deste estudo é justamente compreender como a Politica Nacional de
Educacdo Especial em uma Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008a) consegue
delimitar um alunado, em especial aqueles com transtornos especificos de
desenvolvimento, ou seja, transtornos de aprendizagem, pois até em um mesmo
pais existem diferentes pensamentos a este respeito e ndo é objetivo deste estudo
investigar estes conceitos com base nas legislacdes vigentes nestes locais, apesar
de que nas préprias definicbes apresentadas ja se pode aferir também um pouco
dessas questodes.

Quando se refere a transtornos funcionais especificos, a Politica Nacional de
Educacao Especial (BRASIL, 2008a) refere que “(...) nestes casos e outros, que
implicam transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as necessidades
educacionais especiais desses alunos” (p. 15).

Assim, minha hip6tese de trabalho é que hoje os alunos com dificuldades ou
transtornos de aprendizagem ndo sdo foco do atendimento por parte dos
profissionais da Educacdo Especial e para isso tenho como objetivo central
investigar por quem estdo sendo atendidos os alunos com transtornos de
aprendizagem que precisam de atendimento educacional especializado.

A pesquisa iniciou, no primeiro capitulo, com uma reviséo bibliografica acerca
dos documentos legais referentes a Educacéo Especial para melhor compreender o
momento historico pelo qual esta area do conhecimento passa e como se chegou
até a construcdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva de
Educacdo Inclusiva. O segundo capitulo se focou nos estudos da literatura

académica e também em documentos internacionais para discutir a Educacéo
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Inclusiva e sua relacdo com a Educacgédo Especial para poder, assim, chegar ao
cerne desta pesquisa que € de investigar o que acontece com alunos com
transtornos de aprendizagem considerados alunos com necessidades educacionais
especiais e, portanto, sujeitos da educacao inclusiva que foram excluidos pela nova
Politica no Atendimento Educacional Especializado.

No terceiro capitulo, tenta-se compreender quem sao esses alunos com
transtornos de aprendizagem, trazendo histéricos de diferentes autores e paises. E
importante destacar que a area de dificuldades e/ou transtornos de aprendizagem é
muito complexa e ampla, dessa forma, necessita-se saber qual a formagdo do
professor do ensino comum para realizar um atendimento a esses alunos, ja que
estes precisam de apoio individualizado para terem condices de acompanhar as
aulas. E incompreensivel que uma crianca com dislexia, quadro severo de transtorno
de leitura, de acordo com manuais diagndsticos e tedricos que discutem esta
questao, consiga ter um bom desempenho escolar sem um acompanhamento mais
individual, uma vez que o transtorno sera permanente em sua vida, mas passivel de
ser amenizado quando oferecido um atendimento especializado de acordo com suas
necessidades. E as discussfes permeiam este capitulo, tentando-se delinear de
que sujeitos esta sendo falado e a importancia de um olhar diferenciado sobre eles.

Optou-se, além disso, no quarto capitulo, por se trazer um pouco da
discussdo sobre formacdo dos professores em Educacdo Especial para
compreender que caminhos esses profissionais percorreram e percorrem no seu
processo de se constituirem como professores de Educacdo Especial. O quinto
capitulo se compde da descricdo dos procedimentos metodologicos utilizados para a
efetivacdo desta pesquisa realizada na rede municipal de educacdo de Santa Maria.
No ano de 2008, apdés a promulgacdo da nova politica de Educacdo Especial,
extinguiram-se as classes especiais, incluindo todos os alunos nas salas de aula do
ensino comum e focando seu atendimento educacional especializado nos sujeitos
que este documento nomeia. Foram entrevistados oito professores de Educacéo
Especial, de oito escolas de bairros diferentes de Santa Maria, em entrevista
semiestruturada para poder responder ao problema de pesquisa e, com base nela,
realizar a analise dos dados coletados. A entrevista com o gestor efetivou-se por
meio de questionario fechado, enviado e recebido por e-mail em virtude do tempo
disponivel do entrevistado.
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No sexto capitulo é apresentado a - analise dos dados, que é, portanto, uma
das etapas fundamentais para responder ao problema de pesquisa aqui elencado,
pois com base nestes dados a pesquisa aqui realizada efetivamente permite
observar como acontece nas escolas o atendimento aos alunos com transtornos de
aprendizagem e também possibilita @ compreensédo da relagdo entre a Educacgéo
Especial e a Educagao Inclusiva que foram exaustivamente discutidas neste
trabalho. Por fim o sétimo capitulo relata as consideracdes finais sobre a pesquisa

realizada.



1 MARCOS HISTORICOS DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

Na idade média, as pessoas com deficiéncia compunham de maneira
marginal a sociedade e somente ao final do século XVIII, através do
desenvolvimento das ciéncias, da educacdo e da psicologia, comecou-se a ter
compreensao maior das necessidades humanas e, consequentemente, das formas

de atendimento ao “deficiente”. De acordo com a Organizagdo Mundial de Saude,

[...] a deficiéncia diz respeito a uma anormalidade da estrutura ou da
aparéncia do corpo humano e do funcionamento de um 6rgdo ou sistema,
seja qual for a sua causa; em principio, a deficiéncia constitui uma
perturbacéo do tipo organico (1981, p. 32).

E necesséario questionar esse conceito de deficiéncia, pois ele implica
diversos fatores, como por exemplo, quem certifica essa condicdo? Qual é o limite
considerado normal? Em que cultura e em que sociedade? Pensando no Brasil, a
legislacéo exige que uma pessoa com deficiéncia receba beneficios do governo e
gue ela apresente um laudo médico no qual se constatem suas limitagdes. Mas que
limitacbes sdo essas? Se a deficiéncia se constitui em uma perturbacdo do tipo
organico, este conceito refere-se apenas as condi¢des sensoriais e/ou funcionais do
corpo humano e ndo a uma condi¢cdo de incapacidade sociocultural, como muitas
vezes se pensa ao nominar pessoas com deficiéncia.

O conceito promovido pela OMS é puramente clinico, desconsiderando
fatores ambientais e culturais que permeiam as ac¢es do ser humano. E preciso
haver um equilibrio entres estes contextos, pois caracteristicas intrinsecas podem
ser exacerbadas ou atenuadas dependendo do ambiente social em que a pessoa
viva. Um cadeirante podera levar uma vida muito mais independente se tiver
condicdes de se movimentar- por espagos acessiveis, uma pessoa surda podera se
comunicar com mais facilidade se tiver um intérprete.

Até inicio do século XXI, a literatura da area e até mesmo as politicas publicas
utilizavam este vocébulo para se referir as pessoas que ndo estavam dentro dos
padroes de normalidade, sempre pensando que a questdo da normalidade ndo se
referia apenas as pessoas com deficiéncia, mas sim a populacdo negra que foi

considerada raca inferior na época da escraviddao, as prostitutas, aos pobres e a
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tantos outros que néo correspondiam ao padréo de ser normal. Foi com o decorrer
dos anos e com uma nova concep¢ao de como atender as pessoas com deficiéncia
gue este termo comecgou a ser repensado e novas terminologias comegaram a ser
utilizadas. Porém, ele ainda é encontrado tanto nas politicas quanto no discurso de
estudiosos da area.

As primeiras iniciativas referentes ao atendimento da “pessoa deficiente”
aconteceram principalmente na Europa, com o surgimento de algumas medidas
educacionais e mudanca de mentalidade de alguns grupos sociais.

Marchesi (2004) considera que, nos anos 40 e 50, a questao da incurabilidade
comecga a ser questionada e as concepcdes ambientalistas e behavioristas abrem
caminho no campo da deficiéncia. Inicia-se, assim, uma ideia de que a deficiéncia
pode ser motivada por falta de estimulos ou processos de aprendizagem
inadequados.

Dessa forma, o entorno sociocultural comeca a fazer parte de causas e
consequéncias para uma pessoa com deficiéncia ter condicdes ou ndo de aprender
e essa distincdo entre causas enddgenas e exdgenas foi fundamental para que se
pensasse nas redefinicdes do trabalho com estas pessoas. Ainda segundo Marchesi
(2004), neste periodo, as escolas de Educacdo Especial continuavam se
expandindo. Os paises desenvolvidos, como Itélia, Espanha, Portugal, consideram
de forma mais positiva a existéncia de classes ou escolas especificas para alunos
com deficiéncia.

A partir dos anos 60, produziu-se, em diferentes paises da Europa, um
movimento em favor da integracdo educacional dos alunos com deficiéncia.
Marchesi e Martin (1995) relatam que, no Reino Unido, o Informe Warnock!
populariza uma concepcéao diferente em Educacao Especial, principalmente quanto
ao novo conceito “necessidades educacionais especiais” usado para se referir a todo
aluno que apresenta alguma dificuldade de aprendizagem e que, portanto, precisa
de recursos mais variados para aprender. O informe Warnock veiculado em 1978, no
Reino Unido, expandiu-se para outros paises chegando também ao Brasil,
difundindo essa nova conceituacao.

Desse modo, a énfase que antes era na deficiéncia em si passa a ser nos

meios que permitam trabalhar com as reais necessidades educacionais dos alunos,

! Documento encomendado em 1974 pelo Secretéario de Educacao do Reino Unido a uma comisséo
de experts e publicado em 1978.
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fato que obriga a escola a munir-se de novas estratégias pedagdgicas, ja que se
trata muito mais do que apenas pensar em recursos, € preciso pensar em mudancas
de atitudes e de olhar para estes alunos visando ndo apenas ao acesso, mas a
permanéncia e a aprendizagem de todos que estdo inseridos no sistema escolar.

Esta revisdo conceitual ndo nega que os alunos apresentem peculiaridades
vinculadas a seu proprio desenvolvimento, ao contrario, a deteccdo e avaliagdo de
cada educando, suas potencialidades e limitacdes constituem uma etapa primordial
para que as escolas possam realizar adaptacdes curriculares e de materiais, suprir
barreiras arquitetonicas e orientar os professores a utilizar novas metodologias para
que a evolucdo do aluno com necessidades educacionais especiais seja satisfatoria.

O Brasil, assim como todos os demais paises do mundo, estd modificando
sua percepcdo de deficiéncia e promovendo, através das politicas educacionais,
mudancas significativas de concepc¢des e paradigmas.

A legislacdo referente a Educacdo Especial tem na conferéncia de Jomtien
(Tailandia, 1990) um marco para mudancas em seu contexto soOcio-historico e
cultural. Essa conferéncia teve como foco principal a discussao apresentada pela
UNESCO - o atendimento as necessidades basicas de aprendizagem — que, para o
Banco Mundial e a Comissdo Econémica para América Latina e o Caribe (CEPAL),
contribuiria para a reducdo da pobreza e acesso aos codigos da modernidade, ou
seja, cidadania e competitividade por meio da educacdo, bem como estratégia de
incluséo social.

Nessa conferéncia, as necessidades basicas de aprendizagem compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a
expressao oral, o calculo, a solu¢do de problemas), quanto os conteudos basicos da
aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), relevantes
para que 0s seres humanos possam sobreviver desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do
desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisées fundamentadas e
continuar aprendendo.

2”

As “necessidades basicas de aprendizagem“” das pessoas com deficiéncia

também requerem atencédo especial e, portanto, € preciso garantir igualdade de

? Saliento que este conceito nio pode ser tomado como universal, ou seja, as “necessidades basicas de
aprendizagem” ndo podem ser concebidas da mesma forma se compararmos paises desenvolvidos e paises
periféricos, pois para Gltimos estas sdo entendidas e previstas como “maximas” e ndo basicas.
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acesso a educacao, o que nao é tarefa facil, uma vez que a populacao € tdo diversa
e a escola se constitui e é constituida por um jogo de forcas e a servico de um
sistema capitalista que regula as relagbes socioeconémicas e culturais. Este
documento refere-se também a populacédo indigena, aos refugiados de guerra, a
populacdo de diferentes etnias e racas, a populacdo da periferia urbana e zona rural.
Em sintese, propde-se uma universalizacdo da educacao garantindo uma educacao
de qualidade a todos.

Logicamente estas sdo populacbes com particularidades e a tentativa de
oferecer uma educacao que beira a uma compensacao a um grupo téao diverso pode
ser inécuo, considerando a principio as préprias diferencas culturais que por si sé
demandam processos educacionais contextuais. No que tange as pessoas com
deficiéncia, estas, além das diferencas socioculturais, precisam de situacbes e
condicdes de aprendizagem muito especificas que dependerdo também de suas
necessidades especiais.

Da Confederacdo Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais em
Salamanca, na Espanha, no ano de 1994 (BRASIL, 1994a), elaborou-se um
documento sobre principios, a politica e a pratica da educacdo para as
necessidades educativas especiais. O principio desta linha de acdo é que

[...] Todas as escolas deveriam acomodar todas as criangas, independente
de suas condicdes fisicas, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Deveriam incluir criancas deficientes ou superdotadas, criancas de rua, que
trabalham, criancas de origem remota ou de populagdo némade... O termo
necessidades educacionais especiais refere-se a todas aquelas criangas ou
jovens cujas necessidades se originam em funcdo de deficiéncia ou
dificuldades de aprendizagem... As escolas tém de encontrar a maneira de
educar com éxito todas as criangas... (DECLARACAO DE SALAMANCA,
1994a, p. 17 e 18).

Esta declaracdo também proclama a necessidade de mudancas estruturais da
escola que esta ai para que elas sejam capazes de educar todos com qualidade
assumindo que “... as diferencas humanas sao normais e que a aprendizagem deve
adaptar-se as necessidades da crianca, ao invés de se adaptar a crianca a
assuncdes preconcebidas a respeito do ritmo e da natureza do processo de
aprendizagem” (p. 4).

Segundo Bueno (2008), a Declaracao de Salamanca:
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simplesmente reconheceu que as politicas educacionais de todo mundo
fracassaram no sentido de estender a todas as suas criancas a educacao
obrigatéria e de que é preciso modificar tanto as politicas quanto as praticas
escolares sedimentadas na perspectiva da homogeneidade do alunado,
mas isto parece ficar obscurecido (p. 46).

E possivel ver com clareza que 0s sujeitos citados nesta declaracdo sdo
muito mais abrangentes do que os que constam na Politica Nacional de Educacgéo
Especial (1994); considerando, assim, outros fatores e situacdes que levam as
pessoas a apresentarem necessidades educacionais especiais quando se refere a
escola.

No ano de 1994, , a Secretaria de Educacao Especial/MEC (SEESP) elaborou
a Politica Nacional de Educacao Especial (BRASIL, 1994), documento discutido com
representacdo de organizagcdes governamentais (OGs) e nao governamentais
(ONGs). Esta politica contém um conjunto de objetivos destinados a garantir o
atendimento educacional do alunado com necessidades educacionais especiais.

Este documento especifica que alunos com necessidades educacionais
especiais sdo os gque apresentam deficiéncias (mental, visual, auditiva, fisico/motora
e multiplas), condutas tipicas de sindromes e quadros psicolégicos, neurolégicos ou

psiquiatricos, bem como alunos que tém altas habilidades/superdotacao.

A atual LDBEN, Lei 9394/96 (BRASIL, 1996), define a Educacdo Especial
como modalidade da Educacdo Escolar, oferecida preferencialmente, na rede
regular de ensino, para educandos com necessidades especiais. Sendo modalidade,
a Educacédo Especial devera perpassar todos os niveis e as modalidades de ensino
previstas nesta lei.

Em 1999, a Convencéo da Guatemala promulgada no Brasil pelo Decreto n°
3.956/2001 (BRASIL, 2001) afirma que as pessoas com deficiéncia tEmos mesmos
direitos que as demais pessoas e define como discriminacdo qualquer diferenca ou
excluséo.

Segundo Batalha (2009), no ano de 1999, o Decreto 3.298 regulamenta a Lei
n°® 7.853/89 (BRASIL, 1999) que versa sobre a Politica Nacional Para a Integragéo
da Pessoa Portadora de Deficiéncia que,

[...] define a Educacdo Especial como modalidade transversal aos niveis e
modalidades de ensino, e contraditoriamente, no seu artigo 24, condiciona a
matricula compulséria na rede regular de ensino as pessoas com deficiéncia
consideradas “capazes de integrar” (s/p).
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Este decreto contém 59 artigos que versam desde o enquadramento das
pessoas com deficiéncia em cinco tipos deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva,
deficiéncia visual, deficiéncia mental e deficiéncia multipla até questdes relacionadas
a vida social e a capacitacéo profissional destas pessoas.

Por um bom periodo, este enquadramento dos “tipos de deficiéncias” era o
gue o Censo Escolar utilizava para categorizar o alunado com deficiéncia, mudando
a partir da nova politica em 2008. Hoje o programa Educacenso preenchido online
no sitio do INEP, pelas secretarias de escola, disponibiliza apenas possibilidade de
classificar o publico-alvo nomeado na Politica Nacional de Educa¢édo Especial na
Perspectiva Inclusiva (2008a), quando em versfes anteriores deste formulério era
possivel marcar a opgao “outras” que nao especificava a deficiéncia, oportunizando
incluir entdo alunos com dificuldades ou transtornos de aprendizagem.

Diante de tantas mudancas, as Diretrizes Nacionais da Educacéo Especial na
Educacéo Basica (2001) (BRASIL, 2001), em seu artigo 2°, determina que,

[...] os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cBes
necessarias para uma educacédo de qualidade para todos” (MEC/SEESP,
2001).

Este documento, em seu artigo 5°, define o alunado da Educacédo Especial

como aquele que, durante o processo educacional, apresentar

| - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacdes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a
uma causa organica especifica, b) aquelas relacionadas a condi¢des,

disfuncdes, limitacdes ou deficiéncias; Il - dificuldades de comunicacdo e
sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos, demandando a utilizagdo de
linguagens e codigos aplicaveis; 1l — altas habilidades/superdotagéo,

grande facilidade de aprendizagem que o leve a dominar rapidamente
conceitos, procedimentos e atitudes (p. 19).

As Diretrizes sao abrangentes e incluem as dificuldades de aprendizagem
como alunos da Educacédo Especial e atestam que este quadro absorve uma
diversidade de necessidades educacionais especiais.

Assim, entende-se que todo e qualquer aluno pode apresentar ao longo de
sua aprendizagem alguma necessidade educacional especial, temporaria ou

permanente, vinculada ou ndo a uma deficiéncia organica e/ou fisica.
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Dessa forma, a educacdo especial — agora concebida como o conjunto de
conhecimentos, tecnologias, recursos humanos e materiais didaticos que
devem atuar na relacdo pedagogica para assegurar resposta educativa de
gualidade as necessidades educacionais especiais — continuara atendendo
com énfase, os grupos citados inicialmente. Entretanto, em consonancia
com a nova abordagem, devera vincular suas acdes cada vez mais a
qgualidade da relacdo pedagdgica e ndo apenas a um publico-alvo
delimitado, de modo que a atencédo especial se faca presente para todos os
educandos que, em qualquer etapa ou modalidade da educagdo basica,
dela necessitarem para 0 seu sucesso escolar (BRASL, 2001, p. 21).

O publico-alvo proposto neste documento, do mesmo modo que a Declaracéo
de Salamanca de 1994 propde a Educacdo Especial uma maior abrangéncia de
sujeitos e o termo necessidades educacionais especiais, passa a fazer parte ndo sé
da literatura especializada como também dos documentos legais sobre educagéo no
Brasil.

Com a mesma intensidade que esta terminologia passa a ser utilizada,
criticas a ela sao feitas e novos termos acabam surgindo, assim como as discussdes
acerca de como nomear ou referir-se aos sujeitos da Educagéo Especial.

Em 2003, o Ministério da Educacdo implementou o Programa Educacao
Inclusiva: Direito & Diversidade® que tem como obijetivo apoiar os sistemas de ensino
no intuito de transforma-los em sistema de ensino inclusivos e promover uma ampla
formacao de gestores e educadores nos municipios de todo o Brasil para que a
garantia e 0 acesso a educacdo das pessoas com deficiéncia seja compreendida e
aceita.

O Decreto n° 5.296/04 (BRASIL, 2004b) estabelece normas e critérios para a
promocdo da acessibilidade as pessoas com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida. Neste sentido, foi criado o Programa Brasil Acessivel com vistas a
promover a acessibilidade urbana e apoiar agdes que garantam o0 acesso universal
aos espacos publicos.

Apesar de ja haverem transcorridos aproximadamente sete anos, na pratica,
este programa ainda esta longe de contemplar a acessibilidade urbana. Sabe-se que
as barreiras arquitetbnicas ainda se fazem presentes em todos os espagos da
sociedade, em especial em escolas e universidades, dificultando muitas vezes a

autonomia da pessoa com deficiéncia nestes espacos.

% Ja existem pesquisas estudam esse programa como a desenvolvida por Borowsky (2010) e Caiado
e Laplane (2008).
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A Organizagao das Nacdes Unidas (ONU), no ano de 2006, aprovou a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e estabeleceu que os
estados que fazem parte da ONU (sendo o Brasil um deles) devem assegurar um
sistema de educacéo inclusiva em todos os niveis de ensino. Os estabelecimentos
de ensino devem maximizar o desenvolvimento académico e social combativel com
as metas estabelecidas, adotando medidas que garantam que as pessoas com
deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional, garantindo a elas 0 acesso
ao ensino fundamental gratuito de qualidade e em igualdade de condi¢cdes com 0s
demais.

No ano de 2007, o Plano de Desenvolvimento Educacional — PDE - foi
lancado e tem como um de seus eixos norteadores a formacao de professores para
Educacdo Especial, a implantacdo das salas de recursos multifuncionais,
acessibilidade arquitetbnica dos prédios escolares, 0 acesso e a permanéncia das
pessoas com deficiéncia na educagao superior.

Para a implementacdo do Plano de Desenvolvimento Educacional - PDE —
Escola,foi publicado o Decreto n° 6.094/2007(BRASIL, 2007) o qual estabelece o
Compromisso de Todos Pela Educacdo, com a garantia de acesso e permanéncia
no ensino regular e atendimento as necessidades educacionais especiais dos
alunos.

Garcia (2010) ressalta que,

[...] o que estamos presenciando € uma gestdo regulada por editais, por
meio dos quais o poder central define a politica, a execucéo, 0s recursos e
sua distribuicdo, mas metas, 0s objetivos e as unidades executoras, quer
sejam redes estaduais e/ou municipais de educacdo, escolas ou
universidades, submetem-se ao crivo central para desenvolver ou néo
projetos poucos compartilhados na sua concepcdo. Tal possibilidade
implica, muitas vezes, fontes indispensaveis de liberacdo de recursos para
as chamadas unidades executoras (p. 5 e 6).

Todos estes programas promovidos pelo PDE s&o permeados por resultados,
ou seja, numero de salas multifuncionais, nimero de multiplicadores, de gestores
para implementacdo da educacéo inclusiva, maior numero de matriculas de alunos
com necessidades educacionais nas escolas e universidades, mas € preciso
guestionar a qualidade destes projetos, tendo em vista que a quantidade é
amplamente divulgada.
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llustrando o exposto, pesquisas como a de Wilatzlawick (2010) e Castro
(2011) j& comprovam que ainda estamos distantes de vivenciar de forma plena o
gue preconizam os documentos até aqui elencados sobre acessibilidade.

Wiatzlawick (2010), em sua pesquisa, constatou, nas entrevistas realizadas
com académicos da Universidade Federal de Santa Maria ingressantes pelo sistema
de cotas alunos Cidadao B da Resolugéo 011/07 da UFSM, que muitos deles ainda
tém queixas a respeito da acessibilidade urbana do campus, como calcadas em
estado precario tanto para o cadeirante e o deficiente visual, poucos 6nibus com
elevador, falta de rampas de acesso aos prédios, entre outras barreiras que acabam
tornando esses estudantes dependentes de colegas para poderem circular pelo
campus ou das familias para trazé-los e leva-los para casa.

Castro (2011) que teve como objetivo identificar acdes e iniciativas de
universidades brasileiras quanto ao ingresso e a permanéncia dos alunos com
deficiéncia no ensino superior, também constatou em suas entrevistas com 0s
alunos que auséncia de rampas, banheiros com portas estreitas, falta de corriméao,
calcadas irregulares, auséncia de sinalizacdo, de mapas tateis foram encontrados no
discurso de todos os alunos das universidades pesquisadas por ela, entre as quais
estdo a UFRN, UFRJ, UFPR; no total, a autora pesquisou 15 universidades
brasileiras.

Apesar de Castro ndo haver pesquisado nenhuma Universidade no Rio
Grande do Sul e WIlatzlawick (2010) ter focado sua pesquisa na Universidade
Federal de Santa Maria, € possivel perceber com clareza que a questdo da
acessibilidade urbana é uma discussao tdo presente na realidade da educacao
superior no Brasil quanto na educacgéo Bésica.

Logo, 0 que se percebe sao discussbes acerca da inclusdo carregadas de
conceitos, significados e movimentos para garantir a educacado das pessoas com
necessidades educacionais especiais, lutas em defesa do direito destas pessoas a
frequentarem a escola e a universidade, bem como definicdes e redefinicbes de
guem seriam esses sujeitos. Afinal, guem é o alunado da Educacédo Especial hoje?

Como tentativa de responder a esta questdo, os projetos e as politicas do
MEC continuam a ser elaborados e, em janeiro de 2008, a Nova Politica de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a) foi
publicada e o0s rumos da Educacdo Especial no Brasil, desta forma,

redimensionaram-se.
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O objetivo da nova politica é o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares garantindo a eles atendimento
educacional especializado, continuidade da escolarizacdo, formacao de professores
especializados para este atendimento, participacdo da familia, da comunidade,
acessibilidade urbana, arquitetdnica, nos transportes, nos mobiliarios, na
comunicacédo e na informacédo. Entretanto ndo faz qualquer mencgéo ao processo de
ensino.

A redefinicdo deste publico-alvo da Educacao Especial é justificada no texto
da politica como uma forma de garantir que a Educacao Especial passe a integrar a
proposta pedagogica da escola regular, tendo em vista que mesmo a Declaracdo de
Salamanca que possui um discurso de atender a todos ndo conseguiu garantir que
as politicas implementadas pelo sistema alcangcassem este objetivo.

Desse modo, fica implicito que, com uma demarcacdo do publico-alvo, os
gestores poderiam direcionar as acdes para o atendimento as especificidades
destes alunos e organizar recursos e servicos gue deem conta desta demanda.

A discussdo, posta a partir dessa delimitacdo do alunado da Educagéo
Especial, afeta particularmente os alunos com transtornos de aprendizagem que s&o
em grande numero nas escolas que, se nao tiverem o atendimento educacional
especializado, poderao ficar a margem da escola, como por muitos anos ficaram os
gue apresentam alguma deficiéncia, uma vez que se acredita que necessidades
educacionais especiais — um dos conceitos que hoje faz parte da Educacéao Especial
— é muito mais amplo e abrangente do que o que a politica nomeia.

Em 17 de setembro, foi promulgado o Decreto n°® 6.571/08 (BRASIL, 2008c)
que dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado, regulamenta o
paragrafo Unico do art. 60 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,
1996) e acrescenta dispositivo ao Decreto n® 6.253, de 13 de novembro de 2007
(BRASIL, 2007). Este Decreto foi revogado pelo Decreto 7.611 de 2011 (BRASIL,
2011), mas é importante aqui fazer referéncia a ele e ao que determinava.

Este decreto considera Atendimento Educacional Especializado:

(...) o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou
suplementar a formacdo dos alunos no ensino regular. O atendimento
educacional especializado deve integrar a proposta pedagdgica da escola,
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envolver a participagdo da familia e ser realizado em articulacdo com as
demais politicas publicas (s/p).

Para professores de Educacdo Especial que trabalham nas chamadas salas
de recursos, instituidas na politica de 1994, pode-se dizer que mudou apenas a
denominacéo, pois o trabalho realizado nestes espacos sempre teve esse intuito e
este objetivo, ou seja, promover recursos para que os alunos incluidos nas salas
regulares pudessem acompanhar as atividades escolares ou ainda, de acordo com a
necessidade, fazer adaptacdes as suas necessidades. Quanto a proposta
pedagogica das escolas, sempre houve orientacdo no sentido de que as praticas
visassem a interacdo. Lavarda e Tambara (2012) atestam, a partir de seus relatos
de experiéncias, enquanto professoras de Educacgéo Especial tanto da rede estadual
de ensino como da rede municipal por mais de dez anos, que o trabalho realizado
nas salas de recursos e as atribuicdes do professor do AEE sempre fizeram parte
deste contexto.

Nos demais artigos, o Decreto inclui o texto da Politica Nacional de Educacgéo
Especial de 2008, garantindo a ela, a partir deste documento, forca de lei que até
entdo ela nao tinha, inclusive confirmando o publico-alvo deste atendimento: os ja
nomeados na referida Politica.

A Resolucédo n° 4 do MEC, de 02 de Outubro 2009 (BRASIL, 2009b) instituiu
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagéo
Basica, modalidade Educacédo Especial. Esta resolucdo reafirma o Decreto n° 6.571
(BRASIL, 2008c) e institui diretrizes de como deve ser o atendimento aos alunos
nomeados pela politica, como as instituicdes de ensino devem se organizar, como
deve ser feito o atendimento nas salas de recursos aqui ja denominadas
multifuncionais e, em seu artigo 13° estipula atribuicbes ao professor do
atendimento educacional especializado. E importante considerar que as atribuicdes
neste documento determinadas para os professores também sempre fizeram parte
do trabalho do professor de Educacédo Especial nas salas de recursos ainda regidas
sobre politicas anteriores.

Cabe ressaltar que, mesmo esta resolucdo preconizando estas diretrizes para
a sala de recursos multifuncionais, é importante destacar que elas ainda nao existem
em todas as escolas que dispem de atendimento educacional especializado e que

nem todas receberam o material e mobiliario conforme destacado neste documento.
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De acordo com o site do Ministério de Educagédo, www.mec.gov.br, no ano de
2005 a 2006, foram disponibilizadas 256 salas multifuncionais, em 2007, 255 salas
e, no ano de 2008, este numero foi de 4300 salas em todo o territorio nacional. Ndo
existem referéncias no site aos anos de 2009, 2010 e 2011, também né&o foi
encontrado o numero de escolas que oferecem Atendimento Educacional
Especializado e destas quantas j& receberam as salas multifuncionais.

Porém, € possivel afirmar que n&do séo todas as escolas que receberam as
salas de recursos multifuncionais, porque a realidade escolar na qual a
pesquisadora atua como professora ainda ndo granjeou o mobiliario e o material,
assim como outras escolas, em especial as do Estado do Rio Grande do Sul.
Citamos aqui a cidade de Santa Maria/RS que faz parte da 8% Coordenadoria de
Educacdo do RS, em que das 106 escolas apenas 4 receberam todo mobiliario e
material e estdo em funcionamento”.

Segundo informacdes no site da Secretaria de  Educacéo,
http://www.santamaria.rs.gov.br/smed o municipio de Santa Maria mantém em sua
rede 40 salas de recursos multifuncionais em um universo de 80 escolas.

A questdo dos Centros de Atendimento Educacional Especializado, também
mencionada no Decreto n° 6.571(BRASIL, 2008c) em termos de operacionalizacao
nao foi consistente, pois movimentos de grupos instituidos das Associacdes de Pais
e Amigos do Excepcional - APAES, Escolas Especiais ainda discutem a importancia
de manter seus servicos a disposicdo da Educacdo Especial e ndo apenas se
configurando como Centros nos quais 0s documentos se referem.

Tanto a APAE de Imbau (PR), quanto a Federacédo das APAEs do Estado do
Rio de Janeiro encaminharam ao Ministro da Educacdao um Manifesto contra o
Parecer 13/2009 colocando que néo existe um posicionamento contrario das APAEs
a educacéo inclusiva, mas que ela nao se faz a custa da extingdo das escolas
especiais, que este procedimento ndo garante nem 0 sucesso e nem a qualidade da
educacéo.

Neste manifesto, também ha referéncia aos direitos das familias de
escolherem o local em que querem educar seus filhos. Reiteram uma posicao

importante que é o fato de que o desenvolvimento ocorre também dentro da escola,

* Conforme informacéao recebida através de ligacao telefonica realizada com a professora responsavel
pelo Setor de Educacdo Especial da 82 Coordenadoria de Educacdo da Secretaria Estadual de
Educacéo do RS.
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ou seja, ndo sao as politicas os Unicos fatores de influéncia para a educag¢do numa
perspectiva inclusiva.

Também é inquietante o artigo 12 desta resolucdo o qual estabelece que,
para atuar no atendimento educacional especializado, o professor deve ter formacéao
inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacdo especifica para
Educacéo Especial. Ndo esta definida no documento que formagéo é esta, se uma
especializacdo ou uma formacédo continuada, assim como também néo esta definido
0 numero de horas que esta formacéao deve ter.

Essa indefinicdo da margem para o surgimento de cursos de Atendimento
Educacional Especializado, muitas vezes, com um numero minimo de horas, em
detrimento de outros cursos aos quais a resolucdo em nenhum momento faz
referéncia, como os cursos de graduacdo em Educacéo Especial que a Universidade
Federal de Santa Maria oferece, na modalidade presencial nos turnos diurno e
noturno e na modalidade a distancia, e mais recentemente a Universidade Federal
de Sao Carlos, no estado de Séao Paulo.

Segundo Mendes (2010), até o ano de 2000 havia no Brasil 31 cursos de
Pedagogia com Habilitacdo em Educacdo Especial, porém na atualidade estes
cursos que ainda persistem estdo em fase de finalizacdo, pois as habilitacdes dos
cursos de Pedagogia foram extintas. Assim, é cada vez mais agravante a situacao
da formacéao do profissional de Educacdo Especial e é preocupante que a Resolucéo
004/2009 ndo coloque como prioridade que o atendimento educacional
especializado seja realizado por estes profissionais que estudam especificamente
para este fim, ainda que a oferta nestes cursos se dé apenas nas duas
Universidades ja citadas, UFSM e UFSCAR.

Mais recentemente, em 17 de novembro de 2011, foi promulgado o Decreto
7.611 (BRASIL, 2011) que revoga o Decreto 6.571 (BRASIL, 2008c) e, de certa
forma, volta atrds em algumas determinacfes que até entdo eram motivo de muitas
discussodes, como o fechamento das escolas especiais, em especial das escolas de
Surdos e APAES.

A partir da perspectiva de uma politica de educacdo inclusiva, iniciada
efetivamente no Brasil através dos documentos legais, a partir dos anos 2000,
conforme j& foi referenciada, a discussdo acerca de se manter ou ndo em
funcionamento as escolas e classes especiais sempre gerou muita polémica e

dividiu opinides de pesquisadores e profissionais da area.
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Dessa forma, h4 aqueles que defendem uma incluséo total e que ndo aceitam
como espaco educacional nenhum outro que ndo seja a escola regular. Porém, outro
grupo acredita na inclusdo escolar, mas que deve haver a escolha pelo local e pela
proposta pedagodgica onde se quer educar filhos; sobre isso aparentemente ndo ha
um consenso. As novas politicas, no entanto, apontavam para 0 encaminhamento
de todos os sujeitos nomeados como publico-alvo da Educacédo Especial para a
escola comum.

Segundo Mantoan e Prieto (2006),

Nosso sistema educacional, diante da democratizacdo do ensino, tem vivido
muitas dificuldades para equacionar uma relacdo complexa, que é a de
garantir escola para todos, mas de qualidade. E inegavel que a incluséo
coloca ainda mais lenha na fogueira e que o problema escolar brasileiro é
dos mais dificeis, diante do niumero de alunos que temos que atender das
diferencas regionais, do conservadorismo das escolas, entre outros fatores

(p. 23).

Por isso, discutir politicas de inclusdo esta além do posicionamento contra ou
a favor a inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino comum, talvez esteja
principalmente em pensar que ndo se quer igualar todos, mas sim tratar todos com
igualdade. Para tanto, conceitos como igualdade e diferenca precisam ser
compreendidos, até porque a diferenca existe, ela ndo pode ser negada, da mesma
forma que ndo pode ser negado que a igualdade de oportunidades é uma ideia
muito abstrata, pois o que iguala uniformiza e ndo se quer uniformizar nada nem
ninguém. A igualdade de oportunidades deveria ser apenas o ponto de partida, ou
seja, oferecer a todos a mesma oportunidade, porém considerando que aproveitar
ou ndo as oportunidades também depende, além dos fatores orgéanicos e
fisiologicos, de fatores socioecondmicos e culturais.

A educacgdo precisa ser redimensionada e a inclusdo ndo é somente a
garantia de acesso a ela, mas a conquista de um espaco que beneficie todos, que
inclua todos, que ofereca condi¢cdes adequadas de aprendizagem. Aqui se pode
destacar o espago escolar como um todo, tanto em escolas comuns como em
escolas especiais.

De acordo com o MEC, as redes municipais de todo pais, por fazerem parte
do grupo de professores que o projeto do governo Educar na Diversidade sempre
visou atingir, foram as primeiras a aderir a esta perspectiva de incluir todos.

Podemos citar, como exemplo disso, 0 Municipio de Santa Maria/RS que, no ano de
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2008, fechou suas classes especiais e encaminhou seu alunado as classes comuns
da rede estadual de ensino.

Porém, este Ultimo decreto ja prevé que estes espacos sejam preservados, ou
seja, eles continuardo a existir, garantindo assim que tanto os pais, quanto os
estudantes que tém condi¢des de fazer escolhas possam optar pelo espaco em que
guerem receber a educacéo formal.

Pode-se discutir se a questdo da educacdo inclusiva ndo esta além dos
espacos onde ela é ofertada, pois muitas vezes uma escola ou classe especial pode
ter uma prética de carater muito mais inclusivo do que uma escola comum. Tem-se
como exemplo disso uma escola estadual regular de Santa Maria onde a
pesquisadora realizou sua pratica de estagio durante todo o ano letivo de 1999, que
tem em funcionamento duas classes especiais e 0s alunos que as frequentam
participam de todas as atividades da escola, com recreios no mesmo horario, festas,
apresentacdes em datas festivas. S&o mais duas turmas que a escola tem e que 0s
alunos estdo devidamente incluidos no sistema de ensino, ainda que recebam
atendimento em classe especial.

Sdo as acgbes propostas pelas professoras de Educacdo Especial que la
atuam que propiciam a prética de inclusdo dos alunos neste ambiente e que deste
espaco especial eles vdo sendo conduzidos as classes comuns. Esta escola é
considerada, em Santa Maria, uma referéncia em educacéo inclusiva e ja foi foco
das pesquisas de mestrado de Tonini (2001) e de doutorado de Costas (2003), além
de projetos de extensédo e pesquisa realizados pela UFSM.

Deve-se considerar que uma escola, para ser inclusiva, precisa muito mais do
gue receber o aluno com necessidades educacionais especiais ter uma sala de AEE
com todo mobiliario e professor especialista. E necessario que a mudanca seja
atitudinal, que os alunos ndo sejam apenas um numero a mais ou “figuras
decorativas” na sala de aula, que toda comunidade escolar esteja envolvida na
proposta de acolher este aluno e contribuir para 0 seu desenvolvimento e a sua
aprendizagem.

Quando falamos em escolas especiais, ha de se pensar aqui na proposta
pedagogica que estas trazem em seu projeto, porque por muito tempo estes
espacos segregavam as pessoas com necessidades especiais, limitavam-nas ainda
mais e menosprezavam suas capacidades. Muitas funcionavam como “depositério”

de criancas, adolescentes e adultos e, talvez, essa reflexado tenha sido determinante
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para a elaboragdo das novas politicas educacionais contra essa forma de gestar a
Educacéo Especial.

Entretanto, sabe-se que, em espacos especializados, como a escola de
surdos Reinaldo Coser de Santa Maria, a aprendizagem e o desenvolvimento séo
perseguidos e as propostas de atendimento buscam privilegiar aspectos
pedagdgicos, ultrapassando o viés assistencialista e de repositério humano que por
muito tempo detiveram, segundo pesquisa de Santos (2008).

Este diferencial entre um decreto e outro suscita toda uma nova forma de
pensar a Educacao Especial no Brasil. No momento em que se opta por manter as
escolas especiais como possibilidade educativa, opta-se por se considerar que a
Educacao Especial se da também na educacao em classes de ensino comum.

O estado do Rio Grande do Sul, em toda sua rede, mantém até 0 momento o
funcionamento das classes especiais e oferta também o atendimento educacional
especializado em algumas escolas especiais, como a Reinaldo Cozer, de Santa
Maria/RS.

Os decretos aqui discutidos trouxeram mudancas importantes e significativas
na Educacao Especial no estado do Rio Grande do Sul em varios aspectos, uma
delas é a delimitacdo real do alunado atendido nas salas de atendimento
educacional especializado, uma vez que esta sala € configurada pelo governo como
turma. Desta maneira, ao iniciar a abertura de turmas para o ano letivo, as salas de
atendimento educacional especializada sao ofertadas de acordo com o0 censo
escolar em que os alunos com necessidades educacionais especiais sao
computados duplamente, por frequentarem a sala de aula comum e no turno inverso
a sala de AEE.

Até a publicacdo destes documentos, o Rio Grande do Sul denominava suas
salas como salas de recursos e elas existiam para trés publicos especificos:
deficientes mentais, deficientes auditivos e deficientes visuais, ainda que o censo
escolar contemplasse altas habilidades, deficiéncias multiplas e “outras” que era a
oportunidade de lancar aqueles alunos com transtornos de aprendizagem e que
precisavam de atendimento.

Com a reconfiguracdo do censo escolar, de acordo com Politica Nacional de
Educacdo Especial de 2008 (BRASIL, 2008a), os sujeitos que passam a ser
nomeados por ela extingue-se a possibilidade de atendimento aos alunos com
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transtornos de aprendizagem por ndo mais fazerem parte do alunado da Educacao
Especial.

E importante destacar que a orientacdo recebida em reunibes pedagdgicas
com a mantenedora da rede estadual do Rio Grande do Sul € de que o atendimento
seja sempre que possivel individual e para os alunos matriculados nas Salas de AEE
de acordo com o censo escolar. Assim, se existe um numero inferior de alunos com
deficiéncias do que o minimo para o professor cumprir seu regime de 20 horas, ele
pode vir a cumprir sua jornada de trabalho em outra escola.

A Resolugéo n° 310, de 15 de setembro de 2010 (RIO GRANDE DO SUL,
2010), da legislagdo educacional do Rio Grande do Sul, estabelece procedimentos
para a insercao de dispositivos sobre o Atendimento Educacional Especializado nos
Regimentos Escolares das instituicbes de ensino integrantes do Sistema Estadual
de Ensino. Esta mudanca pode ser considerada muito positiva, pois esta exigéncia
de reformulacéo dos regimentos escolares, colocando a Educacédo Especial como
modalidade da Educacdo Bésica, tendo todas as prerrogativas que as demais
modalidades, tém e traz a obrigatoriedade de todas as escolas a contemplarem em
seus regimentos, sendo que até esta resolucdo nao existia um rigor para isso, ela
era vista mais como um servi¢co da escola do que como modalidade de ensino.

Hoje é possivel dizer que, desta forma, a Educacdo Especial, em termos de
estado, o Rio Grande do Sul conquistou espac¢o importante, tanto no atendimento de
AEE gquanto nas classes especiais que até a presente data ainda se constituem em
espacos educacionais no estado.

Por fim, apoés refletir sobre a histéria politica da Educacdo Especial no Brasil,
€ possivel considerar que 0s avangos existiram e existem, que as politicas foram
elaboradas e que algumas ideias ainda s&o equivocadas, tais como a formacao do
profissional para trabalhar com a Educacao Especial, a acessibilidade urbana que
ainda precisa ser revista e, até mesmo no cerne da propria escola que € onde a
educacgdo de fato acontece, é necessario pensar em novas posturas e formas de
pensar a Educacgéao Especial.

Aqui o foco ndo é saber se a escola € comum, especial, se o atendimento &
feito em classe especial ou sala de atendimento educacional especializado. A
mudanca tem que ser de concepcéao, de perceber que todos, independentemente de
suas condi¢Bes biofisicas, tém o direito a aprender em um espaco que lhes
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oportunize desenvolver habilidades, competéncias, que lhes favoreca o convivio
com o outro.

A escola hoje precisa se adaptar a toda diversidade que nela se apresenta,
ela nunca foi homogénea, como muitos acreditaram, ela sempre foi heterogénea e
atualmente essa heterogeneidade pode ser mais percebida e, por isso, talvez as
inquietacdes e discussdes sejam mais percebidas.

As politicas publicas sdo importantes para estruturar a escola em direcdo a
uma proposta mais inclusiva, porém elas ndo sdo determinantes para que essa
proposta aconteca. O que determina uma escola inclusiva sdo as acdes de carater

inclusivo que efetivamente nela ocorrem.



2 (ENTRE) CRUZAMENTO DA EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO
INCLUSIVA.

Cambi (1999) retrata ser a histéria da educacdo um repositorio de muitas
histérias dialeticamente interligadas e interagentes, reunidas pelo objeto complexo
“educacdo”. E pluri, articulada em muitos niveis que se relacionam e se entrecruzam
para formar um saber rico tanto em sugestbes como de resultados para o
conhecimento das sociedades na sua historia.

Um dos pontos mais fortes, presente em todas as épocas educacionais e que
hoje ainda € muito visivel, é a educacdo por classes, diferenciadas por papeis e
funcdes sociais, por grupos sociais. Mascarar essa questdo € nao pensar
criticamente sobre educacdo. Nos tempos atuais, temos uma politica educacional de
ensino publico e gratuito a todos, oferta de acesso a escola, inclusive a adultos que
nao terminaram sua escolarizagdo com a Educacao de Jovens e Adultos — EJA, ou
ainda o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Basica com a Educacao
Profissional na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA - que
possibilita a esses jovens e adultos um ensino profissionalizante, politicas de
educacdo inclusiva, sistema de cotas, Pro-Uni, Reuni, Educacéo a Distancia.

Mas a analise que deve ser feita é se todas essas politicas sdo qualificadoras
da educacéo e se sdo garantia de acesso e permanéncia de todas as pessoas de
diferentes classes sociais existentes no pais ou sdo apenas medidas
governamentais para manter o crédito com o Banco Mundial que condiciona muitos
fatores a garantia de recursos financeiros aos paises em desenvolvimento, como foi
discutido no capitulo anterior.

Gomez (2001) refere que as politicas neoliberais propéem o
desmantelamento do estado e do bem-estar e a concepcdo da educacédo, ndo como
servico publico, mas como uma mercadoria de destacado valor, submetida
logicamente a regulacdo das relacdes entre a oferta e a procura. Este autor ainda
ressalta que as instituicbes escolares abandonadas ao livre mercado ndo podem
cumprir sua funcdo educativa, em primeiro lugar, porque o mercado reproduz as
desigualdades, alunos de classes favorecidas terdo melhores recursos e condicfes

para o seu desenvolvimento intelectual em escolas de primeira categoria e alunos de
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classes desfavorecidas, a discriminagdo e escolas inferiores; em segundo lugar,
porque as exigéncias do mercado ndo reparam em valores éticos educativos, mas
na rentabilidade a qualquer preco e isso faz com que o objeto central das escolas
seja a competitividade em prol de resultados, isto justifica a reproducédo educativa da
desigualdade sob a aparéncia de igualdade de oportunidades.

No Brasil, o surgimento de diversos projetos e reformas no setor publico tém
se caracterizado pelo “aumento de qualidade de ensino” e maior funcionalidade da
instituicdo escolar, principalmente relacionados a educacdo basica, fato que é
preciso questionar tendo em vista que é possivel perceber com clareza que essa
“‘qualidade” parece vir disfarcada de “quantidade”. Ha uma inequivoca intengao por
parte do Ministério da Educacdo que se preocupa muito em apresentar numeros,
gue se traduzem na aplicacdo de um instrumento de avaliacdo, a Prova Brasil, e
divulgando, a partir deste, indice de Desenvolvimento Educacido Basica — IDEB -
das escolas de todo pais, dando destaque e, obviamente maior financiamento, para
aguelas que atingiram um maior IDEB.

Compreende-se isso como quantificacdo e ndo qualificacdo da educacéo.
Esse instrumento tem a justificativa de verificar como esta o aproveitamento escolar
nas escolas publicas, porém antes de avaliar € preciso oferecer condicdes
favoraveis de ensino.

Pode-se exemplificar com algo notoriamente discutido e comentado pela
midia, ou seja, o processo de sucateamento das escolas publicas de norte a sul do
pais e a falta de investimento da uni&do, dos estados e dos municipios em realizar
melhorias na infraestrutura de prédios escolares, bem como de oferecer salario justo
aos profissionais de educacéo e condi¢des de trabalho mais favoraveis.

Aumentar a oferta de vagas e divulgar que o indice de alunos em idade
escolar matriculados nas escolas aumenta a cada ano ndo qualifica a educacéao,
mas ratifica a quantificagdo. O fendmeno de haver um acréscimo do numero de
alunos na escola, em muitas situagdes, inseridos em turmas superlotadas e em
condicbes de ndo aprendizagem, ndo garante de maneira alguma aprendizagem
com qualidade.

As discussdes e proposicdes sobre a universalizacdo da educacdo basica
foram alvo, em 1990, da Conferéncia Mundial de Educacgéo Para Todos em Jomtien,
na Tailandia, e teve como foco principal a discussdo apresentada pela UNESCO,

referente ao atendimento, as necessidades basicas de aprendizagem que, para o
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Banco Mundial e a Comissdo Econémica para América Latina e o Caribe (CEPAL),
contribuiriam para a reducdo da pobreza e o acesso aos cédigos da modernidade,
ou seja, cidadania e competitividade por meio da educacdo como estratégia de
incluséo social.

Mesmo esta Conferéncia tendo peso significativo na elaboracdo destas
politicas publicas que hoje existem no Brasil, parece claro um forte dualismo entre
as pretensoes legais e a realidade do sistema educacional brasileiro. A pobreza néao
foi erradicada em pais nenhum no mundo, a educacdo ainda ndo é para todos e
ainda existem muitos que estdo a margem da escola.

Sobre isso Bueno, Marin, Bontempi Jr (2010) apontam:

Se, no passado, os processos de seletividade se davam pelo ndo acesso ou
pelas retengcdes e evasdes provocadas pela repeténcia escolar, no
momento atual, com a ampliacdo das possibilidades de acesso para a
guase totalidade de criangcas com idade de ingresso no ensino fundamental,
e pelos mecanismos de reducdo da repeténcia (sistema de ciclos, regime de
progressdo  continuada, etc.), esta seletividade se expressa
fundamentalmente pelos baixos indices de aprendizagem que continuam
afetando, de forma contundente, os alunos provenientes dos estratos mais
pobres. Considerando que o fracasso escolar, expresso por formas
diferenciadas de sele¢cdo e classificagdo dos alunos, em diferentes
momentos histéricos, € marca constitutiva do sistema escolar brasileiro
desde a Independéncia, os processos de seletividade escolar tém sido uma
das grandes preocupac¢fes que acompanham a producéo intelectual sobre
a educacéo escolar desde, pelos menos, as primeiras décadas do século
XX (p. 2).

Porém, estes mesmos autores refletem que:

Paradoxalmente, apesar desse imenso conjunto de iniciativas politicas,
educacionais e pedagdgicas, abrangendo desde os 6rgdos centrais da
unido e das unidades federadas, bem como de muitos dos municipios
brasileiros até as unidades escolares, o tragco marcante do fracasso escolar,
expresso pelos indices de nao-acesso, reprovacao, repeténcia e evaséo
escolares ou de permanéncia desqualificada dos alunos na escola
permanece até os dias de hoje (p. 3).

As atuais politicas de inclusdo escolar aparecem como uma possibilidade de
favorecer a ndo exclusdo de alunos ao sistema escolar e a partir deste contexto que

as discussoes acerca destes documentos se fazem necessarias.
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2.1 A Educacao Inclusiva e suas interfaces com a Educacgéo Especial

Para compreender de que politica se esta falando, € necessario comecar a
discutir o que € inclusdo e como ela passou a fazer parte das perspectivas
educacionais no mundo todo, em especial no Brasil.

No dicionario Aurélio (2012, S/P), inclusdo significa “.f. Agdo ou efeito de
incluir. / Estado de uma coisa incluida. / Matemética Propriedade de um conjunto A
cujos elementos fazem parte de outro conjunto B. (Diz-se que A esta incluso em B.)".
Incluir (S/P) significa “t. Encerrar, inserir: incluir uma nota numa carta. /
Compreender, abranger: incluo-te na lista de meus convidados. / Envolver, implicar:
essa expressao inclui afronta”.

No dicionario Michaelis (2012, S/P),

sf (lat inclusione) 1 Ato ou efeito de incluir. 2 Penetragdo de uma coisa em
outra. 3 Em histologia, impregnacdo, em um tecido, de uma substancia
liguida que se solidifique e permita que ele seja cortado em laminas
delgadas, para exame microscopico. 4 Biol Qualquer particula encontrada
no nucleo da célula e de natureza diferente da do protoplasma.

Neste mesmo dicionério, incluir significa:

(lat includere) vtd 1 Encerrar, fechar dentro de: Incluira um cheque na carta.
vtd 2 Inserir, introduzir: Incluir um capitulo num drama. vtd 3 Abranger,
compreender: Este capitulo inclui a guerra dos mascates. vtd 4 Conter em
si; envolver, implicar: Aquele trecho do discurso inclui uma ameaga. vtd 5
Encerrar-se, conter-se: "Toda a paixao de Cristo se inclui no sacramento da
Eucaristia" (Pe. Antbnio Vieira) (S/P).

E possivel compreender que, consultando dicionarios, o conceito inclusdo tem
o sentido de algo ou alguém inserido entre outras coisas ou pessoas.

Assim, com estas definicbes de insercdo, as politicas internacionais e
nacionais vém utilizando a palavra inclusdo no discurso sobre os direitos humanos,
uma vez que se preconiza o0 acesso de todas as pessoas as mesmas condic¢des, 0s

mesmos direitos constitucionais, entre eles o direito a educacdo.

A ideia de inclusdo se fundamenta em uma filosofia que reconhece e aceita
a diversidade na vida em sociedade. Isto significa garantia de acesso de
todos a todas as oportunidades, independentemente das peculiaridades de
cada individuo ou grupo social (ARANHA, 2001, p. 2).
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Ao longo dos anos, os conceitos inclusdo social e Educacdo Inclusiva
comecaram a ser cada dia mais discutidos. Sobre isso, Garcia (2009, p. 1) refere
que “debates com tais finalidades tém focalizado as chamadas “minorias” ou grupos
“excluidos” que, numericamente, representam a maior parte da populagdo mundial”.
Para essa autora, é justamente por essas questdes que as politicas de inclusdo se
fazem necessarias.

E importante destacar uma reflexdo sobre inclusdo feita por Abramowicz
(2001, p. 3) que nado se destina a nenhum publico especifico, apenas analisa este

conceito de uma forma mais ampla:

N&o é um processo simples, mas, no entanto, ha componentes disruptivos
nestes que ndo sao incluidos, (esses grupos excluidos) vivem em uma
espécie de exterioridade, de fora. Exterioridade que pode estar nos mais
pobres, nos negros, nos loucos, nesses, a quem imputaram o nome de
portadores de necessidades especiais (...), nestes que estdo excluidos, nos
guais as linguagens e o0s sentidos estdo mais separados das teias do poder.

A ideia de que a inclusédo vem de uma sociedade determinada pela excluséo,
€ observada ao longo de muitos periodos historicos pelos quais a sociedade mundial
passou até chegar aos dias de hoje. Sempre houve grupos que eram considerados
excluidos, fosse pela condicdo financeira, pela religido, cor da pele e logicamente
deficiéncias. E parece ser de senso comum, ainda hoje, que existam grupos de
pessoas consideradas “marginais”, ou seja, que se posicionam a margem da
sociedade.

Martins (1997) afirma que ndo sdo estas pessoas que se colocam a margem
da sociedade, mas a propria sociedade que as coloca nesta situacdo, uma
sociedade capitalista, de consumo que exclui, para incluir a seu modo, de acordo
com suas proéprias regras. Ainda para esse autor, essa “reinclusdo” se da no plano
econdmico, e ndo no social, como o exemplo do caso dos camponeses no inicio da
Revolucado Industrial, aqueles que eram excluidos do campo, eram incluidos pelas
industrias.

Especialmente no Brasil, a concepcdo de exclusdo social advém da
desigualdade social, da pobreza, da miséria que se perpetua até hoje ao observar a
situacdo de extrema caréncia econdmica de grande parte da populacdo. Segundo
Censo Demografico realizado pelo IBGE em 2010, com base no salario minimo de

R$ 510,00, 27,78% da populacdo recebe até um salario minimo, 20,33% de um até
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dois saléarios minimos, 7,02 de dois a trés salarios, mais de trés a cinco salérios
minimos 5,68%, de 5 a 10 salarios minimos 4,12%, de 10 a 20 salarios minimos
1,54%, mais de 20 salarios minimos, 0,75% e sem rendimento (aqui se consideram
pessoas que vivem apenas de beneficios), 32,78 da populacdo. Em sintese, se
somar o percentual da populacdo que tem uma renda de um salario minimo, com
guem tem de um a dois ja da quase metade da populagéo: 48,11%.

Hoje a situacdo de miséria da populacdo mundial, as desigualdades sociais,
faz com que os governos busquem politicas publicas que deem conta de encontrar
estratégias para, se nao resolverem, pelo menos minimizarem estes problemas, e as
politicas educacionais, entre elas as politicas de educacao inclusiva, fazem parte
destas politicas sociais.

Maciel (2009, p. 36) explica que:

N&o basta a oferta do acesso a todos a escola, para que garantam a todos
as condi¢Bes de competir no mercado de trabalho. Além das caracteristicas
eliminatorias do préprio mercado de trabalho, inclusive por sua subsisténcia,
outras condi¢cbes se fazem necessérias a competicdo. A real capacidade
técnica, emocional, social e cultural € o amalgama necessario para o
embasamento do processo educativo e a formacdo de um sujeito que possa
efetivamente competir e, quase sempre, superar barreiras impeditivas,
muitas vezes utilizadas pela sociedade e pelo mercado para a selecéo de
quem lhes garantira a subsisténcia.

As politicas de Educacédo Inclusiva, analisadas a partir desta perspectiva,
devem nao apenas pensar no acesso dos alunos a escola, mas também em oferecer
condi¢cBes de continuar na escola e se preparar para o trabalho, sdo as discussées
de qualidade de ensino mais uma vez trazidas a tona. E o pensar na educacio como
formagédo humana, como conscientiza¢do e transformacao social.

E importante analisar a conceitualizacdo de Educacio Inclusiva por alguns

pesquisadores da area para entdo poder discuti-la no ambito da Educacéo Especial.

O movimento mundial pela inclusdo, como uma agéo politica, cultural, social
e pedagdgica, desencadeou a defesa do direito de todos os alunos
pertencerem a uma mesma escola, de estarem juntos, aprendendo e
participando sem nenhum tipo de discriminacdo. A Educacdo inclusiva
constitui um paradigma educacional fundamentada na concepcdo de
direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissociaveis (BATALHA, 2009, p. 78).

A educacéo inclusiva preconiza que todos os alunos, independente de sua
condicdo orgénica, afetiva, socioeconémica ou cultural, devam ser inseridos
na escola regular, com o minimo possivel de distor¢édo idade-série. Entre os
grupos historicamente excluidos do sistema regular de ensino, beneficiados
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pela educacgdo inclusiva, destacam-se os portadores de necessidades
educacionais especiais... (GLAT, FONTES, PLETSCH, 2006, p. 2).

“Existe um consenso entre os estudiosos de que inclusdo nao se refere
somente as criangcas com deficiéncia e sim, a todas as criancas, jovens e
adultos que sofrem qualquer tipo de exclusao educacional, seja dentro das
escolas e salas de aula quando ndo encontram oportunidades para
participar de todas as atividades escolares, quando s&do expulsos e
suspensos, por razdes muitas vezes obscuras, quando ndo tém acesso a
escolarizacdo e permanecem fora das escolas [...] (FERREIRA, 2005, p.
43).

A educacéo inclusiva é antes de tudo uma questédo de direitos humanos, ja
que defende que ndo se pode segregar nenhuma pessoa cOmMo
consequéncia de sua deficiéncia, de sua dificuldade de aprendizagem, do
seu género ou mesmo se esta pertencer a uma minoria étnica (seria algo
gue iria contra os direitos humanos). Em segundo lugar, € uma atitude,
representa um sistema de valores e de crengas, ndo uma acao
simplesmente, mas sim um conjunto de acdes (SANCHEZ, 2005, p. 12).

Fica claro que nos conceitos apresentados anteriormente, os pesquisadores
se referem a Educacéao Inclusiva como algo amplo e que entendem a educacao para
“todos” os alunos.

Ao pensar em “todos”, pensa-se em uma vasta diversidade e a Conferéncia
de Jomtien em 1990 — Educacdo para Todos — disseminou esta discussao que,
durante a década de 90, serviu para o surgimento das politicas educacionais, em
especial no que diz respeito a Educacdo Basica que deve ser oferecida com
qualidade para a populagdo mundial.

Esta Conferéncia impulsionou também o movimento de Educacdo Inclusiva
em diversos paises, em especial no Brasil, que tem neste movimento um dos
balizadores da politica atual vigente na area da Educacao Especial.

Voltando a discussao de quem sao estes “todos” aos quais este encontro se
referia, pode-se comecar a pensar entdo na Educacao Inclusiva, um ponto de vista
politico possivel para a Educacao Especial.

Pensar, refletir, retornar a histéria da Educagédo Especial € importante para
gque se possa comecar, entdo, a compreender como iniciou esse movimento
conhecido como Educacdo Inclusiva, hoje mundialmente discutida e que se
entrelacou com a Educacgédo Especial de tal maneira que parece que ambas sao
sinbnimos uma da outra, 0 que ndo pode ser aferido como verdade. Elas séo partes
uma da outra, mas nao significam a mesma coisa.

Fazendo uma analise da histdoria da Educacédo Especial no Brasil, segundo

Mazzota (2005), foi principalmente na Europa que os primeiros movimentos pelo
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atendimento aos deficientes ocorreram e que, aos poucos, foi se expandindo para
outros paises chegando também ao Brasil.

Inspirados nestas experiéncias alguns brasileiros iniciaram, ainda no século
XX, a organizacdo de servicos para o atendimento a cegos, surdos, deficientes

mentais e deficientes fisicos.

A inclusdo da “educacado de deficientes”, da “educagdo dos excepcionais”
ou da “educacgao especial’ na politica educacional brasileira vem a ocorrer
somente no final dos anos cinquenta e inicio da década de sessenta do
século XX (MAZZOTA, 2005, p. 27).

Mazzota (2005) ainda destaca dois periodos na evolucdo da Educacao
Especial, o primeiro de 1854 a 1956 quando as iniciativas eram oficiais e particulares
isoladas e surgiram as primeiras escolas especiais, como 0 Instituto Benjamin
Constant em 1891; o Imperial Instituto de Surdos Mudos em 1857; o Instituto Santa
Teresinha em 1929; a Escola Municipal de Educacao Infantil e de 1° Grau para
Deficientes Auditivos Helen Keller em 1951; o Instituo Pestalozzi de Canoas em
1926, especializado no atendimento a deficientes mentais, que se expandiu pelo
Brasil e pela América do Sul. Em 11 de dezembro de 1954, foi fundada, na cidade
do Rio de Janeiro, a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais —
APAE e, também a partir dela, muitos outros foram sendo instituidos.

Esse autor destaca que, no segundo periodo, de 1957 a 1993, o atendimento
ao excepcional foi assumido pelo governo federal através de campanhas voltadas
para esse fim. Entre estas campanhas merece destaque a campanha liderada pela
Sociedade Pestalozzi e APAE, ambas do Rio de Janeiro, com o apoio do Ministro da
Educacéo e Cultura da época — Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitagdo do
DM - CADEME, que tinha por finalidade promover em todo territorio nacional
educacéo, reabilitacdo e assisténcia as criancas retardadas e a outros deficientes
mentais.

Pelo Decreto n° 72.425, foi criado o Centro Nacional de Educacao Especial -
CENESP (BRASIL, 1974), sediado no Rio de Janeiro, com a finalidade de promover
melhorias do atendimento aos excepcionais, coordenar e promover 0
desenvolvimento da Educacdo Especial desde a educacdo infantil até o 2° grau

(atual Ensino Médio).
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O CENESP funcionou até o ano de 1986, quando foi transformado em
SESPE, Secretaria de Educacao Especial com sede em Brasilia que, em 1992, sob
a direcdo da professora Rosita Edler Carvalho, passou a se denominar SEESPE,
orgao especifico do Ministério da Educacdo. A partir de 1994 com a politica de
Educacdo Especial, esta area comeca a ganhar novos contornos na educacdo
brasileira. Novos parametros e paradigmas comecam entdo a ser discutidos e
guestionados, cita-se como exemplo o conceito “necessidades educacionais
especiais” e 0s conceitos de integracao e inclusao.

A LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996) em conjunto com 0s movimentos
internacionais intensifica estes debates e a Educacéo Especial ganha destaque com
a chamada Educacéo Inclusiva.

Januzzi (2004, p. 9), ao falar da histéria da Educacdo Especial no Brasil,

concebe que:

...trés modos de pensar essa educacdo: A — as [concepcBes] centradas
apenas na deficiéncia, na diferenca em relagcdo ao considerado normal; B —
as que enfatizam ora o contexto, em que a educacdo visa somente a
preparacdo para ocupar lugares no mercado de trabalho existente, ora a
educacédo, que passa a ser redentora da realidade; C — a que ressalta a
educacdo como mediagdo, procurando estabelecer o dialogo entre ela e o
contexto, enfatizando a formagdo politica do aluno: conhecedor dos
condicionantes histdricos e apropriagdo dos conhecimentos necessarios a
vida digna e transformadora da sociedade, através do uso de tecnologia,
métodos e técnicas adequados.

Essas concepcodes, segundo esta autora, ndo podem ser demarcadas de
forma estanque, elas foram ocorrendo sutilmente e também mesclando uma e outra
no decorrer dos tempos e, até hoje provavelmente, mantém-se incutidas em
discussbes que cercam a area da Educacao Especial.

A partir deste viés, foram promovidas todas as politicas e discussdes que a
sucederam até a elaboragdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva de Educacéo Inclusiva no ano de 2008 (BRASIL, 2008a). Esta politica
reformula novamente o publico a quem a Educacgéo Especial se destina, retornando
ao conceito de pessoas com deficiéncia, ainda que utilize em sua denominagéo a
perspectiva inclusiva.

Porém, é justamente quando se analisa o alunado, que a Politica de 2008
demarca como sendo da Educacdo Especial, que se deve promover uma reflexao
desta perspectiva inclusiva que a Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994a) ja
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discutiu em 1994 e que repercutiu sobremaneira na legislagdo brasileira e também
nas discussoes e producbes académicas que comecaram a se apropriar desta nova
visdo acerca da Educacdo Especial no Brasil, fazendo com que muitas vezes a
prépria Educacéo Inclusiva se tornasse o centro de todas as atencgdes.

Até mesmo ao falar na Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994), é possivel,
mesmo hoje mais de uma década e meio depois, trazer a tona questbes importantes
gue merecem ser pensadas, uma vez que foi este evento que teve grande impacto
no gque se refere a politicas de educacdo inclusiva no Brasil.

Esta conferéncia ocorreu em Salamanca, na Espanha, no periodo de 7 a 10
de junho de 1994 e reuniu lideres mundiais de 92 governos e 25 organizacfes
internacionais. Segundo Carvalho (2004), que fazia parte da Secretaria de Educacéo
Especial do Ministério da Educacao, apesar dos esforcos para se fazer representar
neste evento, o Brasil por motivos burocréaticos ndo se fez presente. Essa autora
relata que a “Declaracdo de Salamanca ndo aparece mencionada como fonte de
subsidios, embora implicita na citacdo de documentos apresentados pelo Brasil em
conferéncias realizadas pela UNESCO” (p. 9).

Assim, mesmo o Brasil ndo se fazendo representar em Salamanca, toda a
literatura produzida no pais a partir deste evento, por académicos e pesquisadores
na area da Educacdo, mais especificamente da Educacdo Especial, refere-se a
Conferéncia como o grande marco para que novas diretrizes educacionais fossem
elaboradas neste campo.

Foi justamente a partir desta filosofia de respeito a diversidade que as
politicas educacionais inclusivas comecaram a fazer parte do discurso educacional
no mundo todo. O Brasil abarcou estas discussfes a partir de dois marcos
importantes que sao a Conferéncia de Jomtien em 1990, j4 discutida a sua
importancia para area, e a Declaracdo de Salamanca em 1994 que trouxe para o
campo da Educacéo Especial esse compromisso com a Educacéao Inclusiva.

Santos (2002), ao discutir quem s&o os alunos que a Declaragcao de
Salamanca tem como foco de atendimento escolar, utiliza a versdo inglesa deste
documento, alegando que a versao traduzida para o portugués deixou de fora trés
seccles inteiras: uma denominada Educacdo para Necessidades Especiais: uma
visao geral; outra intitulada a Conferéncia e o terceiro Resumo das Apresentacoes
Teméticas e discussfes. Para esta autora, essa observacdo é necesséria de ser

feita, porque nestas trés partes, que ndo constam na traducéo, residem discussdes
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importantes, como por exemplo, o uso pelos palestrantes dos termos “integracao” e
“‘inclusédo”, alternando entre um e outro sem discriminag&o, ora como sindnimos, ora
como termos diferentes, mas complementares.

Além disso, Santos (2002) afirma que, ao se ler a versdo brasileira da
declaracdo, nas diretrizes, verifica-se a palavra integracdo, quando na versao
inglesa a utilizada é inclusdo. Sabe-se que existem autores contemporaneos que
percebem as diferencas entre estes dois termos e fazem questdo de marca-las.
Werneck (1997) € umas das autoras que coloca claramente as diferencas entre
ambas, considerando que a integracdo recebe o aluno na escola, mas que ela né&o
precisa se reestruturar, o aluno é que deve se adaptar a ela, enquanto que a
inclusdo exige uma ruptura da escola, ela precisa encontrar respostas para educar
este aluno com necessidades especiais que l4 chega. Esses argumentos tém como
foco de acdo o individuo e as diferentes formas que o sistema tem de acolhé-lo.

Porém, existem autores, como Carvalho (2000), que percebem que as
diferengas entre integragdo e inclusdo existem, mas as enxergam como “partes
diferenciadas de um mesmo processo historico de construcdo de valores cada vez
mais humanistas e democraticos” (Santos, 2002, p. 107).

Santos (2002) segue explicando:

Em outras palavras, o alerta segue no sentido de termos cuidado aos nos
desvencilharmos tdo facilmente dos “velhos” conceitos para prontamente
assumirmos “novos” conceitos. Estes, embora adotados com a melhor das
intengBes, podem, por vezes, conduzir & perda do foco real de discussoes:
0 que € especial agora? Ou: 0 que deve ser especial na educacdo para que
ela se torne de fato aberta a todos? ...No fundo, ndo podemos esquecer que
a luta pela insercao (seja ela por cascata ou caleidoscépio) diz respeito ao
ideario de uma educacé@o democratica, com base nos principios humanistas,
reforcados pela afirmacédo dos direitos humanos, e que culminam (mas nao
terminam) na proposta de Educacdo para Todos, oficializada em
Declaragdo Mundial em 1990. Também nao podemos esquecer que nesta
luta sempre esteve presente a preocupagdo com todos 0s grupos excluidos,
e ndo apenas com portadores de deficiéncia (p. 108).

Essa autora considera mais prudente marcar as diferencas que existem entre
estes conceitos e resgata-los como partes de um processo historico, ja que ambos
representam diferentes momentos na afirmacao do direito de educacédo para todos e

é fundamental respeitar o contexto de cada um. Muitas vezes a integracdo é o

maximo que no momento se pode conseguir em determinada situacdo, € o que esta
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ao alcance de todos, entdo que assim seja, respeitando os ritmos de cada sujeito, de
cada cultura, para absorcdo de novos paradigmas, sem romper com a historicidade.

O proprio texto da Declaracdo de Salamanca na verséo inglesa, de acordo
com Santos (2002), alterna-se entre os dois termos. Existem diferencas, mas néo a
ruptura total. Elas, como j& foram abordadas, originam-se da luta pela
democratizacdo de uma educacdo para todos, porém nesta perspectiva, €
imprescindivel considerar que existem preocupacdes econdmicas decisivas para a
adocdao de politicas que atendam aos interesses de organismos internacionais, como
o Banco Mundial e o Fundo Monetéario Internacional - FMI -, que sdo na verdade, 0s
mentores de todas as reformas educacionais e que usam a educagcdo como uma
moeda de troca, ou seja, empréstimos e investimentos serdo concedidos caso suas
regras sejam cumpridas. O Banco Mundial e o FMI comecaram a se preocupar com
a pobreza nos paises de terceiro mundo e foi justamente esta preocupacdo com 0s
paises pobres que desencadeou tantas politicas de acesso a todos a educacao,
entre elas as politicas de inclusdo. Para o Banco Mundial e o Fundo Monetario
Internacional, os paises de terceiro mundo ou chamados emergentes sdo um grande
mercado consumidor para o primeiro mundo, por isso também o interesse de
escolarizar essa populacao para que eles possam consumir.

A inclusdo, de acordo com Carvalho (2000), abrange aspectos de
reciprocidade, ndo de apenas tolerancia ao diferente, mas de entrar em uma relagéo
de troca. A escola, a sociedade e os individuos devem se engajar nesta proposta.
“‘Neste sentido, ndo caberia dizer que a inclusdo ultrapassa ou supera a integracao.
Ela a abrange e a ressignifica” (Santos, 2002, p. 111).

Para este estudo, € fundamental abordar o Titulo A Conferéncia, que nao
consta na versao em portugués, somente na inglesa, que foi a primeira versao a ser
publicada pela UNESCO apo0s a conferéncia, pois ela define criangcas com

necessidades educacionais especiais:

Criangcas com necessidades educativas especiais incluem: aqueles que
estao atualmente matriculados em escola primaria, mas por diversas razdes
ndo progredem de forma adequada, aqueles que ndo estdo atualmente
matriculados em escolas primarias, mas que poderia ser inscrito se as
escolas fossem mais sensiveis e o0 grupo relativamente menor de criangas
com mais deficiéncia fisica, mental ou multipla, deficiéncias que tém
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necessidade de educacdo especial, necessidades que ndo estdo sendo
atendidas (Declaracé@o de Salamanca, verséo ingelsa, 1994, p. 23)5.

Nesta citacdo, é possivel identificar que ndo existem duvidas para esta
Declaragédo que o alunado da Educacdo Especial, antes visto como aqueles que
tinham deficiéncia, passa a ser outro, que ndo tem essa delimitacdo no contexto de
Educacao Inclusiva. Assim, a Educacéo Inclusiva ressignifica a Educacéo Especial
dentro desta proposta de Educacéo Para Todos, ja que ela deve atender a todos.

Para Santos (2002), o foco da Educacao Especial a partir desta perspectiva
inclusiva ndo pode mais estar centrado apenas em torno das pessoas com
deficiéncia, mas sim em todos os alunos que, por alguma razéo, estdo excluidos na
escola e até mesmo da escola. E necessario que o foco de acao seja romper essas
barreiras que estdo impedindo estes alunos de aprender, barreiras que podem estar
no proprio individuo, na escola, no docente, no proprio sistema educacional, na
comunidade.

Batalha (2009, p. 86-87) explicita que:

A inclusdo é um conceito revolucionario, que busca remover as barreiras
que sustentam a exclusdo em seu sentido mais lato e pleno. Aplica-se a
todos que se encontram temporaria ou permanentemente incapacitados, em
desvantagem pelos mais diversos motivos, levando-os a agir e a interagir
com autonomia e dignidade no meio em que vivem. Quando se fala em
inclusdo, faz-se referéncia a uma nova postura da sociedade, de uma
sociedade que se percebe heterogénea e permite que aparecam as
diferencas. O direito a Educacdo Inclusiva € de todas as criangas
brasileiras, com e sem deficiéncia, e consta tanto do ordenamento juridico
patrio, como de tratados e convenc¢des internacionais, inclusive da ultima
convencao recém assinada no ambito da Organizacdo das Nagfes Unidas,
ONU.

Refletindo a respeito deste conceito de incluséo elaborado por Batalha (2009),
faz-se importante lembrar que a formacdo social brasileira tem um histérico de
exploragédo, pois os desvalidos eram desfavorecidos, tanto nas condi¢cdes de
trabalho, quanto na educacéo.

Para Leher (2009), € impossivel empreender a luta hegemdnica pela
educacdo, sem enfrentar o debate central entre as categorias de exclusdo e
inclusdo, em especial nas politicas educacionais. Ao se analisar todo o contexto

educacional brasileiro, ha de se discordar da inclusdo como um conceito

® Tradugao livre.
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revoluciondrio, pois a sociedade em nivel macro e a escola em nivel micro
continuam sendo espacos de luta de classes, ou ainda espagos onde 0s governos
criam medidas paliativas para resolver ou pelo menos fazer de conta que resolvem
os problemas da pobreza, da falta de condicfes de acesso ao mercado de trabalho
e, assim, mascarar a exclusao.

Patto (2008) expbe que:

A exclusdo de um enorme contingente da populacdo economicamente ativa
do trabalho formal produz um excedente de oferta de mao-de-obra que
degrada salarios e muda até mesmo para os critérios de sele¢do de pessoal,
guer dando espacgo ainda mais largo a esteredtipos e preconceitos como a
cor da pele, quer exigindo niveis de escolaridade que ndo guardam relacdo
com o trabalho realizado. Ao mesmo tempo, no marco da logica neoliberal,
privatiza-se a responsabilidade do poder publico pelo provimento dos direitos
sociais, entre os quais o direito & educacgdo, e despontam no cenério da
inclusdo (p. 25 e 26).

A partir disso, o governo promove politicas focais, ainda assistencialistas,
como o programa Bolsa Familia que beneficia familias com renda de R$ 121,00 a
R$ 150,00 por dependente e que, segundo dados do IBGE, faz com que um a cada
quatro brasileiros receba este beneficio. As mulheres, cabe salientar, compéem a
maioria dos usuarios do programa.

Considerando-se, ainda, no interior da escola, o governo também se utiliza de
mecanismos para favorecer a aprovagdo, como por exemplo, a progressao
continuada, a ndo reprovacao nas trés primeiras séries do ensino fundamental,
politicas de correcéo de fluxo, pensadas em uma logica, segundo Freitas (2002), de
internalizacao de custos, ou seja, o sistema escolar “se conscientiza” dos custos da
repeténcia e evasao e cria, a partir disso, medidas para minimizar esta situacdo. A
politica de Inclusdo também faz parte de todo esse contexto.

Como ja foi discutido no decorrer de todo este texto, os conceitos de inclusao
e de Educacdo Inclusiva sdo complexos, sendo necessario entdo questionar a
responsabilidade da Educacéo Especial frente & dimensédo a que se propdem esses
conceitos.

A Educacdo Especial no Brasil constitui-se como um campo de atuacéo
especifico, com um publico-alvo bem definido®, que sempre foram as pessoas com

deficiéncias que, num primeiro momento, englobava todos que “desviavam” do

® Principalmente se considerarmos a atual delimitag&o orientada pela PNEEPEI (2008)
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padrdao de normalidade imposto pela sociedade. Atualmente mantém-se como
publico-alvo desta modalidade de educacdo as pessoas surdas, cegas, com
deficiéncia mental, e mais recentemente as pessoas com Transtornos Globais do
Desenvolvimento — TGDs e as altas habilidades e a superdotacao.

Alguns estudos apontam que esse debate entre anormalidade a normalidade
iniciou-se com os estudos de Alfred Binet (1857-1911), criador dos primeiros testes
para medir o QI (coeficiente de inteligéncia).

Acreditava-se, naquela época, que separar alunos pelo seu grau de
inteligéncia traria beneficios a todos. Esta ideia foi incorporada por muitos
pesquisadores e estudiosos e até os dias de hoje tanto o DSMIV quanto o CID10
pauta-se pela medida do QI para nomear pessoas com deficiéncia mental. Estes
famosos testes podem ser os responsaveis pela criagdo de classes homogéneas
gue se perpetuam no Brasil. Ainda se observa na turma A os mais inteligentes, na
turma B os de inteligéncia mediana, na turma C os com o minimo de Inteligéncia e
na turma D todos os repetentes.

A respeito destas diferencas individuais entre as criancas e sua classificacédo
em diferentes classes escolares, Antipoff (1992 apud DOMINGUES, 2011, p. 63)

aponta que:

Destacam-se, assim, em uma das extremidades da escala, criancas
precoces, e em outras lerdas e retardadas, deixando ver na parte central um
conjunto bastante denso de criangas cujo desenvolvimento se faz num ritmo
médio (p. 32).

Ainda sobre os testes de QI serem determinantes para agrupar criangcas em
salas de aula, esta pesquisadora se mostra critica e alega o que Antipoff (1992 apud
DOMINGUES, 2011,64) relata

N&o nos deixemos iludir, porém, com os resultados dos testes mentais. Os
melhores dentre eles nunca dao diagndsticos inteiramente exatos e precisos
sobre o desenvolvimento do espirito da crianca. A alma humana, o espirito
infantil que se desenvolve, suas molas de acdo, encerram uma tal
complexidade que o mais perfeito teste psicoldgico é impotente para chegar
ao conhecimento de todos 0s seus meandros, que influem na conduta e no
progresso escolar (ANTIPOFF, 1992, p. 33-34 apud).

Para Antipoff (1992, apud DOMINGUES, 2011, p. 67), ndo bastava a
aplicacdo de testes de inteligéncia para se formar classes homogéneas, era

necessaria também a observacdo por parte do professor a respeito do
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desenvolvimento dos alunos. Ela considerava, por exemplo, importante separar o
aluno novato do repetente. Ela propde que se separem o0s alunos novatos dos
alunos repetentes, pois entende que a situacdo é humilhante para o repetente, pois
ele ndo teria necessidade de recomecar as instru¢cdes, mas sim de continua-las.
Também defendia a separacdo de criangcas por idade, sendo seis anos e nove
meses a idade minima para entrada no primeiro ano, e ainda como um segundo e
terceiro critérios a separacao de criancas de acordo com o desenvolvimento mental
e a inteligéncia geral.

Porém, Antipoff (1992, apud DOMINGUES, 2011, p. 67) nota que entre 1931
e 1934 ndo se pbde observar um progresso verdadeiramente notavel nas
promocdes ao final de ano nas classes de primeiro ano. Alias, ndo podemos esperar
grandes vantagens dessa medida, empregada. “Por que motivo as criancas
agrupadas em classes mais ou menos homogéneas, aprenderiam com mais
eficiéncia que os meninos ndo selecionados?” (ANTIPOFF & RESENDE, 1934, p.
27).

Comeca aqui o principio de uma critica de Antipoff a homogeneizacdo das
classes escolares, critica que se tornard cada vez mais contundente. Ela mesma
aponta que — nao é “a homogeneidade dos alunos que determina 0 seu sucesso,
mas €, cremos nés, 0 ensino correspondendo ao desenvolvimento das criangas”
(ANTIPOFF & RESENDE, 1934, p. 27). Contraditoriamente neste mesmo ano de
1934, ela considerava que o primeiro passo no sentido da homogeneizacdo do
ensino seria a selecéo das criancas em classes homogéneas.

De acordo com Domingues (2011),

[...] em 1935, Helena Antipoff exp6s novos aspectos acerca da
homogeneizacdo das classes escolares. Nesse artigo, Antipoff dialoga com
0 modelo Taylorista, que consiste em um método de racionalizagdo do
trabalho criado por F. W. Taylor, no final do século passado. O objetivo era
sistematizar a producdo, aumentar a produtividade, economizar tempo e
suprimir gastos desnecessarios no interior do processo produtivo. Esse
meétodo fez muito sucesso entre os patrdes da época e ndo se restringiu ao
interior das fabricas (RAGO e MOREIRA, 2007). Seguindo esse modelo, ela
propds uma organizacdo racional das atividades escolares, tornando-as
mais produtivas, sendo que sua intencdo era separar os alunos segundo 0s
resultados obtidos nos testes de inteligéncia. A divisdo das classes seria
feita seguindo os critérios de que, no caso de alunos novatos, na classe A
estariam os alunos de Q.l. mais elevado, na classe B os de Q.l. médio e na
C os de Q.l. inferior. No caso dos alunos repetentes, as salas seriam as B
para os alunos alfabetizados e C para os alunos retardados25 e de
inteligéncia tardia. A classe D seria para os retardados e anormais (do ponto
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de vista mental e sensério motor26) e a classe E para os alunos com
anomalias de carater (p. 68).

Este pesquisador explica que, apesar de Antipoff considerar esse modelo
bem sucedido em outros paises, ela faz a ressalva de que toda modificacdo deve
ser estudada em suas repercussfes para que se possam ver quais os efeitos que
ela traz, seus pontos positivos e negativos, que nao se tratava de uma implantacéo
desordenada de uma nova forma de ensino, mas sim de avaliar se esse novo pensar
do ensino seria eficaz. Ela fez e pensou na homogeneizacao das classes escolares
a pedido do governo mineiro, ainda que se mostrasse critica a esse processo,
pensando que as criancas se beneficiariam em um mesmo ambiente que
compreendesse suas diferencas.

Pode-se perceber, assim, que a forma como ainda hoje as escolas trabalham
com divisdo de classes escolares, colocando os melhores alunos em turmas A e
distribuindo os outros de acordo com seu rendimento e que podem ter a influéncia
deste pensamento de Antipoff, ainda que ela mesma fizesse criticas aos testes de
QI e considerasse importante avaliar se o sistema funcionava ou ndo. Embora em
tempos de inclusdo, ainda se acredita que realizando essa separacao fica mais
simples trabalhar.

Retornando a Educacédo Especial e ao principio para o qual ela foi pensada,
dentro de todos os estudos, de toda legislacdo vigente, observa-se uma tentativa, ao
longo dos anos de cumprir suas metas e seus objetivos.

A educacdo das pessoas com deficiéncia, TGDs, Altas Habilidades e
Superdotacdo comecou a ganhar mais espaco, saiu dos espacos considerados
segregados, como escolas especiais, chegou as escolas de ensino comum, primeiro
em classes especiais, para finalmente as classes comuns. Quanto a isso, as
discussdes continuam sendo pertinentes, mas muito ainda precisa ser feito, néo
existe uma educacdo ideal. Nesta conjuntura, ndo estariam afetos apenas o0s
sujeitos da Educacao Especial, mas sim os sujeitos da educagdao como um todo.

Aqui a consideragdo mais importante a ser feita € que, no decorrer dos
altimos anos, Educacgéo Especial e Educacéo Inclusiva se entrelacaram de tal modo
gue uma parecia ser sindnima da outra, ou ainda, parece que a Educacao Inclusiva
veio substituir a Educacdo Especial. Ao longo de todas as discussofes, ficou muito
claro que ambas fazem parte de um mesmo sistema, mas que nao significam a

mesma coisa, embora toda a legislacao pareca trazé-las como iguais.
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Alunos com necessidades educacionais especiais estdo em maior evidéncia
que alunos com deficiéncia, como a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva de Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008a) preconiza ao falar do publico-
alvo da Educacédo Especial, esse ja € um indicativo de que elas ndo sdo a mesma
coisa.

Hoje se pode dizer que existem “alunos da inclusdo” e alunos da Educacao
Especial se for seguir a risca o0 que a lei prevé e o que € possivel apontar no Censo
Escolar como alunos do Atendimento Educacional Especializado. “Alunos da
inclusdo” podem ser aqueles com transtornos de aprendizagem, aqueles com
defasagem idade/série, aqueles com problemas emocionais sérios, aqueles que vém
de familias desestruturadas’ e ndo permanecem em escola alguma, n&o
conseguindo, assim, criar vinculos de aprendizagem.

O universo destes sujeitos é muito extenso, talvez a Educagdo Especial,
enquanto modalidade de educacao, ndo consiga realmente dar conta de toda esta
demanda. Mas entdo qual o intuito de denominar uma politica como inclusiva? O
fato de priorizar o atendimento de alunos com deficiéncia em classes comuns de
ensino como é pressuposto da politica, mas nédo € subsidio para fazer dela uma
politica inclusiva, jA que esse é apenas um dos preceitos que transcreve uma acgao
de inclusédo, dentre tantos outros ja discutidos.

A area da Educacdo Especial abrange uma amplitude de tematicas e
pesquisas que abarca desde questfes relacionadas a vida diaria de seus sujeitos,
como sua interacdo social, sua cultura, questdes relacionadas as politicas publicas
nacionais e internacionais, discutem eliminacdo de barreiras que impedem a
trajetéria de aprendizagem destas pessoas, até buscar perspectivas de
entendimento das condi¢bes de cada um dentro de suas especificidades. Além de
ser uma area do conhecimento, ela é também uma modalidade da Educacé&o
Brasileira prevista na LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996).

Como responsabilizar a Educacéo Especial pela Educacéo Inclusiva no Brasil
se nem mesmo é permitido que as salas de AEE atendam a todo o universo de
alunos considerados da Educacdo Inclusiva? Sdo muitos o0s questionamentos,
muitas as duvidas e as preocupacfes de quem pesquisa e de quem trabalha na

area. Nao é porque a Educacgéo Especial foi, de certa forma, tirada de sua “zona de

" Entendo este conceito como criangas oriundas de familias que as colocam em situacao de risco
psiquico, social, econémico e afetivo.
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conforto” que se reflete sobre isso, mas principalmente porque parece que, aos
olhos de leigos, tudo € a mesma coisa: “Educacao Especial e Educacéo Inclusiva,
na mesma panela”. Ela parece estar perdendo identidade por conta de um novo
conceito que veio para agregar novas “perspectivas” e nado substitui-la e muito
menos misturar-se a ela.

O MEC proclama uma Educacdo Inclusiva, mas nem todos tém direito a
receber um atendimento que venha contribuir para minimizar as dificuldades que
porventura vierem a surgir durante esse processo. Esse direito hoje € garantido
apenas para os sujeitos nomeados como alunos da Educacédo Especial, portanto, €
de facil deducéo que a Educacdo Especial no Brasil hoje ndo é totalmente pautada
no principio da Educacéo Inclusiva proposta pela Declaracdo de Salamanca e por

todos os marcos legais que a embasam e que dela decorrem.






3 EDUCACAO ESPECIAL, EDUCACAO INCLUSIVA E OS
TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM.

Ao buscar o aprofundamento e a discussdo sobre Educacdo Especial,
Educacéo Inclusiva e os Transtornos de Aprendizagem, estabelecendo também uma
diferenciacdo entre o que séo dificuldades e transtornos de aprendizagem, entende-
se ser fundamental tratar de um conceito que delega a Educacéo Especial amplitude
e algumas mudancas. Refiro-me ao conceito de necessidades educacionais
especiais, que também pode ser encontrado como necessidades educativas
especiais.

Entretanto, ja adianto que nado é intencdo deste trabalho discutir a etimologia
das palavras educacionais e educativas, nem se elas podem ser usadas como
sinbnimas ou ndo. A intencdo de trazer a discussdo deste termo é de tentar
compreender por que, em algum momento da histéria, a influéncia deste foi tao
expressiva fazendo com que a Educacdo Especial fosse abarcada pela Educacéo
Inclusiva, tornando-as quase sindnimas.

De acordo com Bueno; Bontempi e Marin (2010), em nenhum momento,
aparece no texto original da Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994a) o termo
“‘Educacao Especial” como a responsavel pelas politicas de integragao/inclusao
escolar. Com isto, fica claro que o termo “necessidades educativas especiais”
abrange, com certeza, a populagdo deficiente, mas n&do se restringe somente a ela.
Houve, a partir da divulgacdo deste documento, algumas distor¢cdes que
provavelmente tenham dado a Educacéo Especial e a Educacao Inclusiva essa ideia
de que ambas sdo sinbnimas uma da outra.

As traducdes feitas em diferentes momentos no Brasil explicitam isso com

muita clareza, como se verifica na versao efetuada pela CORDE (1994):

(...) instamos (...) aos governos a defender o enfoque da escolarizagédo
integradora e apoiar programas de ensino que faciltem a educacdo de
alunos e alunas com necessidades educativas especiais (Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, 1994, p. 11).

Em contraponto a isso, a nova versao, disponivel no site do SEESP/MEC:

“(...) congregamos (...) os governos a endossar a perspectiva de escolarizagéo
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inclusiva e apoiar o desenvolvimento da Educacao Especial como parte integrante
de todos os programas educacionais”.

E estranho que o termo Educacdo Especial apareca na nova traducéo, pois
foi a partir desta Declaracdo que todo movimento de Educacao Inclusiva comecou a
fazer parte da Legislagdo vigente no Brasil. A Resolugdao CNE n.° 02/ de 11 de
setembro de 2001 (BRASIL, 2001) que institui as Diretrizes Nacionais de Educacéo
Especial na Educacédo Basica restringe as politicas de inclusédo a acdo da Educacéao
Especial no momento que a define como modalidade escolar que visa garantir a
educacdo escolar dos educandos que apresentam necessidades educacionais
especiais. A partir deste documento e desta responsabilidade pela Educacéo
Inclusiva dada a Educacao Especial, € que ambas comecaram a tracar um caminho
gue as coloca, para quem ndo conhece todo o percurso historico percorrido por
essas areas, como sindnimas.

Ao discutir a Educacédo Inclusiva e a Educacao Especial no capitulo anterior,
buscou-se estabelecer a importancia de compreender o quanto este conceito de
necessidades educativas ou educacionais especial implica a redefinicdo da
Educacao Especial no Brasil, uma vez que os documentos legais como a LDBEN
(BRASIL, 1996), em seu artigo 58, as Diretrizes Nacionais de Educacao Especial
para Educacdo Basica e tantos outros ja exaustivamente expostos e discutidos

neste trabalho.

Substituir a terminologia deficiéncia por necessidades especiais,
indistintamente, € uma préatica discursiva bastante adotada pelo senso
comum. Na verdade, todas as pessoas com deficiéncia apresentam
necessidades especiais, mas 0 contrario nao é verdadeiro, ou seja, nem
toda pessoa com necessidades especiais possui uma deficiéncia, revelando
que as duas expressGes nao sdo sinbnimas. A expressdo necessidades
educacionais especiais tornou-se bastante conhecida, principalmente apés
sua utilizacdo na Declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994), surgindo com a
intencdo de atenuar as terminologias negativas que rotulavam os alunos
como “deficientes”, “anormais”, “retardados”, “excepcionais”, “incapazes”,
entre outras. No entanto, dada a sua abrangéncia, passou a incorporar
outros grupos de alunos com dificuldades de aprendizagem e que, ndo
necessariamente, apresentam alguma deficiéncia (FERNANDES, 2011, p.
136).

Segundo Marchesi (2004),

A educacédo especial viveu profundas transformacdes durante o século XX.
Impulsionada pelos movimentos sociais que reivindicavam mais igualdade
entre todos os cidaddos e a superacdo de qualquer tipo de discriminacao,
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incorporou-se, aos poucos, ao sistema educacional regular e buscou
férmulas que facilitassem a integragdo de alunos com alguma deficiéncia.
Ao mesmo tempo, produziu-se uma profunda reflexdo no campo educativo
fazendo com que os problemas desses alunos fossem encarados a partir de
um enfoque mais interativo, no qual a propria escola devia assumir sua
responsabilidade diante dos problemas de aprendizagem que eles
manifestam. O conceito de necessidades educativas especiais e a énfase
na importancia de que a escola se adapte a diversidade de seus alunos foi
expressao dessas novas realidades. O conceito “necessidades educativas
especiais” comegou a ser empregado nos anos 60, mas inicialmente nao foi
capaz de modificar os esquemas vigentes na educacdo especial (p. 15 e
19).

Esse autor coloca que foi a partir de 1974, com o Informe Warnock,
encomendado pelo Secretario de Educacdo do Reino Unido a uma comissédo de
experts, que esta definicdo se popularizou.

Assim, a definicdo, para Marchesi (2004) de necessidades educativas
especiais:

[...] reflete o fato de que os alunos com deficiéncia ou com dificuldades
significativas de aprendizagem podem apresentar necessidades educativas
de gravidades distintas em diferentes momentos. Existe, como
consequéncia, um conjunto de alunos que manifestam necessidades
educativas especiais em algum momento ao longo de sua escolarizacdo (p.
19 e 20).

Este conceito sofre criticas e entre elas esta justamente a sua excessiva
amplitude a Educacédo Especial e incorporando-o a seu discurso sofreu mudancas
importantes ao longo dos anos como ja foi discutido neste trabalho.

Para Correia (1997), o conceito de Necessidades Educativas Especiais é:

Os alunos com necessidades educativas especiais sdo aqueles que, por
exibirem determinadas condi¢des especificas, podem necessitar de apoio
de servicos de educacdo especial durante todo ou parte do seu percurso
escolar, de forma a facilitar o seu desenvolvimento académico, pessoal e
socioemocional (p. 24).

Esse autor entende que alunos com dificuldades de aprendizagem
especificas sdo alunos que apresentam necessidades educacionais especiais e que,
portanto, precisam de servicos de Educacdo Especial, em Portugal, estes sao de
responsabilidade da Educacdo Especial. Conforme Martinez e Urquizar (2012), o
termo Educacdo Especial tem conotacbes pejorativas, da mesma forma como
Fernandes (2011) retrata, uma vez que reduz os alunos a um contexto especial,

enquanto que o termo necessidades educativas especiais é mais amplo e propicia
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uma perspectiva de diversidade tanto no que concerne ao alunado, como também
em novas possibilidades didaticas e pedagdgicas.

No momento em que a Educacdo Especial inicia as discussfes sobre
Educacao Inclusiva, toma por base os movimentos internacionais para constituir seu
campo educacional e se utiliza da terminologia necessidades educativas especiais
até mesmo em sua legislagdo. E preciso entdo compreender que ndo se esta mais
falando de alunos com deficiéncia, mas também de todo esse contingente de
criancas e adolescentes que, por algum motivo, permanecem a “margem” da escola,
ainda que inseridos nela.

Cabe aqui refletir sobre quem s&o esses sujeitos com dificuldades de
aprendizagem, pois muitas sdo as teorias na literatura especializada que discorrem
sobre dificuldades de aprendizagem e muitos sdo os termos utilizados para nomear
estes grupos de alunos que ndo aprendem na escola. Os termos dificuldades,
transtornos, distlrbios, problemas, dificuldades especificas de aprendizagem sao
alguns dos utilizados.

Algumas teorias colocam todos os termos acima descritos como sinbnimos,
outras buscam diferencid-los. Pain (1985) e Fernadndez (1991) utilizam o termo
problemas de aprendizagem; Nicassio e Sanchez (2004), Dockrell e Mcshane
(2000), usam a designacao dificuldades de aprendizagem. Ja Correia (2008) fala
das dificuldades de aprendizagem especificas. Desse modo, ndo se julga que existe
uma teoria Unica e que esta deve ser o balizador, mas acredita-se que € preciso
optar por uma linha tedrica para aprofundar os estudos e, com fundamento nela,
comecar a compreender de que aluno se esta falando.

Martins (2006) relata que:

(...) embora com diferentes designacdes, as dificuldades de aprendizagem
sdo reconhecidas como um fenbémeno real, que sua identificacdo é
conceptualizada mediante a utilizacdo de um modelo clinico e que o apoio
aos alunos é considerado necessario, embora conceptualizado de
diferentes formas (p. iv).

Essa autora ainda explica com mais clareza que:

[...] existem muitas diferencas na forma como cada pais compreende o
fenbmeno das dificuldades de aprendizagem, na terminologia usada e no
modo como a escola se organiza para responder as necessidades e
caracteristicas dos alunos. Adicionalmente, tem revelado que, mesmo
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guando a terminologia utilizada coincide, as definicbes conceptuais e
operacionais podem ser diferentes (p. 16).

Com base nesta afirmacdo, faz-se necesséario entdo compreender como
alguns autores definem estas questbes referentes ao que sdo dificuldades e/ou
transtornos de aprendizagem, ndo apenas buscando uma diferenciacdo entre
paises, mas em esséncia entender, a partir destas diferentes conceituacdes, quais
as relacbes possiveis de serem feitas com a Educacdo Especial, ou ainda talvez
numa melhor acepgdo com a educacao inclusiva e as necessidades educativas

especiais.

3.1 A Psicopedagogia e a Educacéo Especial: ha ainda uma interlocuc¢éo?

As discussbes envolvendo transtornos de aprendizagem e a Educacao
Especial vém, em primeiro lugar, por se considerar que estes alunos tém
necessidades educativas especiais e os documentos legais no Brasil ainda utilizam
este termo para se referir ao publico-alvo, embora a Politica de 2008 o delimite. Em
segundo lugar, se eles ndo séo sujeitos da Educacdo Especial, sdo com certeza
sujeitos da Educacédo Inclusiva. Sendo sujeitos da Educacéo Inclusiva, € preciso
pensar se a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008a) estd mesmo dentro de uma perspectiva inclusiva, uma
vez que exclui criangas que precisam de atendimento educacional especializado, do
contrario podem ndo conseguir avancar em suas aprendizagens e muitas vezes,
devido ao excesso de repeténcia, acabar se evadindo.

E importante destacar que existe uma area do saber que tem como objeto a
aprendizagem e tudo que advém dela, a Psicopedagogia, a qual vem
gradativamente ganhando espaco e definindo sua praxis de atuacao, legitimando
seu espaco e reconhecimento como profisséo.

E importante fazer uma breve analise histérica da Psicopedagogia no Brasil,
pois em determinado momento é possivel verificar a proximidade com a Educacao
Especial. Bossa (2000) relata que foi no século XIX, na Europa, a partir de avancos
cientificos, que as preocupacdes com os problemas de aprendizagem tiveram inicio,

seu enfoque era organico, pois a crian¢a que nao aprendia era considerada anormal.
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No final deste século, comecou o interesse por parte de alguns educadores, entre
eles Pereire, Pestalozzi, em compreender os portadores de deficiéncia sensoriais,
mentais e outros problemas que comprometessem a aprendizagem. Por volta de
1930, surgiram na Franca os primeiros centros de orientacdo educacional infantil.

Ainda segundo Bossa (2000), em 1946, foram fundados os primeiros centros
psicopedagdgicos nos quais se buscava unir conhecimentos da Psicologia,
Psicandlise e da Pedagogia para tratar comportamentos socialmente inadequados
da crianca, visando a sua readaptacdo. A partir de 1948, a pedagogia curativa,
definida como terapéutica para atender criancas e adolescentes desadaptados, foi
introduzida no Centro de Psicopedagogia de Estrasburgo e esta pedagogia curativa,
situa-se no interior daquilo que se chama hoje psicopedagogia.

No Brasil, por muito tempo se explicaram os problemas de aprendizagem
como produto apenas de fatores organicos. Na década de 70, essa ideia foi
amplamente difundida, a disfuncdo cerebral minima — DCM — era rotulo atribuido as
criancas que nao aprendiam.

Foi dentro desta concepcado de problemas de aprendizagem que, no final da
década de 70, surgiram os primeiros centros de especializacdo em psicopedagogia.

Segundo Patto (1985), na década de 80, no Brasil, comecou-se uma
passagem do discurso da deficiéncia para o discurso da eficiéncia. Assim,

As dificuldades de aprendizagem nesse contexto dever-se-iam basicamente
ao fato de que a escola ndo estaria levando em conta as diferencas. Os
professores estariam esperando a presenca nos bancos escolares de
criangas idealizadas, quando na realidade a clientela que se encontra
nestes bancos ja é outra (p. 3).

A escola inicia, dessa forma, a perceber a necessidade de se adequar a
realidade em que seu aluno esta inserido e a Psicopedagogia comeca a colaborar
neste sentido atuando no préprio ambiente escolar enquanto modalidade de
Psicopedagogia Institucional em clinicas, na modalidade de psicopedagogia clinica,
atendendo aquele aluno muitas vezes discriminado e excluido pelas suas
dificuldades.

Aqui € importante ressaltar um pouco os estudos de Vygotsky (1996), tendo
em vista que os alunos com dificuldades de aprendizagem precisam de alguém com
um olhar diferenciado e mediado sobre eles. Vygotsky (1996) argumentava que o
desenvolvimento se d& por processos de internalizacdo de conceitos que séo
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promovidos pela aprendizagem social, pela interagdo do sujeito com o meio. Essa
interagcdo e sua relacdo com a imbricacdo entre o0s processos de ensino e
aprendizagem podem ser mais bem compreendidos quando nos remetemos ao
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP.

Para Vygotsky (1996), Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), é a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, ou seja, determinado pela
capacidade de resolver problemas independentemente, e o nivel de
desenvolvimento proximal, demarcado pela capacidade de solucionar problemas
com ajuda de um parceiro mais experiente. S&o as aprendizagens que ocorrem na
ZDP que fazem com que a crianga se desenvolva, ou seja, 0s processo mediativos
gue acontecem na inter-relacdo entre professor e aluno em situacbes de
aprendizagem e ensino levam ao desenvolvimento. Portanto para Vygotsky, tais
processos sao indissociaveis.

Enfocando o desenvolvimento na zona proximal, a escola tem o papel
fundamental de impulsionar novos conhecimentos, novas aprendizagens, a partir do
desenvolvimento real, consolidando o que a crianca ja sabe e, a partir de relacdes
mediadas pelo professor ou pelos colegas, desafiad-la no que ela ainda ndo sabe ou
ja consegue fazer com os outros.

Logo, o papel do educador é essencial no processo de desenvolvimento
humano, mas néo deve ser centrado nele, pois quando esta em jogo ensinar aquilo
gue a crianca ndo sabe ndo esta se fazendo referéncia aquilo que se julga
necessario ela aprender, mas aquilo que a desafia a aprender.

E justamente nesta zona de desenvolvimento proximal que a aprendizagem
pode ocorrer. Assim a fungéo do professor, seja ele o regente da sala de aula, ou o
professor de Educacdo Especial, ou ainda o psicopedagogo, é a de favorecer esta
aprendizagem, servindo de mediador entre a crian¢ca e 0 mundo e sua participagao
efetiva na sala de aula do ensino comum.

No Brasil, a Psicopedagogia ainda nao representa uma profissdo do ponto de
vista legal. Em setembro de 2001, ela foi aprovada na Camara dos Deputados
Federais e aguarda o momento de sua regulamentacdo. Desta forma, o
psicopedagogo fica restrito a clinicas e escolas particulares e quem atendia a
demanda de dificuldades de aprendizagem nas escolas publicas eram, até a Politica
de 2008, os educadores especiais nas salas de recursos. E a eles que os pais e
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professores buscavam apoio no dia a dia, em funcado de eles estarem presentes nas
escolas.

3.2 Problemas, Dificuldades, Transtornos da aprendizagem: rediscutindo o

campo conceitual

Mata (1997) utiliza o termo dificuldades de aprendizagem e a define como:

A diferenca entre as capacidades reais do aluno e as exigéncias de um
curriculo concreto. As dificuldades de aprendizagem sdo concebidas como
uma forma de diversidade referente & capacidade de aprendizagem e se
reflete em varios componentes: capacidade cognitiva, interesses e
motivacéo. De outra maneira, as necessidades educativas especiais no
contexto escolar se concretizam nas chamadas dificuldades de
aprendizagem (p. 47).

Entende-se que a abordagem desse autor para este conceito é
multidimensional e envolve diversas formas de intervencdo, desde a organizacao
escolar até a formacao do profissional nesta area especifica.

Martinez e Urquizar (2012) deixam claro que as dificuldades de aprendizagem
fazem parte nas necessidades educativas especiais e que sdo tradicionalmente
objeto de estudo da Educacdo Especial. Para estes autores, essas definicbes e
esses conceitos se entrecruzam e se inter-relacionam.

Correia (2008) justifica o porqué de adotar o termo dificuldades especificas de
aprendizagem e ndo apenas dificuldade de aprendizagem, justificando com um
texto escrito no ano de 1999 falando de dois sentidos distintos que dificuldades de

aprendizagem utilizavam, um mais lato e um mais restrito:

No sentido lato, as DA s&o consideradas como todo o conjunto de
problemas de aprendizagem que grassam nas nossas escolas, ou seja,
todo um conjunto de situagfes, de indole tempordaria ou permanente, que se
aproxima, ou mesmo querera dizer, risco educacional ou necessidades
educativas especiais. Quanto a nos, esta € a interpretacdo dada ao conceito
pela maioria dos profissionais de educacdo. No sentido restrito, e aqui a
interpretacdo do conceito restringir-se-4 a uma minoria de especialistas e
profissionais de educacdo, DA querera dizer uma descapacidade ou
impedimento especifico para a aprendizagem numa ou mais areas
académicas, podendo ainda envolver a area socioemocional. Assim, é
importante que se note que as DA ndo sdo o0 mesmo que deficiéncia mental,
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deficiéncia visual, deficiéncia auditiva, perturbag6es emocionais, autismo (p.
44).

Esse autor considera que, a partir da legislagdo em Portugal, muitos
professores universitarios, pesquisadores, pais, psicélogos, por ndo entenderem o
conceito, fazem com que estes alunos sofram sancdes que prejudicam sua
aprendizagem, pois eles nédo recebem atendimento da Educacdo Especial e séo
levados ao insucesso escolar.

Foi com o intuito de reconhecer que alunos com dificuldades de
aprendizagem precisam de programas eficazes que os conduzam a aprender que

Correia (2008) propds, na definicdo de DA, o termo especificas:

As dificuldades de aprendizagem especificas dizem respeito a forma como
um individuo processa a informacdo - a recebe, a integra, a retém e a
exprime -, tendo em conta as suas capacidades e o conjunto das suas
realizacBes. As dificuldades de aprendizagem especificas podem, assim,
manifestar-se nas areas da fala, da leitura, da escrita, da matemética e/ou
da resolucéo de problemas envolvendo défices que implicam problemas de
memoria, perceptivos, motores, de linguagem, de pensamento e/ou
metacognitivos. Estas dificuldades, que n&o resultam de privacbes
sensoriais, deficiéncia mental, problemas motores, défice de atencdo,
perturbacbes emocionais ou sociais, embora exista a possibilidade de estes
ocorrerem em concomitancia com elas, podem, ainda, alterar 0 modo como
o individuo interage com 0 meio envolvente (p. 47).

Para Correia (2008), esta definicAdo da énfase ao processamento de
informacé&o do individuo pode indicar uma origem de causa neuroldgica, fato que se
explorard com mais atencdo posteriormente.

Dentre as acepcodes sobre dificuldades de aprendizagem, existem aquelas de
cunho mais psicanalista, que usam a definicdo problemas de aprendizagem e
referem-se a eles como um sintoma que a crianga apresenta relacionada ao ato de

nao aprender.

by

Fernandez (2001) refere-se a nado aprendizagem como problemas de

aprendizagem:

[...] que constitui um “sintoma” ou uma “inibigdo” toma forma em um
individuo, afetando a dinamica de articulagdo entre os niveis de Inteligéncia,
o desejo, o organismo e o corpo, redundando em um aprisionamento da
inteligéncia e da corporeidade por parte da estrutura simbodlica inconsciente.
Para entender seu significado, deveremos descobrir a funcionalidade do
sintoma dentro da estrutura familiar e aproximar-nos da histéria individual do
sujeito e da observacdo de tais niveis operando. Para procurar remissao
desta problematica, deveremos apelar a um tratamento psicopedagdgico
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clinico que busque libertar a inteligéncia e mobilizar a circulagéo patolégica
do conhecimento em seu grupo familiar (p. 82).

Pain (1985) segue pelo mesmo caminho ao considerar que:

Podemos considerar o problema de aprendizagem como um sintoma, no
sentido de que o ndo aprender ndo configura um quadro permanente, mas
ingressa numa constelacdo peculiar de comportamentos, nos quais se
destaca como sinal de compensacdo. Da manipulagdo casuistica da
sintomatologia inerente ao déficit de aprendizagem, concluimos que
nenhum fator € determinante para seu surgimento, e que ele surge da
fratura contemporénea de uma série de concomitantes (p. 28).

Essa autora destaca que é importante observar os fatores organicos, fatores
especificos, fatores psicdgenos e fatores ambientais para se fazer um diagnéstico de
um problema de aprendizagem.

Para o viés psicanalitico, é preciso muita atencdo, em especial, a familia e ao
ambiente no qual a crianga ou adolescente esta inserido, pois muitas vezes ele faz
toda a diferenca, inclusive quando o problema de aprendizagem advém de um fator
organico, como por exemplo, uma lesdo ou desordem neurolégica. Como esta
familia percebe esta crianca e a incentiva podera ser um fator de grande influéncia
em seu tratamento.

Por suposto, a escola, enquanto ambiente de aprendizagem, nédo fica a
margem deste pensamento. Criangcas com problemas de aprendizagem que nao
encontram na escola apoio para minimizar suas dificuldades terdo certamente estas
dificuldades mantidas e, até mesmo, reforgadas no sentido de as criangas serem
constantemente reprovadas por ndo conseguirem alcancar 0s objetivos propostos
naguele ano ou série, sem ao menos a professora compreender o que de fato se
passa com elas. Estas constantes repeténcias acabam levando a evaséo escolar. A
escola, dessa forma, deve participar desta reflexdo acerca do que acontece com
esse aluno e nao ser fabricante de neuroses, o que atualmente acontece de acordo
com afirmacéo feita por Manoni apud Fernandes (1991, p. 88).

Fernandez (1991) refere, ainda, que existe 0 ensinante e o aprendente e que
um vinculo € preciso ser estabelecido entre eles para que a aprendizagem
efetivamente ocorra.

Moojen (2006) propde, em relacdo a esses aspectos de aprendizagem, uma
classificacdo em trés categorias. A primeira sdo as dificuldades de aprendizagem

naturais ou de percurso, que se referem aquelas dificuldades experimentadas por
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todos os individuos em alguma matéria ou em algum momento de sua vida escolar,
muitas vezes por aspectos relacionados a problemas de adaptacdo a metodologia
da escola, aos conflitos familiares, com colegas e professores ou a falta de
assiduidade. Em geral, essas dificuldades s&o transitérias e tendem a desaparecer a
partir de um esfor¢co maior do aluno com a ajuda do professor.

A segunda categoria refere-se as dificuldades secundéarias de aprendizagem
gue sdo aquelas oriundas de outros quadros neurologicos, como deficiéncia mental,
visual, surdez, quadros neuroldgicos mais graves. Assim, estes problemas decorrem
de transtornos que atuam primariamente sobre o desenvolvimento humano normal e
secundariamente sobre as aprendizagens especificas.

Por ultimo, descrevem-se o0s transtornos de aprendizagem apresentados nos
dois principais manuais de diagnéstico, o CID-10% e o DSM-IV® que se explicam por
um grau clinicamente significativo de comprometimento na habilidade escolar
especifica e de desenvolvimento. Essas habilidades ndo sdo entendidas como
consequéncia de uma falta de oportunidade de aprender, de descontinuidades
educacionais resultantes de mudancas de escola ou de qualquer forma de
traumatismo, doenca cerebral com comprometimento na inteligéncia global. Nestes
manuais, os transtornos sao especificos de escrita, matematica e leitura que se
manifestam em trés niveis de gravidade: leve, moderado e severo. S0 persistentes
e acompanham os individuos por toda a vida.

A maior incidéncia nas escolas, a priori, parece ser de criancas que
apresentam dificuldades de aprendizagem naturais ou de percurso, porque, segundo
Ohlweiler (2006, p. 127), “[...] a prevaléncia de criangas com transtornos de
aprendizagem de acordo com pesquisas realizadas varia de 2 a 10%, dependendo
do tipo de testagem utilizada”.

Ohlweiler (2006) destacam, em relacé&o aos transtornos, que:

Os dois manuais se referem as dificuldades de classificacdo, iniciando-se
pela necessidade de diferenciar transtornos das variacbes normais nas
realizacdes escolares. Também se deve levar em consideragdo o curso de
desenvolvimento, uma vez que o retardo de um ano em leitura aos oito anos
é diferente do retardo de um ano aos 15 anos de idade. Outro aspecto se
refere a mudanca de padrdo — uma crian¢ca com atraso na aquisi¢cao da fala
pode seguir com retardo especifico de leitura. As habilidades escolares
precisam ser ensinadas e aprendidas, e muitas vezes 0s métodos

® CID-10 — Cddigo Internacional de Doencas (1993)
® DSM-IV — Manual de Diagnostico e Estatistica de Doencas Mentais (2003)
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pedagogicos ndo sdo os mais adequados ou as circunstancias familiares ou
mesmo individuais séo prejudiciais. Nos transtornos de aprendizagem, os
padrdes normais de aquisicdo de habilidades estdo perturbados desde os
estagios iniciais do desenvolvimento, ou seja, ndo sao adquiridos,
decorrentes de falta de estimulacdo adequada ou de qualquer forma de
traumatismo ou doenca cerebral. Também se faz necessario diferenciar os
transtornos das variagbes normais nas realizacbes escolares. Os
transtornos especificos do desenvolvimento das habilidades escolares
compreendem grupos de transtornos manifestados por comprometimentos
especificos e significativos no aprendizado de aprendizagens escolares...o
transtorno deve ter estado presente desde os primeiros anos de vida, o que
pode ser evidenciado por um atraso no desenvolvimento da habilidade em
questdo (p. 128).

Ainda sobre esses transtornos, Ohlweiler (2006) ressalta que:

A etiologia dos transtornos de aprendizagem ainda ndo esta bem
esclarecida. Acredita-se na origem a partir de distlrbios na interligacao de
informacdes em varias regibes do cérebro. Por definicdo, esses transtornos
ndo tém uma causa definida, sdo total ou parcialmente irreversiveis,
levando-se a suposicdo de fatores bioldgicos para a etiologia. Qualquer
fator que possa alterar o desenvolvimento do feto facilita o surgimento de
um quadro de transtorno de aprendizagem. Considera-se que as lesfes
precoces e localizadas nédo afetam o desenvolvimento das funcdes
cerebrais superiores, jA que existe a plasticidade cerebral, que permite a
reorganizagdo do tecido nervoso, o distlrbio ocorreria mais tarde, na fase
da histogénese. Na génese dos transtornos de aprendizagem, menciona-se
a causa genética, a qual atribui, por exemplo, a origem da dislexia. As
alteragcfes em varios genes levariam a malformacdes cerebrais (p. 129).

Ao discorrer sobre varios autores e varias teorias sobre o ato de néo
aprender, fica claro que mesmo com concepgOes diferentes, as ideias se
assemelham, pois todas enfocam um impedimento para aprender e a necessidade
de acompanhar este aluno, assistindo-o em suas dificuldades.

Novamente é importante questionar se a nova Politica Nacional de Educacéo
Especial ndo esta sendo excludente no momento em que delimita o grupo de alunos

gue devem ser atendidos, indo de encontro a proposta de inclusédo que:

[...] significa estar sendo e vivendo tempos-espacos que congregam sujeitos
nas suas singularidades cognitivas, identitarias, emocionais, étnicas,
considerando seus processos de desenvolvimento cognitivo-cultural como
um devir das suas interac¢des sociais (COSTAS, 2008. p. 16).

E pensando justamente nestas situacdes pontuais de sala de aula que as
inquietagcbes se tornam mais candentes. As criangas com transtornos de
aprendizagem precisam de acompanhamento. Se o psicopedagogo, por questdes

legais, ndo esta presente nas escolas publicas e esses alunos tém necessidades
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educativas especiais e, portanto, sdo alunos da Educacgdo Inclusiva, € preciso
repensar em quem ira atendé-los pedagogicamente na escola, se hoje o professor
de Educacéo Especial ndo pode mais fazé-lo.

Desse modo, parece ser evidente que o0s alunos que apresentam estes
transtornos ndo estdo recebendo a atengcdo pedagdgica devida a partir da Politica
Nacional de Educacgéo Especial em uma Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008a). Ha
a delimitacdo de um alunado que ndo contempla mais as varias acepc¢des acerca do
gue sao dificuldades de aprendizagem. Logo, para fins desta pesquisa, o foco esta
nos transtornos de aprendizagem, teoria que consta nos manuais CID10 e DSMIV e
de Moojen (2006).

Quanto aos alunos com dificuldades naturais ou de percurso, estes néo serao
0s protagonistas deste estudo, pois se entende que estas dificuldades podem ser
sanadas na sala de aula, por uma mudanca de metodologia, uma atencao especial
da professora, uma aula de reforco e as dificuldades secundarias ja sé&o

contempladas pela Educacdo Especial.






4 FORMACAO DOCENTE — UM CONSTRUIR-SE E RECONSTRUIR-
SE CONSTANTEMENTE

4.1 O que é ser professor e professor de Educacéo Especial hoje?

Para comecar a refletir sobre formacdo de professores hoje, julga-se
interessante iniciar com uma analise do que é ser professor e professor de
Educacao Especial em tempos atuais.

Com salérios baixos, mais as imensas dificuldades do trabalho do dia a dia
em salas de aula lotadas, com carga horaria excessiva, pouco tempo para
preparacdo de aulas e correcdo de tarefas e com excesso cada vez maior de
problemas que vém de fora do ambiente escolar, como desestrutura familiar,
violéncia e uso de drogas dentro e fora da escola, est4 cada vez mais complicada a
profissdo de professor ndo basta apenas ser valorizada, mas também eles terem
interesse em estar em constante formacdo como prevé a Legislacdo. Ao chegar ao
contexto escolar, a realidade é tdo diferente daquela preconizada por quem planeja
a educacao no pais, a distancia entre quem faz a legislacdo e quem a executa é
tamanha que justamente neste “vacuo” que o desencanto e o desprazer surgem,
gerando o desprazer em ensinar coincidindo com a falta de vontade de aprender
neste mundo atualmente globalizado e tecnolégico em que tudo parece ter evoluido,
menos a escola que continua com seu quadro negro e seu giz.

A respeito desta apatia pelo ensinar e aprender, Arroyo (2010) referenda que:

Diante dessa sensacdo de perda de sentido, percebemos uma inquietacdo
coletiva por entender melhor os sujeitos sociais com que trabalhamos a
infancia, adolescéncia, juventude. Sabemos pouco sobre eles e elas, sobre
suas vontades de saber e de experimentar, porque o foco de nosso olhar
ndo esteve centrado nos educandos e em como expressam sua vontade de
ser, viver, aprender. O foco do nosso olhar desde o primeiro dia de aula
ainda continua fixo na nossa matéria. Nossa frustracdo é constatar logo no
inicio do curso que a nova turma nao é mais interessada pela nossa matéria
do que a anterior. Mais um ano letivo em que muitos serdo reprovados, por
desinteresse por aprender. Que desinteresse é esse? Nao querem aprender
nossas licdes?...Chegamos a uma conclusdo que temos debatido bastante
em nossas reunifes e congressos: o desinteresse dos alunos por nossa
docéncia ndo questiona nossa docéncia? N&o nos adverte que deixou de
ser humana nossa docéncia? (p. 56).
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Este autor traz, neste dialogo, um ponto fundamental ao se discutir formacgéo
de professores. Viu-se até aqui todas as fases pela quais se legislou sobre quem
sdo agueles responsaveis pela efetiva docéncia em sala de aula, como se caminhou
para se ter hoje o oficio de professores, porém pouco se percebeu a preocupacao
com a formacédo destas “pessoas” nas quais se entrega nas maos a educacao formal
de todas as criancas e os adolescentes do pais.

A LDBEN 9394/96 preconiza formacéo continuada, mas a que formacao se
refere? Os alunos estdo ai, ndo querendo aprender, os professores descontentes
com 0s rumos que a educacgdo no pais toma e centrados no que aprenderam em
seus cursos de formacdao, ou seja, sua matéria, seu conteudo.

Para Arroyo (2010), a experiéncia de ensinar perpassa pela propria
experiéncia humana e, assim como Vygotsky (1996), ele afirma que ndo se nasce
humano, se torna humano justamente no convivio e nas experiéncias com seres da
mesma espécie. Uma crianca nasce da espécie humana, mas isso ndo garante a ela
humanidade, que ela aprenda a ser humana. Além disso, o ideal de humanidade
varia de acordo com o avanco das civilizagdes lutando pelos seus direitos. A
Educacédo faz parte de todo esse processo, ela é, segundo Arroyo (2010), o fio
condutor das lutas sociais pelos direitos humanos; aqui entra a grande questao da
formacdo do professor. Ser reduzido a um mero reprodutor de conhecimento
empobrece o oficio de mestre, porque € possivel aprender a ler, escrever sozinho,
mas € impossivel, para Arroyo (2010), aprender a ser humano sem a relacdo e o

convivio com o outro.

O oficio de mestre, de pedagogo vai encontrando seu lugar social na
constatacdo de que somente aprendemos a ser humanos em uma trama
complexa de relacionamentos com outros seres humanos. Esse
aprendizado sé acontece em uma matriz social, cultural, no convivio com
determinacdes simbdlicas, rituais, celebragdes, gestos. No aprendizado da
cultura. Dai que a escola é um espagco programado de ensino-
aprendizagem, mas ndo apenas porque cada mestre esperado na sala de
aula chegard para passar matéria, mas porque € um tempo-espaco
programado do encontro de geracdes. De um lado adultos que vém se
fazendo humanos, aprendendo essa dificil arte; de outro lado, as jovens
geracdes que querem aprender a ser, imitar os semelhantes. Receber seus
aprendizados. Os aprendizados e as ferramentas da cultura (ARROYO,
2010. p. 54).

Neste conflito de geragOes, as “ndo aprendizagens” ocupam um espago

significativo, pois, ao mesmo tempo em que os alunos querem e desejam aprender
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com seus semelhantes, eles querem se descobrir e descobrir o mundo, os docentes
se preocupam com a falta de vontade de aprender, que gera a falta de vontade de
ensinar, e neste circulo vicioso se perde a ideia de que o trabalho docente
representa uma profissdo, uma atividade profissional que, segundo Tardif &Lessard
(2008), é complexa e de alto nivel, que exige conhecimentos e competéncias em

Varios campos:

[...] cultura geral e conhecimentos disciplinares; psicopedagogia e didatica,
conhecimento das dificuldades de aprendizagem, do sistema escolar e de
suas finalidades; conhecimento das diversas matérias do programa, das
novas tecnologias da comunicag¢éo e da informacédo, habilidade na gestéo
de classe e nas relagbes humanas, etc. Essa atividade profissional
necessita também das aptiddes e das atitudes proprias para facilitar a
aprendizagem dos alunos: respeito aos alunos; habilidade de comunicagé&o;
capacidade de empatia; espirito de abertura para as diferentes culturas e
minorias; habilidade para colaborar com os pais e outros atores escolares,
etc.; assim como uma boa dose de autonomia e o exercicio de um
julgamento profissional respeitoso, tanto das necessidades dos alunos
guanto das exigéncias da vida escolar e social (p. 9).

Parece haver certa seccdo entre a docéncia nas séries iniciais e a docéncia
nas séries finais e até mesmo no ensino médio. A formagcdo em Pedagogia traz (ou
deveria trazer) em sua matriz curricular elementos que dimensionam exatamente
essa complexa tarefa que o educador terA ao se assumir como tal. Ha a
preocupacdo e o0 zelo, ndo apenas com a aprendizagem de contetudos
programéticos (ndo desmerecendo a importancia deles), mas também com a
observacéo da crianca como um todo e seu desenvolvimento em todas as areas.
Pressupbe-se que um pedagogo, ao sair de um curso de graduagdo, compreenda
gue vai ser professor, que vai conviver diariamente com pessoas em processo de
formacdo e que portanto precisa também, além de ser um 6timo alfabetizador, um
otimo mediador das relag6es humanas.

Parte-se da premissa de que, ao buscar um curso de licenciatura, todo
professor deve ter como objetivo o trabalho em sala de aula, seja na educacgao
béasica, seja no ensino superior.

Assim, todo educador tem como ponto em comum Seu espaco e publico-alvo
de trabalho a sala de aula e os alunos, mesmo aqueles que se dedicam a pesquisa
ndo se desvinculam nunca deste espacgo. Esta formagédo docente tem inicio, ainda
que de forma ndo muito clara aos académicos, ja no comec¢co dos cursos de

graduacdo e a postura que o docente assume frente a esta responsabilidade de
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formar novos profissionais da educacdo € de fundamental importancia para que, no
decorrer do processo, os alunos tomem ciéncia do compromisso social e politico que
estdo comecando a assumir enquanto futuros educadores.

O que ocorre € que as pessoas buscam cursos de acordo com seus
interesses particulares, como Licenciatura em Matematica, Historia, Letras,
Geografia, entre outras e, desse modo, formam-se para trabalhar com estes
conhecimentos especificos e muitas vezes ndo compreendem que ensinar esta além
de simplesmente transmitir contetdos préprios de cada area do conhecimento.

Dessa forma, o que é ser professor e 0 que é ensinar se perdem no meio
deste caminho. Vérios autores discutem e pesquisam sobre esta questdo. Névoa
(1995. p. 16, grifos do autor) estabelece a existéncia de trés “A” que sustentam o

processo identificador dos professores:

- A de Adeséo, porque ser professor implica sempre a adeséo de valores, a
adocdo de projetos, um investimento nas potencialidades das criancas e
dos jovens. - A de Agdao, porque também aqui, na escolha das melhores
maneiras de agir, se jogam decisfes do foro profissional e do foro pessoal.
Todos sabemos que certas técnicas e métodos “colam” melhor com a nossa
maneira de ser do que outros. Todos sabemos que 0 SUCesso Ou iNSUcesso
de certas experiéncias “marca” a nossa postura pedagdgica, fazendo-nos
sentir bem ou mal com esta ou aguela maneira de trabalhar na sala de aula.
- A de Autoconsciéncia, porque em Ultima andlise tudo se decide no
processo de reflexdo que o professor leva a cabo sobre a sua propria agéao.
E uma dimenséo decisiva na profissdo docente, na medida em que a
mudanca e a inovacdo pedagégica estdo intimamente dependentes deste
pensamento reflexivo.

Fica transparente, no pensamento de Novoa (1995), que ser professor esta
muito mais a frente do fato de entrar em uma sala de aula e repassar aos alunos,
ainda que com diferenciadas metodologias, conteidos pragmaticos. Para Freire
(2009, p. 110) “ensinar € um verbo transitivo-relativo. Quem ensina, ensina alguma
coisa — conteudo — a alguém — aluno”, Para ele, a questdo ndo esta se existe
educacgdo ou ndo através de conteudos, ao contrério, os conteudos fazem parte das
préaticas educativas.

Segundo Freire (2006), o curriculo € processo politico-pedagégico e
substancialmente democratico, sem a sua reformulacdo n&do poderia existir uma
escola publica séria, competente, justa, alegre, curiosa. E é justamente nesta
reformulag&o de curriculo que o papel do docente é tdo importante, nesta busca por

novas formas e maneiras de ensinar, é que reside o protagonismo do docente.
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Os modelos tradicionais de ensino baseados na centralizacdo do
conhecimento no professor e em técnicas que se distanciam da realidade do
contexto escolar ndo cabem nas propostas educacionais que se dizem focadas na
aprendizagem significativa, ou na aprendizagem pensada e reorganizada a partir
das diferentes experiéncias, aprendizagens estas que emergem das relagdes com o
outro e do processo de apropriacao dos diferentes saberes existentes.

Gomez (2001) reporta que o conhecimento profissional docente emerge “na”
e “a” partir da pratica e se legitima em projetos de experimentacédo reflexiva e
democrética no proprio processo de reconstrucdo da préatica educativa. Este autor
ainda afirma que é justamente este conhecimento profissional préatico e reflexivo que
tem a funcéo de instrumento de mediacao para provocar o conhecimento no outro.

Se a escola atualmente passa por inUmeras transformacdes, a formacéao
docente ndo foge a elas. Segundo Novoa (2007), a profissdo docente ainda esta
muito presa a pedagogia moderna, fundamentada nas ciéncias psicoldgicas e
socioldgicas do século XX, ndo conseguindo ainda se centrar e se fundamentar em
contributos do século XXI. Para este autor, a escola deve estar centrada na
aprendizagem e, ao fazer essa defesa, ele repensa também um pouco a formacao
do professor, podem ser inventadas novas tecnologias todos os dias, novas
maquinas, novos programas, mas nada substitui, segundo ele, o bom senso, a
capacidade de incentivo, de motivacdo, o encontro humano, o didlogo que s6 os

professores conseguem promover.

4.2 Escola, de que espagco estamos falando e como o oficio de professor

surgiu?

Ao pensarmos em educacédo e escola, ha de se questionar se ambas tém o
mesmo significado. A crianca s6 é educada ao chegar a escola? A aprendizagem se
inicia neste espaco?

Pode-se supor que aqueles que transitam pelo espaco dessas discussoes,
entendem que a educacao é algo inerente a espécie humana.

Tardif (2010, p. 42 e 43) discorre que:
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A educacdo tem a idade da humanidade; paradoxalmente, é tdo velha
quanto esta e tdo jovem quanto cada crianga que nhasce e deve ser
educada. Afirmando que a educacéo é tao velha quanto a espécie humana,
trata-se menos de evocar um fato cientificamente provado do que
apresentar uma constatacdo antropoldgica. Nao se pode compreender o ser
humano sem levar em conta a educacdo, pois esta fundamenta sua
“natureza”. O humano tornou-se humano logo que comecou a educar-se...

Assim como os termos “artes”, “politica” etc..., a nogdo de “educagao” é

indefinivel cientifica ou logicamente. Trata-se de um campo geral de
conhecimentos, cujo significado varia segundo épocas, as culturas, os
autores.

Tendo assim definido educagédo, onde entra a escola e como se entrelagam
no decorrer da histéria de tal forma que hoje sdo constituidas da mesma matéria?

Sobre esta questdo, Gauthier (2010, p. 61) explicita:

Dizem que a escola nasceu na ldade Média, sob o impulso da Igreja
(DURKHEIM, 1969). A Escola se inscreve como prolongamento de um
movimento que comega com O0S Qgregos € prossegue sob o império
romano... Os saberes heterogéneos, transmitidos tradicionalmente em
diversos lugares, sdo substituidos pela “escola”, a partir de entdo definida
como o lugar em que diferentes mestres perseguem um mesmo objetivo de
conhecimento devotado a moralidade e a conversdo ao cristianismo. A
Educacgdo se unifica em torno de algumas propostas bésicas; a escola
nasce em virtude dos caracteres que a definem: concentragédo, organizacao
e projeto moral comum.

O constructo tedrico de tudo que temos sobre educacéo e escola hoje advém
de periodos distantes de nossa historia, porém ainda que, em uma definicdo
medieval, seja possivel perceber a utilizagdo das palavras “saberes heterogéneos”,
também é fato que, no decorrer de todos estes periodos, a propria crianca que era
educada sofreu diversas definicbes, desde o “adulto em miniatura de Rousseau’,
“Tabula Rasa de Locke”, até chegar a ser alguém que aprende na sua construgao
interna e interacdo com o mundo, como apresentadas nos estudos de Piaget e
Vygostsky.

Se escola e educacédo passaram por transformacdes importantes e foram,
assim, sendo ligadas pelo mesmo objetivo que é a aprendizagem, parece claro que,
nas ultimas décadas, a formacao docente também vem sendo pauta de discussoes.
Sendo a escola o espaco destinado a educacao e aprendizagem formal, o professor
comeca a ter sua funcdo definida como aquele que media as aprendizagens e as
aquisicoes de conhecimentos culturalmente construidos pelos homens.

Remontando ao periodo da Grécia, em uma sociedade tradicional, a

educacédo nao era ofertada em escolas ou instituicdes, mas sim no préprio ambiente
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familiar e pela familia, ndo existindo preceptores ou professores oficializados para
isso. Para os gregos, a educacao era passada de geracdo para geracao, oS mais
novos aprendendo com os mais velhos dentro da sua propria cultura, ndo se trata,
portanto, de um saber individual, mas sim de um saber coletivo. Ainda existe, dentro
desta cultura tradicional, uma cultura técnica, que é a cultura dos artesdos, dos
mestres em algum oficio, mas até mesmo estes ndo eram denominados professores,
ja que nédo existiam escolas para esse fim, aprendia-se por imitacdo ou experiéncia
no contato com essas pessoas.

Gauthier & Tardif (2011) afirmam que, no século V a.C. em especial em
Atenas, essa educacéo tradicional comeca a ser questionada e inspirada na poesia
homérica em que os poetas passam a ser, de certa forma, os primeiros educadores
da humanidade. Os gregos comecam a se deparar com um conflito que até hoje se
vive na educacao: a sua pluralidade, pois néo existe apenas uma forma de educar,
ndo existe apenas uma educacdo e também ndo ha apenas um individuo que se
guer formar.

Diante deste conflito, surgem os sofistas que, segundo Gauthier & Tardif
(2010), quer dizer:

LTS

[...] “erudito”, “sabio” ou, como diriamos hoje, “homem culto”. Os sofistas s&o
homens de vasta cultura, eruditos, letrados capazes de brilhar pelo espirito
e pela palavra... Os sofistas sdo os inventores da retérica, da eloquéncia, da
arte oratoria que vao ter um papel fundamental posteriormente, pois o
saber-falar e o bem-falar continuardo a ser até o século XX, o0s sinais mais
tangiveis de uma boa educacédo e de uma vasta cultura... Consideram-se 0s
sofistas como os primeiros professores. Com eles, a educacgéo deixa de ser
um empreendimento familiar, ou uma atividade regida pelo ambiente social
cotidiano. A educacéo sofistica ndo é tradicional: € consciente de si mesma,
persegue conscientemente um objetivo; ndo é espontanea, mas organizada;
ndo é coletiva, mas individual. O professor oferece seus servicos aos
alunos, que sdo de certa forma sua clientela. O aluno deve deixar a familia
e pagar para fazer os cursos (p. 48 e 49).

E neste periodo da histéria que surgem os grandes filésofos, como Sdcrates,
Platdo, Aristoteles, que foram, assim, os primeiros educadores remunerados para
exercer essa funcdo e que, embora ndo considerassem a crian¢ca como alguém que
precisasse ser instruida, essa educacéao era destinada aos homens mais velhos que
deviam ser transformados gracas a palavra.

Foi apenas na ldade Média que a escola nasceu, ou seja, que a educacao

comecou a ser organizada enquanto escola, uma escola Cristd, a servico da fe,
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porém, para ser docente, a mudanc¢a nao é tao significativa da Idade Antiga, pois &
necessario apenas conhecer a matéria. Nao se fala ainda em pedagogia nem em
saberes pedagogicos tedricos.

Em meados do século XIV ao fim do século XVI, o Renascimento é o periodo
marcado pela renovagéo religiosa, o movimento humanista e pelo pensamento
cientifico e técnico. Denotam-se varios discursos sobre educacdo nesta época,
porém, poucos voltados a didatica, as maneiras de ensinar. Nas alocucdes daqueles
tedricos, observava-se uma critica a filosofia escolastica. Suas teses trazem
reflexdes acerca de educacgdo, mas ndo se percebe uma preocupacéo pedagdgica,
pois n&o sao discursos docentes, mas sim discursos de pensadores.

Foi no século XVII que surgiu algo novo no que se refere ao método de

ensino: a pedagogia. Segundo Gauthier e Tardif (2011), por pedagogia,

[...] entendemos aqui a codificacdo de certos saberes proprios ao docente,
isto €, um conjunto de regras, de conselhos metédicos que ndo devem ser
confundidos com os conteldos a ensinar, e que sao formulados para o
mestre, a fim de ajuda-lo a ensinar o aluno, para que este aprenda mais,
mais depressa e melhor (p. 126).

Iniciam-se, neste periodo, as primeiras discussées acerca do que é ensinar,
do que é pedagogia. A preocupacao € ensinar grupos de criancas do povo durante
um periodo, num determinado local através de um método.

De acordo com Saviani (2009, p. 14), a necessidade da formacédo docente foi
preconizada por Comenius, no século XVIl, e o primeiro estabelecimento de ensino
destinado a formacéo de professores teria sido instituido por S&o Jodo Batista de La
Salle em 1684, em Reims, com o nome de Seminario dos Mestres.

No entanto, ainda segundo esse autor, esta questao de formagéo s6 teve uma
resposta institucional no século XIX, quando, ap0s a Revolugcdo Francesa, o
problema da instrucédo popular comecgou a ser questionado e é a partir desse evento
gue surgem as primeiras Escolas Normais como instituicdes encarregadas de formar

professores.
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4.3 Formacao do professor de Educacao Especial

Vive-se em tempos de educacdo para todos, de valorizacdo do outro, da
valorizagdo das aprendizagens e das culturas, tanto dos discentes quanto dos
docentes, em tempo de aprender a conviver com a diversidade, em tempos de
inclusdo de toda e qualquer pessoa que possa estar a margem da escola e da
sociedade, e as universidades devem estar aptas a formar os professores para esse
‘mercado de trabalho”, para essa nova escola que desponta, ou que deveria
despontar com base em todos os encontros e documentos internacionais que
promovem estas reflexdes, buscas e discussodes.

Névoa (2007) relata que, durante muito tempo, as escolas normais se
prenderam a padrbes de que existiam, em uma “sala de aula, um tergo de criancas
boas, um terco de criangas “assim assim” e um ter¢o de criangas mas” (p. 8). Desta
maneira, este terco de criancas mas estava condenado ao fracasso e ao insucesso
e isso em tempos em que se discute a educacao inclusiva parece ser inaceitavel.
Muitas vezes os professores contribuem e muito para essas ideias preconcebidas.

Se os professores se sentem despreparados para lidar com situacfes ja
descritas em outras assertivas, nao seria diferente a questéo ligada ao atendimento
a pessoas com necessidades educacionais especiais ou com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, como
nomeia a Politica Nacional de Educacdo Especial (2008a). A resolucdo CNE/CP n°
1/2002 explicita que os projetos pedagogicos dos cursos devem considerar o
acolhimento e o trato a diversidade e promover conhecimentos sobre as
especificidades destes alunos. Mas essa legislacdo ndo é cumprida a risca e nem
todas as instituicdes de ensino superior atendem a ela.

A UFSM, atendendo ao Decreto 5.626/2005, incluiu a disciplina obrigatéria de
Lingua Brasileira de Sinais em todos os cursos de licenciatura e no curso de
Fonoaudiologia. Nos cursos de licenciatura, a disciplina de Fundamentos de
Educacao Especial tem 60 horas. Porém, € uma disciplina que apenas da inicio ao
debate, as discussdes e ao conhecimento sobre a area. Sobre isso, Bueno (1999)

refere que:
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Nesse sentido, se ndo fizer parte integrante de uma politica efetiva de
diminuicdo do fracasso escolar e de uma educacao inclusiva com qualidade,
a insercao de uma disciplina ou a preocupacdo com conteldos sobre
criancas com necessidades educativas especiais pode redundar em
praticas exatamente contrarias aos principios e fundamentos da educacao
inclusiva: a distincdo abstrata entre criancas que possuem condi¢cdes para
se inserirem no ensino regular e as que ndo possuem, e a manutencédo de
uma escola que, através de suas praticas, tem ratificado os processos de
exclusdo e de marginalizacdo de amplas parcelas da populacdo escolar
brasileira (p. 18).

Na pratica, as questbes sempre sdo mais complexas, porque ndo é apenas a
oferta de uma disciplina da area da Educacdo Especial que garante mudancas. As
condi¢cBes de exclusdo e de discriminacao de pessoas com deficiéncia ou que ainda
fogem do padrdao pensado e desejado de homogeneizacdo sdo muito enraizadas
tanto na escola quanto na sociedade.

Infelizmente o problema ndo se resume aos professores oriundos de diversas
licenciaturas, mas também ao proprio curso de Pedagogia. Ao discutir a formacao
em cursos de Pedagogia, pode-se inferir que, por focar seu trabalho no atendimento
das primeiras séries da educacdo formal, todas as aten¢Bes sdo voltadas para a
crianca e o seu desenvolvimento. Esse fato parece ndo ser comprovado quando se
conversa com professores das seéries iniciais, que estdo sempre alegando nao
estarem preparados ainda para lidar com criangcas da Educacdo Especial ou
criangas da educacao inclusiva, defendendo sempre a ideia de que ambas n&o séo
sinbnimas e fazendo presumir que deveria existir uma formacao especifica para as
guestdes referentes a inclusdo, fato esse comprovado em pesquisas publicadas por
COSTAS & HONNEF, 2012.

Acontece que as criangas, pela Lei, sdo da escola, da educacgéao basica e néo
apenas da Educacéo Especial e devem ser atendidas na sala de aula do ensino
comum e receber atendimento educacional especializado na sala de recursos ou
sala multifuncional no contraturno pelo professor de Educacao Especial.

A prépria formacdo do profissional da Educacdo Especial precisa ser
discutida, pensada e analisada com atencdo, porque as mudancgas também surgem
nesta area. Apenas dois cursos no Brasil tém graduacdo em Educacdo Especial, a
Universidade de S&o Carlos — UFSCAR em S&o Paulo e a Universidade Federal de

Santa Maria no RS.
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Ainda que existissem cursos de Pedagogia com habilitacdo para Educagéo
Especial, hoje extintos, Bueno (1999) entende que formar o professor de Educacgao

Especial com habilitacdo em Pedagogia ndo era adequada, pois:

O fato da formacéo do professor para a educacao especial ter sido incluida
como habilitacdo dentro de um curso que, regra geral, tratou a formacao
docente como subproduto da formacao do especialista, contribuiu, de forma
decisiva, para que se formasse um docente especializado, com muito pouca
formacao como professor. Isto €, na medida em que boa parte dos cursos
de Pedagogia no Brasil, na esteira do que propés Valnir Chagas, considerou
gue a inclusdo de uma ou, no maximo, duas disciplinas, daria conta da
formagdo do professor para as primeiras séries do ensino fundamental,
permitiu que se formassem professores para 0 ensino especial que néo
passaram por qualquer experiéncia tedrico-pratica mais consistente como
professores do ensino fundamental (p. 20).

Para este autor, no momento em que se formam professores focando
dificuldades especificas desta ou daquela deficiéncia ndo se levou em conta que
muitas vezes o fracasso escolar tem uma relagdo com os processos pedagodgicos,
além de que, ao se formar um professor especialista, parece que se difere de formar
um professor em geral.

A LDB 9394/96 (BRASIL, 1996) prevé, em seu Art. 59, que, para o
atendimento educacional especializado, sejam formados professores com
especializacdo adequada em nivel médio ou superior; as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao Béasica de 2001 (BRASIL, 2001)
reforcam a necessidade de professores de Educacéo Especial especializados para o
atendimento as necessidades diferenciadas dos alunos e também enfoca a
importancia da capacitacdo dos professores do ensino comum para trabalhar com
esses alunos.

Ao refletir sobre esta questdo, os apontamentos e as criticas que Bueno

(1999) faz parecem ser pertinentes, pois:

Se as atuais politicas educacionais exercem papel decisivo na formacéo de
professores e, dentre eles, do professor de educacdo especial, € preciso
analisar a formacao deste Ultimo em relacdo aos principios e requisitos da
educacéo inclusiva, no que tange ao docente que ela demanda. Se os
principios basicos da educacéao inclusiva séo o de procurar deslocar o eixo
das dificuldades intrinsecas das criangas com necessidades educativas
especiais para as suas potencialidades e o de considerar que a escola
precisa lidar com as diferencas, quer sejam elas de raca, género, condi¢cbes
sociais e alteragfes organicas; se estes principios nos levam a abrir a
perspectiva de que boa parcela dos problemas enfrentados pelas criancas
com necessidades educativas especiais ndo sao diferentes das dificuldades
apresentadas por criancas consideradas como normais e que sdo muito
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mais reflexos de processos pedagogicos inadequados, a formacdo do
professor especializado deve levar em conta tais aspectos. Embora possa
se afirmar que a educacéo especial tenha, nos ultimos vinte anos, passado
por processo de integracdo das mais diferentes areas, ndo se pode deixar
de considerar que esta integracao tem exercido papel muito pequeno na
formacdo do docente especializado. Assim é que a grande maioria dos
cursos de formacéo existentes se dirigem, basicamente, a esta ou aquela
deficiéncia, e que refletem, ainda, uma concepcao centrada nas dificuldades
especificas (p. 22).

Bueno (1999) segue com suas indagacoes:

Se a perspectiva de uma educacao inclusiva com qualidade exige que se
coloqgue énfase nas capacidades das criancas com necessidades
educativas especiais, menos do que nas suas dificuldades especificas, e se
estas criangas merecem ser incluidas em classes regulares, quais 0s
aspectos comuns dessas populacdes que precisam ser levados em
consideragdo? Se se deve considerar que as formas de escolarizagéo séo
tdo ou mais importantes que as dificuldades especificas dos alunos, quer
sejam eles deficientes ou ndo, quais os conteldos sobre esses mesmos
processos que precisam ser assimilados pelo professor de educacéo
especial? Em suma, se a perspectiva da inclusdo exige que se estabelecam
mediacfes entre dificuldades especificas, potencialidades existentes e
processo pedagogico, ndo estamos falando de sujeitos que possuem
caracteristicas comuns, inseridos em processos de ensino que tém parcela
consideravel de responsabilidade sobre os seus sucessos e fracassos? Isto
ndo exigiria uma formacdo abrangente, que permitisse ao professor
especializado atuar com os mais diferentes tipos de necessidades
educativas especiais, dentro de processos pedagoégicos diversificados? (p.
22 e 23)

S&do guestionamentos e desafios para se pensar ao se falar em formacdo em
Educacéo Especial. E senso comum que se questione, em tempos de inclusdo, em
gue todos os professores devem abarcar toda demanda de alunos com
necessidades especiais na escola, se hdo é necessario rever a importancia, ndo de
formar especialistas em Educacdo Especial, de se ter uma atencdo maior na
formacgao dos demais professores que atenderao a este aluno.

N&o se esta, de forma alguma, negando-se a importancia do professor de
Educacdo Especial, pois é notavel que no processo de educacdo inclusiva se
considere esse profissional na escola para atender aos alunos dentro de suas
especificidades e dar suporte ao professor do ensino comum. Os maiores
guestionamentos acredita-se que sejam as bases desta formacdo, o que se esta
levando em conta nesta formacdo do professor de Educacdo Especial frente as
novas politicas, as novas demandas, mas em momento algum coloca-se em duvida

a sua importancia.
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Sobre formagédo de professores em Educacédo Especial, Mendes (2011)

retrata que:

Em 2007, foi publicado o documento Politica Nacional de Educacédo
Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (PNEE-EI), que especificou
a necessidade de garantir, entre outras coisas, a ‘formacao de professores
para o atendimento educacional especializado e demais profissionais da
Educacéo para a inclusido escolar’ (BRASIL, 2007, p. 8). Segundo a PNEE-
El, para atuar na Educacdo Especial o professor deve ter “como base da
sua formacdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio
da docéncia e conhecimentos especificos da area (BRASIL, 2007, p. 11). (p.
136).

Quanto aos locais do atendimento educacional especializado (AEE), eles

podem ocorrer:

[...] nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros
de atendimento educacional especializado, nos nucleos de acessibilidade
das instituicbes de Educacdo Superior, nas classes hospitalares e nos
ambientes domiciliares [...] nas escolas da rede publica e nos centros de
atendimento educacional especializados publicos ou conveniados. (BRASIL,
2007, p.12).

Este documento ainda prevé como este atendimento deve ser
realizado, o que ele deve enfocar, como o profissional deve estabelecer suas bases
pedagdgicas e curriculares, estabelecer o atendimento no turno inverso, o uso de
tecnologias assistivas, 0 ensino de linguagens e codigos especificos de
comunicacao e sinalizacao.

Com relacdo a proposta de formacgédo deste professor contida neste

documento, Mendes (2011) conclui que:

1. Quanto ao lécus de atuacdo, o destaque é a auséncia da
possibilidade de atuacdo em classes especiais, enquanto permanecem
contraditoriamente abertas as possibilidades de atua¢bes em todos os
demais ambientes educacionais que fazem parte do tradicional continuo de
servicos baseados no principio de integracdo e nao propriamente de
inclusdo escolar, embora o l6cus privilegiado sejam as chamadas “classes
de recursos multifuncionais”; 2. A proposta de formac&o para atuar no AEE
€ bastante complexa, pois deve envolver habilidades e conhecimentos para
trabalhar com todos os tipos de alunos com necessidades educacionais
especiais em todos os niveis e modalidades de ensino...; 3.
Paradoxalmente, ao especificar os profissionais do AEE, aparecem
referenciais a “profissionais” com conhecimentos de populagdes especificas
e de técnicas especificas e para profissionais, enquanto ndo ha referéncias
as funcdes docentes propriamente ditas; 4. A descricao do AEE ¢€ limitada a
algumas categorias de alunos e, consequentemente, ndo deixa claro o
papel do professor especializado a nao ser pela especificacdo de que ele
nao deve fazer o que o professor do ensino comum supostamente ja faz; 5.
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A referéncia ao papel de docente subjacente ao documento deixa implicita
uma visdo de que o professor especializado devera ser algum professor do
ensino comum que acumulara posteriormente uma formacéo especializada,
portanto, como formacdo continuada, ndo considerando assim a
possibilidade de formacdo especializada desde o processo de formacao
inicial (p. 138).

Sem duavida, de todos os pontos que Mendes (2011) retrata sobre a formacao
de professores, a referéncia da visdo do professor do ensino comum que acumulari
através de curso de formacdo especializada a condicdo de realizar atendimento
educacional especializado é a que causa mais polémica entre os profissionais com
formacédo de graduacdo em Educacédo Especial, que veem a possibilidade de seus
espacos profissionais, serem ocupados por professores com um curso de formacao
continuada de carga horéria de 180 a 260 horas.

A critica que se faz aqui ndo é aos cursos de AEE ofertados, mas a
oportunidade de os participantes destes cursos atuarem em salas de recursos ou
salas multifuncionais em detrimento de professores que tém uma graduacgéo
especifica na area. A Educacao Especial, a Educacao Inclusiva, os diferentes alunos
e suas complexidades exigem habilidades e conhecimentos mais aprofundados, o
gue soO € possivel através de uma carga horaria condizente com essa demanda.

Na concepcdo desta pesquisadora como professora de Educacdo Especial
oriunda de um curso de graduacao, a iniciativa dos cursos de AEE deveria ter como
foco principal a formacéao dos professores do ensino comum no sentido de conhecer
e aprofundar os aspectos historicos e culturais que constituem 0s sujeitos com
deficiéncias, conhecer e analisar 0s processos de a aprendizagem e o
desenvolvimento para que estes fundamentem e proporcionem alternativas
metodoldgicas para atuacdo junto ao seu aluno em sala de aula, com carga-horaria
compativel ao nivel de imersdo necessaria a toda esta formacdo. Por este viés, a
iniciativa desta formacg&o melhor abalizada seria valida e bem vinda em uma época
em que se discute com tanta énfase a importancia da participacdo de todos os
profissionais envolvidos com educagdo terem conhecimento das necessidades
educacionais especiais de todos os alunos.

O Ministério da Educacdo — MEC — vem promovendo cursos, programas,
projetos e desenvolvendo acdes com a finalidade de implementar a Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008 a). Programas

como Educacéo Inclusiva: direito a diversidade — PEIDD — que tem por objetivo a
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formacao continuada de gestores e educadores das redes estaduais e municipais
para que atendam com qualidade os alunos com deficiéncia; o Programa de Apoio a
Educacdo Especial — PROESP — que tem por objetivo fomentar a formacédo e a
pesquisa na area da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva e o programa que
baliza os cursos de AEE - Programa de Formagdo continuada em Educacgao
Inclusiva — FEI.

Todas estas iniciativas propostas pelo MEC tém seu valor e devem ser
consideradas dentro de todo o contexto atual que se vive em educacdo hoje,
especialmente no que se refere aos principios de educacdo para todos. Porém,
pode-se e deve-se questionar se estes cursos, independentemente do programa e
dos conteudos, podem, com o numero de horas que é ofertado, garantir uma
formacdao suficiente para gerar gestores e educadores capacitados a assumir turmas
de atendimento educacional especializado.

Por fim, a respeito das reflexdes aqui feitas sobre formacgéo de professores
especificando a formacdo em Educacdo Especial, é possivel perceber que as
discussbes ndo se esgotam aqui, ainda ha muito a ser pensado, dito, refletido e
analisado.

Desse modo, falar em formacdo docente € amplo, complexo, com rancos e
avancos, com objetividades e subjetividades, afinal estd se falando em educar
pessoas, sejam elas com deficiéncia ou nao, esta se falando em formar cidadéos,
em estar com 0 outro em uma situacdo constante de ensino e aprendizagem,
portanto, enquanto educadores, precisa-se buscar a delicadeza, o discernimento, 0s
conhecimentos tedricos e a experiéncia para poder retirar e manter o que se tem de
positivo e atrelar a novos conhecimentos e novas praticas. Deve-se fazer uma ponte
com a realidade vivida e o conteddo a ser ensinado e aprendido. Trata-se de um
longo caminho ainda a ser percorrido por aqueles que pesquisam, discutem e

dedicam-se a discorrer sobre formagéo de professores.






5 METODOLOGIA

Para se realizar uma pesquisa & preciso promover o confronto entre os
dados, as evidéncias, as informag¢@es coletadas sobre determinado assunto
e 0 conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Em geral, isso se faz a
partir do estudo de um problema que ao mesmo tempo desperta o interesse
do pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma determinada
porcdo do saber, a qual ele se compromete a construir naquele momento.
Trata-se, assim, de uma ocasido privilegiada, reunindo o pensamento e a
acdo de uma pessoa, ou de um grupo, no esforco de elaborar o
conhecimento de aspectos da realidade que deverdo servir para a
composicdo de solugbes propostas aos seus problemas” (LUDKE,
MENGA, 1986 p.1-2).

Ao realizar uma pesquisa, 0 pesquisador traz consigo uma carga de valores,
conhecimentos, interesses e preferéncias, uma visdo e compreensao de mundo que
irdo de certa maneira influenciar suas escolhas e seus caminhos metodolégicos,
bem como balizar a abordagem de pesquisa.

Para a efetivacdo de um trabalho de pesquisa, é necessario estar muito
atento ao objeto de estudo, as motivacdes que orientaram esta escolha e
compreender que a educacgao por si sO ja se constitui em um campo complexo, de
multiplas facetas e interpretacdes e, ao ingressar neste universo, é necessario ter
muita clareza do que se quer pesquisar e ficar atento a questdo da subjetividade que
pode, se ndo for bem controlada, interferir nos resultados da pesquisa.

Assim, esta pesquisa foi desenvolvida numa abordagem qualitativa descritiva,
considerando-se os autores Rudio (1992) e Trivifios (1992) os quais afirmam que a
pesquisa descritiva observa, registra, analisa e correlaciona fatos ou fenébmenos sem
manipula-los. Esta forma de pesquisa pretende descrever "com exatiddo" os fatos e
fendbmenos de determinada realidade. Isso vem a confirmar a opinidao de Cervo e
Bervian (1983), ao alegarem que, entre outros atributos, a pesquisa descritiva
procura descobrir, com a maior precisdo possivel, a relagdo e a conexdo entre um
fendbmeno e outros, sua natureza e suas caracteristicas, preocupando-se
especialmente com o0 processo que envolve a pesquisa e ndo apenas com O
resultado final.

A pesquisa qualitativa, de acordo com Ludke & Menga (1986), tem o ambiente
natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal

instrumento. Os dados obtidos sdo predominantemente descritivos e o material &
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rico em descri¢cdes do local, de pessoas, de situacdes, de formas de linguagem, de
acontecimentos e de fatos. Dependendo das exigéncias e especificidade do trabalho
de campo, a intensidade do envolvimento do pesquisador com a situacao
investigada pode variar ao longo do processo de coleta.

A abordagem qualitativa permite uma melhor compreensao dos processos
escolares e de aprendizagem e de suas multiplas facetas, ampliando o universo
epistemologico do debate dos fatos educacionais e contempla uma postura de
engajamento por parte dos pesquisadores com os fatos estudados, reconhecendo a
relacéo proxima destes com os objetos de estudo. GATTI & ANDRE (Apud PFAFF &
WELLER, 2010) destacam como contribuicdo da pesquisa qualitativa para a

educacao os seguintes pontos:

1) A incorporacdo, entre os pesquisadores em Educacdo, de posturas
investigativas mais flexiveis e com maior adequacgdo para estudos de
processos micro-sécio-psicoldgicos e culturais, permitindo iluminar aspectos
e processos que permaneciam ocultados pelos estudos quantitativos. 2) A
constatagcdo de que, para compreender e interpretar grande parte das
questdes e problemas da area da educacao, é preciso recorrer a enfoques
multi/inter/transdisciplinares e tratamentos multidimensionais. 3) A retomada
do foco sobre os atores em educacéo, ou seja, 0s pesquisadores procuram
retratar o ponto de vista dos sujeitos, os personagens envolvidos nos
processos educativos. 4) A consciéncia de que a subjetividade intervém no
processo de pesquisa e que é preciso tomar medidas para controla-la (p.
34).

5.1 A operacionalizagao da pesquisa

Para entdo compreender as questdes ja mencionadas na introducdo, a
pesquisa realizou-se com o professor gestor da Educacgéo Especial na Secretaria
Municipal de Educacdo e com oito professoras da rede municipal de Santa Maria,
em escolas que, até o ano da publicacdo da nova Politica Nacional de Educacao
Especial, realizavam atendimento de apoio a alunos com transtornos de
aprendizagem em que, a partir de entdo, houve a reducdo ou a quase suspenséo
de tais atendimentos.

A escolha das professoras e das escolas a principio seria de acordo com o

zoneamento delas, ou seja, segundo a SMED, as escolas municipais estdo
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distribuidas em cinco regifes e a ideia inicial era escolher duas escolas de cada uma
para efetivar a pesquisa. Porém, devido ao curto periodo de tempo para a empiria, 0
que dificultou contato com as professoras e a disponibilidade delas em conceder as
entrevistas, a escolha acabou sendo de certa forma um pouco aleatdria,
considerando o tempo da pesquisadora e das entrevistadas. Procurou-se, no
entanto, ndo escolher escolas muito préximas, atingindo diferentes bairros do
municipio e professoras com uma caminhada ja bastante expressiva nas escolas em
contraponto com professoras homeadas nos ultimos cinco anos na rede municipal.

Os sujeitos da pesquisa estédo apresentados no quadro a seguir:
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Nome Formacao Local Tempo Tempo de Tempo de Conhecimento
trabalho nesta trabalho em da politica e
escola outras escolas | publico alvo
Professora D.A | Educacéo Especial | Educacado 30 anos 22 anos 8 anos Sim
Habilitagcdo em Deficiéncia | Especial na
Mental, Especializagdo em | UFSM e
Alfabetizacdo ligada ao | Filosofia na
Deficiente Mental e | UNIFRA,
Graduacgéo em Filosofia quando ainda
era FIC
Professora O.G | Graduacdo em Educacdo | UFSM 16 anos 11 anos 1 ano sim
Especial Habilitacdo
Deficientes  Mentais e
Mestrado em Educacgéo
Professora L.G | Graduacdo em Educacdo | UFSM 30 anos 1 ano N&o especificou 0 | Sim
Especial Habilitagdo em tempo, apenas
Deficientes da que foram varias.
Audiocomunicacao e Pos-
Graduacdo em Educacgéo
Especial
Professora C.F | Graduacdo em Educacdo | UFSM e | 11 anos 3 anos 1 ano Sim
Especial Habilitagdo | UNIFRA
Deficiéncia Mental, Po6s-
Graduagcdo em Educacéo
Especial, Especializacdo
em Psicopedagogia Clinica
e Institucional, em
Atendimento Educacional
Especializado e Mestrado
em Educacao
Professora F.| Graduacdo em Educacdo | UFSM 4 anos 2 anos e meio 1 ano e meio Sim

Especial Licenciatura
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Plena e Especializacdo em
Gestéo Educacional

Professora D.C

Graduagdo em Educacéo
Especial habilitagéo
deficientes mentais

UFSM

16 anos

10 anos

Nenhuma outra

Sim

Professora A.B

Graduagdo em Educacéo
Especial, Habilitacdo
Deficientes Mentais,
Especializagéo em
Politica, Especializacéo
em educacdo Infantil,
Psicopedagogia,
Psicandlise, Mestrado e
Doutorado em Educacéo

Graduagéao
na UFSM,
demais
cursos  nao
informou,
apenas
Mestrado e
Doutorado
pelo Acordo
do Mercosul

20 anos

1 ano

14 anos em
varias escolas
municipais

Sim

Professora D.P

Graduacdo em Educacéo
Especial Habilitacdo
Deficientes Mentais,
Especializagéo em
Informética na Educagéo e
Mestrado em Educacgéo

UFSM

15 anos

9 anos

12 anos na rede
estadual

Sim

Professor S.M

Graduacdo em Educacéo
Especial, Especializacédo
em Atendimento
Educacional Especializado
e Mestrado em Educacéo.

UFSM

10 anos

4 anos

6 anos

Sim

Quadro 1 — Identificacéo dos sujeitos da pesquisa.
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Foi feita uma entrevista semiestruturada com os docentes de Educacao
Especial destas escolas. Apenas o gestor da Educacédo Especial da Secretaria
Municipal de Educacdo respondeu as perguntas via e-mail em um questionario
fechado devido a disponibilidade de tempo.

Segundo Lakatos (1992, p.107), a entrevista semiestruturada permite ao
pesquisador preparar previamente um roteiro dos assuntos a serem abordados com
o entrevistado. Desta forma, o pesquisador pode, no momento da entrevista,
introduzir questbes que sejam necessarias para uma boa conversacdo sobre o
objeto investigado.

Para Trivinos (1987, p. 146), a entrevista semiestruturada tem como
caracteristica questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses
gue se relacionam ao tema da pesquisa. Os questionamentos dariam frutos a novas
hipéteses surgidas a partir das respostas dos informantes. O foco principal seria
colocado pelo investigador-entrevistador.

De acordo com Manzini (1990/1991, p. 154), a entrevista semiestruturada
estd focalizada em um assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com
perguntas principais, complementadas por outras questdfes inerentes as
circunstancias momentaneas a entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode
fazer emergir informacdes de forma mais livre e as respostas ndo estdo
condicionadas a uma padronizacdo de alternativas.

Os trés autores se referem a necessidade de haver perguntas basicas e
principais para atingir o objetivo da pesquisa. Assim sendo, Manzini (2003) salienta
gue € possivel um planejamento da coleta de informacdes por meio da elaboracao
de um roteiro com perguntas que atinjam os objetivos pretendidos. O roteiro serviria,
entdo, além de coletar as informacgdes basicas, como um meio para o pesquisador
se organizar para o processo de interacdo com o informante.

As entrevistas com os docentes de Educacdo Especial e o gestor da
Secretaria Municipal de Educacao de Santa Maria (ANEXO A) foram aplicadas no
segundo semestre de 2012 a fim de verificar qual a compreensdo que eles tém dos
transtornos de aprendizagem, qual a postura deles em relagcdo a exclusédo destes
alunos do atendimento educacional especializado e ainda qual a compreensao tém

sobre Educagéo Especial e educagéo inclusiva.
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ApGs as entrevistas, foi feita uma analise de conteddo com a finalidade de
confrontar todo o estudo tedrico e o problema de pesquisa com a realidade
encontrada.

A Analise de Conteudo é definida por Bardin (2008) como um:

[...] conjunto de técnicas de analise das comunicacdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens [...] o interesse nao reside na descricdo dos contetidos, mas sim
no que estes nos poderdo ensinar apos serem tratados (p. 38).

Para proceder a andlise dos dados obtidos nas entrevistas, num primeiro
momento, faz-se uma leitura flutuando do material obtido, ou seja, entrar em contato
com o material e fazer uma primeira leitura deixando-se invadir, segundo Bardin
(2008), por impressodes e orientagdes. Depois a leitura passa a ser mais consciente,
iniciando a elaboracao de hip6teses de acordo com o problema de pesquisa.

Sobre a leitura flutuante, Deusdara e Rocha (2005) retratam que:

A partir dessa primeira leitura, o pesquisador pode transformar suas
intuicbes em hipdteses a serem validadas ou ndo pelas etapas
consecutivas. Das hip6teses formuladas, € possivel extrair critérios de
classificagdo dos resultados obtidos em categorias de significagédo (p. 313).

Em um segundo momento, a Andlise de Conteldo prevé a exploracdo do
material que é (...) fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente em operacgéo
de codificacdo, decomposicdo ou enumeracao em funcdo de regras previamente
formuladas” (BARDIN, 2010, p. 127).

Bardin (2008) apresenta seis técnicas de andlise de conteudo: analise
categorial, analise de avaliacdo, analise de enunciacdo, analise proposicional do
discurso, andlise da expressdo e andlise das relagbes. Para este trabalho,
considera-se mais adequada a técnica da analise categorial em virtude de poderem
se estabelecer categorias importantes de acordo com a intencdo de pesquisa e ao
final se estabelecerem as relacdes necessarias.

Esta etapa, que consiste na definicdo das categorias, afere que:

[...] pretende tomar em consideracéo a totalidade de um texto, passando-o
pelo crivo da classificacdo e do recenseamento, segundo a frequéncia de
presenca (ou de auséncia) de itens de sentido. [..] E o método das
categorias, espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificacdo de elementos de significacdo constitutivos da mensagem. [...]
E evidente que tudo depende, no momento da escolha dos critérios de
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classificacdo, daquilo que procura ou que se espera encontrar (BARDIN,
2010, p. 39).

Para o pesquisador, esta definicdo de categorias € um momento de muito
esforco, pois exige dele um distanciamento e, a0 mesmo tempo, uma aproximacao
muito grande com o que se esté categorizando. O distanciamento € no sentido de
tentar ser 0 menos subjetivo possivel, ainda sabendo que tudo que se Ié passa pela
subjetividade do leitor. Ja a aproximacdo € no sentido de total clareza de todo
projeto e do objetivo tracado, perceber no decorrer deste caminho que novas
incursdes podem surgir e € necessario ter o discernimento para trabalhar com elas.

Esta autora ainda afirma que as categorias podem ser definidas a priori, ou
seja, sugeridas pelo referencial tedrico, e a posteriori, elaboradas ap6s a andlise do
material. Isso foi realizado nesta pesquisa, uma vez que as categorias foram
definidas com base nos dados que surgiram na exploracdo do material pela
pesquisadora e sua orientadora.

Segundo Gil (2010), “as categorias sdo compostas por termos-chave que
indicam a significacdo central do conceito ou por indicadores que expressem as
variaces do conceito (p. 68).

Ele também alerta que:

No estabelecimento de categorias, é preciso garantir sua exaustividade
(todas as unidades podem ser colocadas numa categoria), mutua
exclusividade (uma unidade ndo pode ser incluida em mais de uma
categoria), homogeneidade (uma Unica dimensdo de analise) e objetividade
(independéncia em relacéo a subjetividade do analista) (p. 68).

E preciso definir as unidades de andlises, que podem ser palavras, frases,
temas. Ainda ha definicAo de enumeracéo, tanto dos elementos que sejam mais
frequentes ou relevantes a pesquisa, da auséncia de elementos, intensidade, ordem
de aparicdo, adjetivos, tempos verbais, fatores que podem ser importantes para
posterior analise.

Por fim, é muito importante atentar para a andlise dos dados obtidos em
relacdo a sua interpretacdo e compreensao, tendo sempre muita clareza na intencéo
de pesquisa, nos objetivos propostos durante toda elaboracdo do trabalho. E
imprescindivel sempre permear, durante todo esse trabalho final de analise, o cunho
tedrico da pesquisa, para dar mais sustentacdo as fundamentacbes feitas no

decorrer de todo percurso.



CAPITULO 6 - O CONTEUDO DISCURSIVO REVELADO PELOS
PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL QUE BUSCAM A
IMPLEMENTACAO DA POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

Ao chegar a este capitulo, tem-se por intencdo apresentar as analises feitas a
partir da pesquisa empirica realizada com oito professoras de Educacédo Especial da
rede municipal de Santa Maria.

Muitos foram os dados colhidos nas entrevistas realizadas com o0s
professores. O material € muito rico em dados, detalhes e informacdes que
contribuiram para que a teoria, até entdo subsidio, fosse confrontada com as
transcricdes e seu conteudo, para que as questdes e 0s objetivos desta dissertacéo
pudessem, entdo, comecar a ser analisados a partir do didlogo estabelecido com
estes profissionais que voluntariamente participaram da pesquisa.

Busco, nesta andlise, respeitar as consideracdes de todas as professoras
pesquisadas, salientando que as entrevistas foram transcritas na integra e, a partir
de leituras de uma a uma, questdo a questdo, para se iniciar o processo de
categoriza¢éo, dando inicio a analise das informacdes obtidas.

Como as contribuigbes se constituiram em um constructo muito vasto de
informacdes, foi necessario escolher as falas mais representativas e pertinentes aos
objetivos da pesquisa. Mas muito ainda teria para ser analisado e pensado a partir
do material colhido.

A primeira categoria elencada foi Educacao Especial e Educacgéo Inclusiva
— Discussdes no cenario educacional atual, tendo como subcategorias: Educacgao
Especial: recurso, apoio, modalidade e Educacao Especial e Educacéo Inclusiva: por
gue a sinonimia?

A segunda categoria nomeada é (In) definicbes acerca dos alunos com
transtornos de aprendizagem, tendo como subcategorias: Alunos com transtornos
de aprendizagem: onde estdo? E para onde vado? Alunos com transtornos de
aprendizagem: como delimita-los?; Alunos com transtornos de aprendizagem e seus

professores do ensino comum: algumas inquietacoes.
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Por fim, a terceira categoria definida foi Educacdo Especial e alunos com
transtornos de aprendizagem, tendo como subcategorias: Delimitacdo do alunado
da Educacdo Especial de acordo com a politica: pontos e contrapontos; O (nao)
atendimento aos alunos com transtornos de aprendizagem; Alunos com transtornos

de aprendizagem: indices de evasdo e repeténcia®.

6.1 Educacdo Especial e Educacao Inclusiva — discussfes no cenario

educacional atual.

A primeira categoria definida a partir da coleta de dados esta amparada nas
consideracdes tedricas apresentadas nos dois primeiros capitulos desta dissertacéo
guando se discute Educacdo Especial e posteriormente o entrecruzamento com a
Educacao Inclusiva. Em todas as entrevistas, foi possivel perceber que esse
entrelacamento, proposto no segundo capitulo entre a Educacdo Especial e a
Educacdo Inclusiva, estd presente no discurso das professoras de Educacéo
Especial que, em todos os momentos, fazem referéncia a Educacdo Especial e a

Educacéo Inclusiva como partes de um mesmo discurso.

“a educacdo especial faz parte disso, da educacao inclusiva”. (C.F)

“A educacédo especial hoje ela subsidia a educacéo inclusiva, um novo
paradigma que estamos vivendo”. (D.P)

“A educacdo especial e a educacao inclusiva hoje andam juntas”. (A.B)

As falas vinculam estes dois campos de conhecimento, mostrando que as
mudancas que ocorreram no cenario da Educacao Especial, a partir de movimentos
e documentos que prescrevem a Educacéo Inclusiva, ndo se restringiram apenas ao
campo teodrico, mas também aparecem de forma recorrente nos discursos das

professoras de Educacéo Especial.

[...] 2 Educacéo Inclusiva ndo pode prescindir a Educacao Especial, tanto por
razBes pragmaticas quanto conceituais. Primeiro porque € inviavel, em curto
e médio prazo, se reestruturar todo o sistema atual de formacdo de

1% Quadro esquema das categorias apresentados no Anexo D
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educadores para que todos os professores fossem habilitados a trabalhar
também com alunos com necessidades especiais. E em segundo lugar, a
Educacao Especial constitui um arcabouco de conhecimentos teéricos e
praticos, estratégias, metodologias, recursos para auxiliar a promoc¢do da
aprendizagem de alunos com deficiéncias e outros comprometimentos (GLAT
& FONTES & PLESTSH, 2006, p. 18).

Apesar de a Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva aparecerem como
campo entrelacado, € necessario compreender que a existéncia de um, ndo da
descontinuidade a outro, ou seja, a Educacdo Inclusiva ndo é substitutiva da
Educacédo Especial e nem vem antes dela, elas n&o significam a mesma coisa e nao
se constituem com grau diferenciado de importancia em relacdo uma a outra, ambas

fazem parte de um mesmo sistema.

6.1.1- Educacéo Especial como recurso, apoio, modalidade.

Neste ponto, a fala das professoras foi a de considerar a Educagéo Especial
como modalidade, apoio, ou recurso para o atendimento de alunos incluidos no

ensino comum.

“Educacdo Especial € um suporte que tu oferece para alunos com
diagndsticos que estao no regular”. (L.G)

“Educacdo Especial é o atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais, alunos com deficiéncia” (0.G)

“Eu entendo que é uma area que verm complementar a educacéo geral para

essa nova perspectiva da educacdo inclusiva neste atual contexto da
politica nacional de educagcdo especial na perspectiva da educagéo
inclusiva... A Educac8o Especial é entendida pela atual politica como
uma modalidade de educacéo (C.F)

‘A Educacdo Especial a meu ver compreende, se ocupa da
aprendizagem de sujeitos que apresentem ali questdes das
dificuldades, dificuldades em si n&o, da deficiéncia mesmo, com
comprometimentos que os levem a ter um olhar diferenciado e para isso
instrumentos dessa area do saber com profissionais para que deem
conta dessa aprendizagem, desse sujeito” (F.J)

“Eu entendo como parte da educacdo nao é? Nao parte separada, mas
sim como um apoio a educacgdo, um processo de aprendizagem dos
nossos alunos, de desenvolvimento que nés educadores especiais damos
aos alunos, professores, aos pais.” (D.P)
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O conteudo emanado das falas das professoras de Educacdo Especial da
rede municipal ndo pode em nenhum momento ser considerado equivocado, porque
realmente, de acordo com a propria LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), a Educacéo
Especial passa a ser uma modalidade da Educacédo e toda legislacdo brasileira
posterior a esta lei reforca esta questdo. Ela faz parte da educacao geral, ocupa-se
da aprendizagem dos sujeitos com deficiéncia, porém algumas confusdes podem ser
percebidas. Seria a Educacdo Especial o apoio aos alunos? Seria a Educacéo
Especial o atendimento aos alunos com deficiéncia? Ou isso faria parte dos
objetivos que a Educacdo Especial tem enquanto area do saber?

Ressalta-se que este texto apresenta um topico exaustivamente debatido a
respeito da Educacdo Especial e seu marcos historicos, mas € necessario aqui
deixar claro, embora esta area tenha surgido visando ao atendimento dos alunos
com deficiéncia que eram negligenciados, ou melhor, totalmente excluidos tanto da
sociedade como da escola, no decorrer dos anos, ela foi se constituindo como um

campo de saber, como uma area de pesquisa e formacéo de professores.

Nascida dentro de uma tradigdo clinico-médica, a educacgdo especial,
gradativamente torna-se inter e transdiciplinar. Porém, como tantos outros
campos de conhecimento, instituiu-se sob a égide dos modelos disciplinares
e de superespecializagdo para poder se firmar como area de
atuacéo/conhecimento no século XX, palco de profundas transformacdes
culturais. (MAGALHAES, 2009, p. 46)

Ainda que a Educacéo Especial se configure como uma modalidade além da
educacgéao geral, torna-se preciso o reconhecimento de sua vertente epistemoldgica,
sendo necessario que profissionais da area compreendam que o trabalho abrange
muito mais do que de simplesmente apoiar, atender ao publico-alvo delimitado pela
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008). Esse trabalho de atendimento € importante e faz parte das
atribuicdes deste profissional, sendo preconizado na Resolugéo n° 4 de 2 de outubro
de 2009 que Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagdo Basica, modalidade Educacédo Especial que, no seu
artigo 13, considera como atribuicbes do professor do atendimento educacional
especializado: organizar servicos, recursos pedagogicos, elaborar planos de
atendimento educacional especializado para os alunos publico-alvo da Politica

Nacional de Educacgdo Especial, orientar professores e familias sobre os recursos
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pedagogicos e de acessibilidade usados pelo aluno, ensinar e usar tecnologia
assistivas, entre outras atribuicdes. Nao se pode perder o foco de que o curso de
graduacdo em Educacao Especial forma o profissional para realizar todas as acoes
descritas acima, porém a Educacao Especial ndo se resume a isso, ela é uma area
em que se produz conhecimento.

Marques et. al, (2008) fazem uma analise das pesquisas produzidas em
Educacao Especial no Brasil com base no banco de dados da Capes nos anos de
2001, 2002 e 2003 visando mapear os tipos de pesquisa mais eminentes na area. O
trabalho aponta especificamente o seguinte: “sdo 85 dissertacdes/teses, sendo 15
teses e 56 dissertacoes de Educacao; 2 teses e 12 dissertacbes de Educacéo
Especial... em vinte e quatro programas de P6s-Graduacédo stricto sensu” (p. 258),
ou seja, muitas producdes cientificas mostrando que esta area se preocupa também
em pesquisar, em produzir estudos que possam contribuir para o desenvolvimento
da educacéo.

Esses autores ainda explicitam as areas de concentracdo destas pesquisas:

As areas da Educacdo Especial tratadas pelas dissertacBes e teses de
2001, 2002 e 2003 foram: Aspectos Gerais da Educacdo Especial, Altas
Habilidades, Condutas Tipicas, Deficiéncia Auditiva, Deficiéncia da fala,
Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Mental e Deficiéncia Visual (p. 259).

A Educacéo Especial, segundo Ferreira e Bueno (2011), resumem os 20 anos
do GT Educacgéao na ANPEd.

A Educacdo Especial tem sido objeto de grandes confusdes. Queremos
deixar nosso repudio a interpretagcbes equivocadas que identificam
educacdo especial como instdncia simplesmente legitimadora das
impropriedades do ensino reqular. Educacdo Especial ndo é um recurso
remediativo para o fracasso escolar. Configura-se como um recurso
educacional que assegura aos educandos com necessidades especiais 0
exercicio do direito a educacéo. Entende-se que tais educandos sao os que,
por razbes de ordem sensorial, mental ou fisica ndo se beneficiam das
situacdes comuns de ensino (p. 145).

Os grifos sdo nossos por considerar importante essa compreensao de nao se
ver a Educacao Especial como uma “saida” para o que nao “acontece” no ensino
comum.

Reafirma-se a sua importancia como um campo de atuacdo e de pesquisa

que se ocupa de atender educandos que precisam de um atendimento educacional
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especializado, mas que também se ocupa de pesquisar, de compreender as
deficiéncias, a formacéo de professores, a Educacéo Inclusiva, as politicas nacionais
e internacionais e tudo que se relaciona a educacao de um modo geral.

Na XIV reunido da ANPEd, quando o GT da Educacao Especial comecou a
fazer parte das reunibes anuais, reafirmou-se a importancia de reservar um campo
proprio de discussdes da Educacé@o Especial e, no decorrer destes vinte anos, os
temas apresentados nos trabalhos denotaram a multiplicidade de aspectos
presentes na Educacdo Especial. Este artigo de Ferreira e Bueno (2011) registra
uma caminhada significativa da Educacéo Especial nesta reunido e a consolidagao
desta &rea no cenario educacional brasileiro.

Conforme as reflexdes expressas no artigo supracitado que percebem a
Educacao Especial enquanto area de conhecimento, fazer uma reflexdo sobre como
as professoras de Educacdo Especial conceituam Educacdo Especial é algo
inadiavel, pois o proprio trabalho pedagdgico, a postura frente as politicas
educacionais sdo oriundos dessa compreensao, deste olhar para a propria area de
formacdo. Se as professoras tém uma compreensdo de que a Educacéo Especial é
apenas o atendimento que se faz aos alunos, esse suporte para o aluno com
deficiéncia no ensino comum, é resultante de uma concepc¢ao voltada apenas para o
fazer pedagogico e ndo para a reflexdo sobre esse fazer.

E possivel inferir que essa concepcdo do fazer pedagdgico € justamente
proveniente das proprias discussdes hoje acerca da Educacédo Especial, destes
novos conceitos e das percepcdes desta area, da demanda pelo cumprimento de
uma politica que é nacional, que estabelece normas, que orienta a Educacao
Especial no Brasil, pelas discussbes acerca da Educacdo Inclusiva, enfim, pela
necessidade de se inserir no mercado de trabalho e dar conta realmente de cumprir
com as funcbes da profissdo, atender, apoiar, oferecer recursos, subsidiar
professores.

As falas traduzem o imperativo de uma pratica imediatista que absorve seus
profissionais sem dar a chance a muitos deles de refletirem sobre sua prépria
pratica, porém essa reflexdo € fundamental, essa compreensao teorica para além da
acao € cada vez mais emergente frente a estas proprias exigéncias do fazer
pedagadgico.

Mendes (2011) traz uma discussédo importante sobre a formagdo que existe

atualmente em Educacdo Especial no Brasil, uma vez que apenas a Universidade
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Federal de Santa Maria — UFSM e Universidade Federal de S&o Carlos — UFSCAR
oferecem o curso de graduagdo em Educacdo Especial, havendo, assim, uma
lacuna em formacdo superior nesta area. A partir dessa visdo, a autora discorre
sobre a politica que a SESSP (hoje SECADI) oferece para formacao de professores
tendo em vista a perspectiva inclusiva.

Para Mendes (2011), a Politica Nacional de Educacdo Especial de 2008
deixou clara a necessidade de formar professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais para a inclusdo escolar e que, para atuar na
Educacédo Especial, o professor deve ter conhecimento especifico na area. Neste
documento, existe uma especificacdo de que os professores envolvidos no AEE
devem ter conhecimento de LIBRAS, sistema Braille, Soroban, comunicacao
alternativa, tecnologia assistiva entre outras, mas ainda ndo determina
especificamente como essa formacéo se dara.

Existem apenas dois cursos que formam profissionais de Educacdo Especial
no Brasil, atrelada a isso a Politica deixa implicito que néo precisa necessariamente
ter essa formacdo inicial para atuar no AEE, assim, a figura do professor de
Educacdo Especial, graduado na area, parece que vem aos poucos perdendo
espaco e os cursos perdendo a razéo de existir.

Segundo Mendes (2011), para implementar a Politica Nacional de 2008, a
Secretaria de Educacéo Especial (hoje SECADI) criou programas, projetos e agoes,
entre 0s quais ela destaca os trés que envolvem formacao de recursos humanos; o
programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, ja referendado nesta
dissertacdo, que tem como objetivo a formacgédo continuada de gestores e
educadores das redes municipais e estaduais de educagao para que sejam capazes
de atuar na perspectiva da Educacéo Inclusiva; o Programa de Formacdo em
Educacdo Inclusiva, que tem como objetivo oferecer cursos de
extensdo/aperfeicoamento (180 horas) ou especializacdes (180 a 360 horas) na area
do AEE, a distancia por meio de Instituicbes Publicas de Ensino Superior e o
Programa de Apoio a Educacdo Especial, que tem como finalidade subsidiar
pesquisas na area da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva,
através de editais que financiam projetos de pesquisa em nivel scrito sensu, no pais,
sendo que todas as universidades que desenvolvam linhas de pesquisa vinculadas
aos programas de POs-Graduacdo recomendados pela CAPES em areas da
Educacao Especial podem participar” (MENDES, 2011, p. 140).
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A formacgdo para Educacdo Especial no pais parece se resumir a estes
programas, que tém suas fragilidades como, por exemplo, os que focam a formacgao
para os professores do ensino regular, atendem a uma necessidade de preencher
uma lacuna na formacao inicial destes professores, além do numero de horas
destinados aos dois programas que devem ser questionados, afinal 40 horas é
suficiente para formar multiplicadores? Ou 180 a 360 horas para dar conta da
complexidade do atendimento educacional especializado?

Se a Educacdo Especial parece ainda ndo ter um reconhecimento como
campo epistemolégico de pesquisa pelas préprias professoras oriundas de cursos
de graduacdo em Educacdo Especial, é possivel que esse reconhecimento seja
ainda mais restrito tendo em vista os rumos que esta formacdo estd tomando no
Brasil.

De modo diferenciado em relagdo aos conceitos de Educacdo Especial
explanados pelos demais professores pesquisados, o professor gestor da Educacao

Especial do municipio, ao definir Educacdo Especial, refere que:

Entendo a educacgédo especial como um processo segregacionista, onde
a pessoa com deficiéncia tem seu espaco tolhido em relacdo ao papel e o
lugar ocupado na sociedade, ou seja, a educacdo especial "classifica" a
partir de conceitos e estereétipos esta clientela. Ainda, toma a
deficiéncia isoladamente, como obstaculo ou impedimento que
impossibilita o pleno desenvolvimento das potencialidades de um aluno
em sua idiossincrasia” (S.M)

Este posicionamento desconstitui a ideia de ndo sé ser a Educacdo Especial
atendimento as pessoas com deficiéncia, mas também como uma é&rea do
conhecimento, o que se discutiu até o momento. Esta ideia de segregacdo vem do
historico desta area, que até hoje se discute se ainda persiste ou ndo em algumas
situacdes. Porém, nado foi possivel perceber dentre todas as concepgdes estudadas
que a Educagéo Especial € um obstaculo ou impedimento ao desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia, sendo ela justamente o0 espagco onde essas pessoas
comecaram a ser reconhecidas enquanto sujeitos de direito e com possibilidades de
aprender.

Para este mesmo professor:

As Politicas Publicas voltadas a Educacao Inclusiva pressupdem uma
(re)significacdo do espago de aprendéncia, do professor e da prética
pedagégica a fim de considerarem as diversidades dos seus atores
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educacionais, sem discrimina-los ou segrega-los por quaisquer
dificuldades ou diferencas que possam ter” (S.M)

Parece claro, para este professor, que a Educacéo Inclusiva é hoje o caminho
encontrado para substituir a Educacao Especial e isso esta intimamente relacionado
com o entendimento que o poder publico manifesta através da implementacdo da
politica que prevé a inclusao total proposta pelo MEC desde 2008 e que considera a
Educacdo Especial “segregativa” e um espago que “tolhe” o desenvolvimento do
aluno. Para ele, hd concordancia com uma ideia que ja foi discutida nesta
dissertacdo de que a Educacao Especial esta perdendo sua razdo de existir e que a
Educacdo Inclusiva € o Unico caminho para o atendimento das pessoas com
necessidades educacionais especiais.

Todavia, viu-se também nas discussdes trazidas que esse ndo € um
pensamento de senso comum e que a Educacao Especial tem seu reconhecimento
e espaco de atuacado e pesquisa preservados.

Problematizou-se aqui a necessidade de reconhecer a Educacgédo Especial
para além do proposto nos documentos legais, de superar a perspectiva de que
sendo apenas uma modalidade da educacéo geral ela passou a se sustentar através
da prestacdo de servicos especializados, de recursos, métodos e técnicas
diferenciadas.

A Educacao Especial se mantém, enquanto area do conhecimento e atuacao
profissional, em sua constituicdo interna,visa promover o desenvolvimento das
potencialidades de pessoas com deficiéncia, que abrange os diferentes niveis e
graus de ensino, fundamenta-se em referenciais tedricos e praticos compativeis com
a especificidade do seu alunado e produz pesquisas que sdo de fundamental

importancia para os avancos cientificos e historico-culturais da educacao.

6.1.2 Educacgéo Especial e Educagéo Inclusiva: o porqué da sinonimia?

Ao serem questionadas sobre o que entendiam por Educagéo Especial, as

entrevistadas responderam:
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“A educacdo inclusiva é ampla... é para incluir todos, tanto que a palavra
chave é todos” (D.P)

“Educacdo Inclusiva é tentar, por exemplo, fazer com que as pessoas se
aproximem, aprendam a viver e conviver juntas (A.B)”

“olha no meu entendimento é dar oportunidade para todos, para os
alunos ficarem na mesma sala regular, mas ao mesmo tempo que eles se
sintam acolhidos, aceitos, respeitados nas suas diferencas, nas suas
dificuldades” (D.C)

“A Educacéo Inclusiva como bem mais amplo que a Educacéo Especial,
gue envolve a Educacédo Especial, que vem entdo a colaborar com uma
educacéo inclusiva” (F.J) A Educacéao Inclusiva é uma ressignificacdo da
educacgdo e a Educacédo Especial faz parte disso.” (C.F)

E evidente na fala das professoras a compreensdo de que a Educacio
Inclusiva € mais ampla que a Educacdo Especial, que o0s preceitos de uma
Educacdo para Todos preconizada na Conferéncia de Jomtien (1990) e na
Declaracdo de Salamanca (1994) fazem parte da percepcdo de cada uma ao
definirem Educacao Inclusiva.

Mas o discurso de F.J e C.F deixam claro que, mesmo sendo mais amplas,
ambas estdo imbricadas com a Educacao Especial, como se uma nao existisse sem
a outra. Hoje realmente essa ideia tem sentido, pois quando se fala em Educacéo
Especial se remonta automaticamente aa questdo da Educacdo Inclusiva, porém
epistemologicamente a Educacdo Especial tem uma historia constituida muito
anterior a discussao de inclusao, fato que ndo pode ser ignorado.

Muitas respostas aqui reiteram algumas das definicbes de Educacao Inclusiva
e como e onde ela e a Educacao Especial comecaram a fazer parte de um mesmo
contexto educacional e trazem como iminente a concepcéo de que sédo areas que
estdo entrelacadas, porém nao sdo sinbnimas, o que se comprova na fala de cinco
das oito entrevistadas, quando a pergunta foi feita diretamente: Vocé considera

Educacéo Especial e Educacéo Inclusiva sinbnimas?

“Ndo, a educacdo Especial faz parte da Educacdo Inclusiva, mas
entendo que ela ndo é Educacéo Inclusiva”. (C.F)

“Ah ndo, ndo acho ndo, porque a Educacédo Inclusiva eu entendo que
seriam as normas, as leis né? Sdo mais as coisas burocraticas e a
Educacédo Eespecial € o que faria o aluno, ver o aluno, desenvolver as
habilidades e capacidades do aluno”. (D.C)

“Nédo, nado, a Educacédo Inclusiva no meu ponto de vista ela ainda esta
muito além das propostas, da legislacdo”. (L..G)
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“N&do, na minha perspectiva eu ndo entendo como sinénimas, como eu
te falei a Educacdo Eespecial € uma area de conhecimento que se
ocupa de estudar, pesquisar, quais sdo os instrumentos, as estratégias
de ensino que vao ser utilizadas para determinados alunos... A
Educacéo Inclusiva vai utilizar da Educac&o Especial para que aconteca
em ambito maior do que sé essa area do conhecimento, ou seja,
envolvendo as modalidades de ensino, da educacgdo infantii ao ensino
superior”. (F.J)

“No meu ponto de vista elas ndo sdo sinénimas, iSso porque eu vejo a
Educacédo Especial como algo amplo, e a Educacdo Especial em si ja
passou por varias perspectivas ndo é? E hoje a Educacado Especial ela
subsidia a Educacéo Inclusiva, um novo paradigma que n6s estamos
vivendo, que € o da inclusdo”. (D.P)

“N&o, ambas n&o s&o sinbnimas, pois incluir significa propor a
(con)vivéncia com a diversidade humana e abrir a possibilidade de abordar
os diversos tipos de inteligéncia que cada um possui.” (S.M)

O professor gestor S.M nédo considera Educacdo Especial e Educacao
Inclusiva como sindnimas e fica implicito em sua fala que é a Educacao Inclusiva
que vai favorecer o desenvolvimento da inteligéncia que cada um possui €, mesmo
nao fazendo referéncia a Educacdo Especial aqui, € possivel perceber que esta fala
corrobora com a concepcéo que ele tem de Educacdo Especial e que logicamente
elas ndo podem ser sindbnimas, porque a Educacdo Inclusiva se sobrepde a
Educacéo Especial.

Quando C.F relata que a Educacao Especial faz parte da Educacéo Inclusiva,
esta é uma afirmacao que parece simplista, mas € complexa, considerar a Educacao
Especial como parte da Educacdo Inclusiva simplificaria as discussdes. Estudos
demonstram que essa relacdo ndo é simples assim, ainda que apare¢ca em muitos
discursos de teoricos e pesquisadores, como Mantoan (2002); Baptista (2009), que
preconizam que a Educacgéo Especial hoje se resume a Educacéao Inclusiva.

Para Mitler (2004), a Educacdo Inclusiva é processo de reforma e de
reestruturacao das escolas como um todo, com o objetivo de assegurar que todos 0s
alunos possam ter acesso a uma gama de oportunidades educacionais e sociais
oferecidas por ela, é uma ressignificacéo de projetos educacionais de forma geral. E
uma proposta de ensino democratica com o intuito de beneficiar todos, assim, nao
diz respeito apenas aos alunos com deficiéncia; porém, sdo esses alunos que mais
desafiam as mudancas na estruturacdo das escolas, porque historicamente a
educacgdo destas pessoas é marcada pela exclusdo e, com as politicas inclusivas,

esses conceitos comegam a ser revistos. Segundo Domiciliano, (2009).
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Desfazer a ldgica da exclusdo passa por analisar os processos escolares
com a légica das potencialidades, probabilidades, facilidades e equiparagéo
de oportunidades, elaborando novos planos e processos. No exercicio
social, assim como no exercicio educacional, exige-se a adocédo de praticas
fundamentadas nos principios da dignidade humana e dos direitos humanos

(p. 14).

Em uma sociedade marcada por preconceitos, a expectativa de uma politica
gue traga mudancas e fagca com que a educacdo seja repensada parece estar
modificando toda a estrutura de uma area do conhecimento, como vem acontecendo
com a Educacdo Especial desde a década de 90, quando os movimentos
internacionais comecaram a discutir a inclusao, culminando talvez na promulgacéo
da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(BRASIL, 2008a) que, em seu marco normativo, ja refere que:

A escola historicamente se caracterizou pela visdo da educacdo que
delimita a escolariza¢do como privilégio de um grupo, uma exclusdo que foi
legitimada nas politicas e praticas educacionais reprodutoras da ordem
social. A partir do processo de democratizacdo da escola, evidencia-se o
paradoxo inclusdo/exclusdo quando os sistemas de ensino universalizam o
acesso, mas continuam excluindo individuos e grupos considerados fora
dos padrdes homogeneizadores da escola. Assim, sob formas distintas, a
exclusdo tem apresentado -caracteristicas comuns nos processos de
segregacdo e integracdo, que pressupdem a selecdo, naturalizando o
fracasso escolar. A partir da visdo dos direitos humanos e do conceito de
cidadania fundamentado no reconhecimento das diferencas e na
participacdo dos sujeitos, decorre uma identificagdo dos mecanismos e
processos de hierarquizagdo que operam na regulacdo e producdo das
desigualdades. Essa problematizacdo explicita os processos normativos de
distingdo dos alunos em razdo de caracteristicas intelectuais, fisicas,
culturais, sociais e linguisticas, entre outras, estruturantes do modelo
tradicional de educacéo escolar (p. 9).

Este mesmo documento vai definir a Educacéo Especial como:

[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
0S recursos e servicos e orienta quanto a sua utilizacdo no processo de
ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (p. 15).

Uma vez que este documento orienta uma perspectiva inclusiva para a
Educacao Especial, esta acaba sendo vista como parte da Educacao Inclusiva, o
que induz a uma percepcdo equivocada, pois é mais adequado pensar a
perspectiva da Educacdo Inclusiva como uma politica possivel para a Educacao
Especial, ou seja, a Educacdo Especial ndo € parte de nada, ela € por si sO uma

area de conhecimento e de atuacao profissional que passa a instituir dentro de seu
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campo a expectativa de uma Educacao Inclusiva. Este pensar contraria a ideia de
F.l que, em sua fala, explicita o contrario, ou seja, que a Educacéao Inclusiva que vai
utilizar a Educacdo Especial para ampliar sua area de atuagdo. Trata-se de um
ponto de vista diferente, que pensa na Educagé&o Especial a priori.

Quando a entrevistada D.C declara que a Educacao Inclusiva sé@o as leis e
que a Educacdo Especial € a pratica de trabalho, sua fala pode ser facilmente
compreendida, pois 0 que se tem nas duas Ultimas décadas sdo Conferéncias,
Declaracbes, Politicas, Decretos falando exaustivamente deste assunto, legislando
sobre a Educacao Geral e colocando a Educacéo Inclusiva, de certa forma, como

“forca de lei”.

Ao longo dos anos 1990, ocorreu na internet uma ampla disponibilizacao de
documentos por parte de agéncias multilaterais, muitos dos quais
abordando questdes referentes a politica educacional em paises como o
Brasil. Temas como “educagado para todos”, descentralizagdo da gestao
educacional, flexibilizagdo na formacdo de professores passaram a ser
discutidos também no Brasil, ganhando visibilidade em documentos
nacionais. A grande quantidade de documentos produzidos e divulgados por
diferentes agéncias sugere a elaboracdo de uma hipétese, com base em
Orlandi (2001), em torno da necessidade de repetir um discurso para que

ele e os sentidos que carreia se sedimentem (GARCIA, 2005, p. 3).

As discussodes politicas podem se tornar vazias, porque se perdem quando se
chega a realidade das escolas e, como disse uma professora, “se tu perguntar pra
mim se tem alguma escola fazendo inclusdo eu vou te dizer que nédo, a gente ta
fazendo uma tentativa, é uma caminhada (D.A)”. Garcia (2011) ratifica essa opiniao

da professora ao dizer que:

Contudo, o fato de a politica educacional ter sofrido uma inser¢cdo de
conceitos e de acdes relacionadas a ideia de inclusdo nao tornou o espaco
educacional mais democréatico. A gestdo por editais tem apresentado
definicdes politicas para o setor, induzindo uma adesdo ao modelo
assumido no projeto do governo federal. A relacdo proposta entre unidade
escolar executora e 6rgao gestor dos atendimentos especializados em cada
sistema de ensino representa uma forma descentralizada de administracao.
Esse modelo desloca das tarefas executivas de implementagéo de politicas
para os niveis locais a0 mesmo tempo em que mantém processos
centralizados de controle da gestdo. A relacdo proposta entre unidade
escolar executora e o0 setor responsavel pela coordenacdo dos
atendimentos especializados em cada sistema de ensino, nestes termos,
remete para um modelo no qual quem esta no "centro" regula, via
orientacdes e avaliacGes, as acdes de quem esta na "ponta”, executando as
politicas (p. 114).
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Quem esta na “ponta”, neste caso, sdo os professores do ensino comum, os
professores de Educacgdo Especial, todos aqueles que tentam executar uma politica
Unica, pensada como se o Brasil vivesse uma Unica situacao educacional de norte a
sul e ainda estes mesmos professores, muitas vezes, seguem implantando modelos
de paises culturalmente diversos, com indices de desenvolvimento avantajados em
relacdo ao Brasil. O documento Monitoramento dos Objetivos de Educacao para
Todos no Brasil (2010) demonstra, no relatério Educacdo para Todos, pela
Organizacdo das Nacfes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO)
referente ao ano de 2007, que o Brasil estd na 882 posicdo no indice de
Desenvolvimento Educacional (IDE), atrds de paises mais pobres como Paraguai,
Equador e Bolivia. Enquanto na Espanha, Italia, Alemanha, paises que, segundo
pesquisadores como Kassar (2010), Baptista (2009) e Beyer (2003), apresentam
modelos de Educacéo Inclusiva como referéncia para o Brasil ocupam a 122, 62 e
132 posicao respectivamente em seu IDE. Tem-se uma distancia consideravel para
gue as politicas de Educacédo Inclusiva destes paises sejam vistas como modelos
para a implementacdo no Brasil, ndo por demérito, mas porque a realidade
socioeconf6mica entre 0s paises supracitados e o Brasil é abismal.

Para Garcia (2011), deveria haver uma proposta descentralizadora, sob
aspectos democréticos, que discutisse as politicas com diversos setores da
sociedade, em especial com os envolvidos diretamente com as politicas que versam
sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino comum, porque ,como relata
a professora L.G,a Educacéo Inclusiva esta para além das politicas.

A professora D.P, ao falar que a Educacéo Inclusiva € um novo paradigma
gue se vive hoje, explicita a visdo da Educacao Especial a partir dos estudos de
Sassaki (1997), paradigma da exclusdo, paradigma da segregacao, paradigma da
integracao e paradigma da incluséo.

Entende-se por paradigma, segundo Aranha (2001), o “conjunto de conceitos,
valores, percepcdes e praticas compartilhadas por grupo sociais ou por toda uma
sociedade, em diferentes momentos histoéricos” (p. 3). Para Sassaki (1997), ndo sé a
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia é relacionada a estes paradigmas, mas
todo seu processo de insercao na sociedade.

Ha de se pensar se realmente houve mudancga de paradigma, se a incluséo é

mesmo um novo paradigma, se a sociedade compartilha uma mudanca de valores e
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de conceitos ou se ainda esta arraigada a concepg¢fes antigas, de exclusao sob a
mascara da incluséo. A professora D.A deixa claro isso quando diz:

“como um dia eu liguei a televisdo e tem aquelas paradas para pessoas que
andam em cadeira de rodas. Chegou uma pessoa, que € uma autoridade, eu
olhando na TV, e colocou o carro ali, ai veio o policial e disse: olha esse aqui
€ o lugar para pessoas cadeirantes e ele ndo gostou, achou que o policial
estava sendo mal educado com ele, quando na realidade quem estava sendo
era ele, além de ser extremamente excludente, porque ele viu, ele olhou
entendeu. Entdo no Brasil assim, precisa pensar muito nessa questdo de
inclusdo, porque esse pais ja é extremamente excludente, um pais muito
excludente, ai tu fala inclusdo aqui no colégio € muito pouco para mim”. (D.A)

A Educacéo Inclusiva esté para além dos muros da escola, ela deve se refletir
em uma sociedade que inclua o outro, “inclusdo multicultural, e ndo adianta tu
trabalhar s6 o deficiente se tu ndo respeita o indio, se tu ndo respeita o preto, o
branco, o amarelo, tento eliminar esses preconceitos (A.B)”.

Dessa forma, acredita-se que, por mais que as politicas educacionais tenham
em seu cerne interesses econdmicos muito mais presentes do que propriamente
interesse em possibilitar a insercdo e a aprendizagem de qualidade para todos,
como jé& foi discutido nesta dissertagao, a “ponta do iceberg”, ou seja, os professores
que procuram fazer com que politicas orientadoras se efetivem na pratica
demonstram em seus didlogos que, mesmo sofrendo os reflexos destas politicas,
eles ainda conseguem perceber a complexidade do sistema no qual estao inseridos.
Por tras de todas essas ponderacdes existe uma realidade ainda excludente em que
a Educacéo Especial e a Educacéo Inclusiva dividem o mesmo espaco, hdo como
sinbnimas, mas como caminhos para suscitar mudancas no cenario educacional

brasileiro e na formag&o dos seus professores.

6.2 (In) definigcdes acerca dos alunos com transtornos de aprendizagem

Nesta categoria, surgiu uma série de conceitos que, em alguns casos nao se
aproximam de uma definicdo, uma designacdo mais precisa a respeito do que sejam
transtornos de aprendizagem em termos de literatura especializada. Quando
guestionadas sobre a diferenca entre alunos com dificuldades de aprendizagem e

alunos com transtornos de aprendizagem, surgiram as mais variadas respostas:
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“Tem, tem diferenca sim, mas assim como vou te dizer? E muito
associado, ndo pode dizer esse é Down, eu tenho aqui uma Down que é
autista, entdo nao existe um pacotinho entende? E uma diversidade”. (A.B)

“Tem diferenca, mas eu sou bem sincera em te dizer, dificuldade de
aprendizagem eu noto assim que é muito passageira, a dificuldade de
aprendizagem para mim pode ser do momento, por exemplo por n fatores e
o transtorno de aprendizagem tu tem que investigar, porque sempre
existe algo mais atras, quando é um transtorno de aprendizagem mais
permanente, dislexia e outros...”. (D.A)

“Dificuldades de aprendizagem eles tendem a sanar essa dificuldade
com atividades que trabalham com isso, os que tém realmente
transtorno sdo confundidos com a deficiéncia cognitiva, porque eles
VAo repetir varios anos a mesma série”. (0.G)

“Sim, ha dificuldade, porém na minha pratica, em alguns casos, quando vou
dar apoio pedagdégico em sala de aula e o professor pede apoio, eu tenho
um pouco de dificuldade de discernir isso, porque ha alguns casos que
sdo fronteiricos, que a gente tem dificuldade de pontuar, é claro que tu
percebe quando é uma discalculia, quando é uma area especifica”. (D.P)

“Aqueles com dificuldades de aprendizagem como eu entendo? Entendo
que sdo as dificuldades secundarias passageiras, que nao tém um
cunho organico. Quando eu compreendo em um aluno avaliando, que
uma dificuldade de aprendizagem tem um cunho mais orgénico, mais
da cognicdo, enfim neurolégica, por exemplo, eu jA& entendo como
transtorno”. (F.I)

“Alunos com dificuldades de aprendizagem sdo alunos com dificuldades
decorrentes de qualquer fator, fator que pode ser emocional, que pode ser
temporério, e 0 aluno com transtorno de aprendizagem é aquele aluno com
dislexia, discalculia, que entdo é uma dificuldade que vai acompanhar o
aluno nos diferentes periodos da escolarizagdo”. (C.F)

As professoras tém certo conhecimento sobre a area dos transtornos de

aprendizagem, porém, em algumas situacfes, confundem-se, como a professora

A.B ao falar do aluno “Down” que também é autista; esses ndo sido casos de

transtornos de aprendizagem e sim de uma dificuldade secundaria de

aprendizagem™. A diversidade existe sim, conforme a professora aponta, ainda que

ela ndo consiga explicar com clareza.

As professoras D.A, O.G, D.P, e F.lI conseguem, de certa maneira, separar

com mais clareza os alunos com dificuldades de aprendizagem dos alunos com

transtornos de aprendizagem, ainda que sem uma definicAo muito clara, mesmo

assim as referéncias de que a dificuldade pode ser passageira, 0 transtorno

permanente, dificuldade que ndo tem causa organica, e transtorno uma causa mais

1 ver definicdo no terceiro capitulo da dissertagdo, pagina 56
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organica e ainda a ideia de que o transtorno pode ser confundido com deficiéncia
cognitiva.

Estas falas colaboram com as ventilacdes acerca da area da psicopedagogia,
quando as discussdes sobre ela iniciaram, falava-se em Disfuncédo Cerebral Minima
e até os dias atuais, quando um aluno repete diversas vezes de série e ndo aprende,
os professores ficam sem saber o que fazer com ele e a suspeita recai sempre sobre
uma deficiéncia mais acentuada, desconsiderando, em algumas situacdes, a
existéncia dos transtornos de aprendizagem, ainda que este campo tenha se
ampliado consideravelmente nas ultimas duas décadas de acordo com Bossa
(2011).

Quanto ao transtorno ter uma causa organica, € importante pensar nas
definicbes apresentadas sobre transtornos de aprendizagem anteriormente, em
especial, quando se discute que a origem deles ainda ndo se percebe uma definicédo
clara. Esses transtornos podem estar ligados a fatores biolégicos ou ainda genéticos
e os estudos feitos por pesquisadores da area, como Riesgo (2006), afirmam que a
aprendizagem se processa no sistema nervoso central, portanto, a neuroanatomia é
uma das areas importantes quando se trata de discutir como uma crianca aprende e,
por conseguinte, quando uma crianga nao aprende.

Por exemplo, para ler, é necesséario saber qual area cerebral é responsavel
por essa capacidade e, assim, avaliar que essa dificuldade pode estar associada a
falta de maturacéo biolégica do Sistema Nervoso Central nesta regido especifica do
cérebro, logo toda aprendizagem vai envolver também processos neuroldgicos.

E preciso considerar ainda dentro desta situacdo, segundo Fonseca (1999),
que a aprendizagem e a cultura estimulam a comunicacdo entre os neurfnios de
modo a favorecer os processos de aprendizagem, sendo que falhas ou blogueios na
rede de neurdnios tendem a provocar dificuldades de véarias ordens. O
desenvolvimento do Sistema Nervoso Central € afetado por questdes ambientais,
como desnutricdo da mée, desnutricdo do bebé, uso de alcool e drogas, caréncias
afetivas, falta de estimulac&o precoce.

Estudiosos da neurologia atualmente consideram que ambiente saudavel
mantém neurdnios conectados os quais favorecem uma boa aprendizagem.

A plasticidade cerebral e sua dependéncia do ambiente déo suporte a
modificabilidade cognitiva e explicam o porqué dos esforgcos em atender um aluno
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com dislexia desde que se descobre sua existéncia, pois pode trazer beneficios

importantes a esse aluno, minimizando sua condig&o.

Dessa forma, fica evidente ser improvavel a possibilidade de uma separacao
rigida entre causas exclusivamente organicas e psicossociais na
determinacdo do baixo desempenho académico. As separacbes entre
factores orgénicos e psicossociais, quando necessarias, devem ser feitas
exclusivamente por razbes didacticas e pragmaticas, mas ndo por motivos
tedricos. Factores bioetiolégicos e factores sdcio-etioldgicos se misturam e
funcionam numa relacdo dialéctica complexa e dinamica no campo das
dificuldades de aprendizagem (FEITOSA, DEL PRETTE, MATOS, 2007, p.
111).

Assim, mesmo longe de uma definicdo especifica para as causas dos
transtornos de aprendizagem, é possivel afirmar que situacfes intrinsecas e
extrinsecas ao individuo se misturam, configurando a complexidade de atestar um
caso de transtorno de aprendizagem e suas causas. A professora C.F foi a que mais
se aproximou de uma definicdo clara e objetiva do que seriam os transtornos de
aprendizagem, trazendo uma fala importante ao dizer que eles irdo acompanhar o
aluno nos diferentes periodos da escolarizacdo. A definicdo para transtornos de
aprendizagem, na qual se ancora esta dissertacdo, traz essa concepcdo de
permanéncia e acompanhamento do aluno durante toda sua vida como fator
primordial e, para esta pesquisa em particular ainda mais, quando se questiona a
exclusdo destes alunos do Atendimento Educacional Especializado, uma vez que

esses alunos precisam deste atendimento tanto quanto um aluno com deficiéncia.

6.2.1 Alunos com transtornos de aprendizagem: onde estdo? E para onde vao?

Quando questionadas se existem alunos com transtornos de aprendizagem

na escola, as oito professoras responderam que existem.

“Disléxicos aqui nés temos dois, outros com problemas associados,
principalmente com problemas de fono”. (A.B)

“Tem, tem um menino com dislexia no sexto ano”. (D.A)
“Existe, existe alunos que a principio eu comecei fazendo avaliagdo”. (F.l)

“Eu ndo tenho, mas a escolatem”. (L.G)



123

“Muitos alunos com dificuldades de aprendizagem”. (C.F)

“Bastante, a maioria, o Unico problema é que eles ndo entram no censo
né?”. (D.C)

“Sim existem alunos com estas caracteristicas, mas todos sao
encaminhados para avaliacdo e acompanhamento, inclusive temos uma
parceria com a salde para os casos que envolvem avaliagbes médicas.
Contudo, temos caréncia do profissional de fono na rede de ensino. Estes
alunos com dislexia, por exemplo, busca-se orientar a escola a
trabalhar com tecnologias assistivas, como por exemplo, com o
computador para auxiliar no desenvolvimento do aluno.” (S.M)

Comprova-se, assim, que estes alunos com transtornos de aprendizagem
estdo na escola, ainda que sejam dois como a professora A.B relata, um de acordo
com a professora D.A ou ainda a maioria como a professora D.C afirma. Eé
impossivel ignorar a presenca deles dentro das escolas.

A fala do professor S.M comprova a existéncia de casos de alunos com
transtornos de aprendizagem na rede municipal e reafirma a existéncia de uma
parceria com a area da saude para atender a esses casos, ainda que com caréncia
de profissionais.

Ao pesquisar sobre indices de alunos com transtorno de aprendizagem em
sitios oficiais do Ministério da Educacao, ndo se encontraram dados a este respeito
e nem ha pesquisas especificas que deem conta de comprovar uma porcentagem
valida para determinar quantos alunos nestas condicdes existem dentro das escolas
brasileiras.

Mas existe no Brasil, por meio de um sistema seriado, uma adequacéo tedrica
entre a série e a idade do aluno. Hoje se ingressa com seis anos no ensino
fundamental que prevé nove anos de escolarizacdo e, teoricamente, com catorze
anos os alunos estariam terminando o ensino fundamental e ingressando no ensino
médio.

Através do Censo Escolar, no qual consta a data de nascimento do aluno e a
série, o governo federal criou um calculo para poder fazer a porcentagem de alunos
gque estdo em defasagem idade/série, ou seja, alunos que ndo estdo adequados a
série em virtude da idade por vezes avancada. Segundo dados do Censo de 2010,

de acordo com Cieglinski (2011):

De 2008 a 2010, o percentual de alunos fora da série adequada para a
idade registrou leve alta. Em 2008, a taxa era 22,1% no ensino fundamental,
passou para 23,3% em 2009 e para 23,6% em 2010. No ensino médio, o
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percentual era de 33,7% em 2008, foi para 34,4% em 2009 e chegou a
34,5% no ano passado (p. 2).

Segundo Mandelli (2012):

Conforme o Movimento Todos pela Educacédo, é no Ensino Fundamental
que aparece um dado preocupante: o total de matriculas em 2011 era
quase 4% maior do que a populacdo de 6 a 14 anos (registrada em 2010,
dado mais recente), faixa etaria correspondente aos frequentadores desta
fase da escolaridade. Em nimeros absolutos, isso significa que, de acordo
com o INEP, 1.154.492 jovens ainda estdo cursando o Ensino Fundamental
mesmo tendo ultrapassado a idade correta para estar nele. Em 2000, com o
Ensino Fundamental de oito anos - e ingresso das criangas aos 7 anos -, 0
quadro era pior: o numero de matriculas era 20% superior ao da quantidade
de jovens nessa idade. O nimero de mais de 1 milhdo de jovens na etapa
de ensino incompativel a idade, independentemente do dado populacional
usado é preocupante.

Pode-se inferir, desse modo, que existe uma relacdo entre a distor¢cao
idade/série e alunos com transtornos de aprendizagem, pois como sao transtornos
especificos nas habilidades escolares, se ndo forem observados com atencgéo pelos
professores do ensino comum, e tiverem um atendimento especializado, ndo so
poderdo ser confundidos com uma deficiéncia, como também provocar repetidas
reprovacbes, ocasionando, assim, uma distorcdo idade/série significativa.
Logicamente outros fatores também podem ser atribuidos a esta defasagem, como
mudancas constantes de escolas, evasao escolar, entre outros.

Sdo dados que preocupam e pesquisar as razbes desse fendmeno é
importante, até mesmo para delinear programas e a¢des visando minimizar essa
condicdo. Aqui ndo se reporta a programas de governo apenas, mas as proprias
instituicbes escolares terem condi¢cdes de saber o motivo pelo qual ali, naquele
lugar, ocorre essa distor¢céo, quais sdo os fatores determinantes para iSso e, desta
maneira, elaborar projetos pontuais para resolver essa questdo. Nem sempre
politicas pensadas no macrossistema ddo conta de resolver problemas do
microssistema.

A partir da identificacdo da existéncia de alunos com transtornos de
aprendizagem nas escolas, uma outra questdo emergiu:quais 0s encaminhamentos

feitos pelas escolas a estes alunos?
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“Na escola X, quando eu parei de atender esses alunos eu entrei em
contato com o CEDAS™ e com 0 PRAEM™, encaminhando os alunos para
la. E n6s estavamos no programa MAIS EDUCA(;AO14 gue era obrigatoria
a oficina de letramento e da aprendizagem da matematica”. (C.F)

“Esses encaminhamentos que eu fiz ndo foram via mantenedora, a escola
Y tem uma parceria com uma psicopedagoga particular, entdo ela ta
sempre aberta para fazer avaliagbes em nossos alunos e atendé-los”.

(F.I)

‘A gente ta encaminhando agora para o PRAEM e tem o MAIS
EDUCACAO que me salvou esse ano atendendo varios alunos com
oficinas”. (0.G)

“Esses alunos s&o encaminhados ao programa MAIS EDUCACAO, que
nossa escola fez uma reorganizagéo no projeto e procurou colocar oficinas
de alfabetizacdo, de letramento, de matemética. A gente encaminha
também ao programa do municipio que € o PRAEM”. (D.P)

Estes alunos que nao sédo publico-alvo, ndo sdo mais atendidos pelas
educadoras especiais em sala de recurso. O municipio de Santa Maria,
desde 2009, implementou o PRAEM — Programa Especializado Municipal,
gue atende estes alunos com dificuldade de aprendizagem. Este espaco é
composto por educador especial, psicopedagogo, pedagogo e psicologo.
Também temos inUmeras parcerias com outras instituicbes para nos dar
esses atendimentos, cito a Clinica da escola F. L, entre outros. Também,
este ano, estardo sendo capacitados todos os 250 alfabetizadores do
primeiro ao terceiro ano, via UFSM, pois 0 municipio aderiu ao PNAIC, logo,
terdo que (re)significar sua pratica pedagogica. Sera um grande movimento
pela alfabetizacdo de todos os alunos”. (S.M)

7

Todas as professoras se referiram ao PRAEM, que é o Programa de
Atendimento Especializado Municipal, com grupo constituido, principalmente, pelas
areas da Educacdo Especial, Psicopedagogia, Pedagogia, Psicologia, Psiquiatra,
Assisténcia e Social, Fonoaudiologia, entre outras. Este Programa funciona em uma
casa, localizada em um bairro da cidade e, com um trabalho interdisciplinar, atende
aos alunos que estejam matriculados nas escolas da rede municipal. O
encaminhamento é feito pela escola e a responsabilidade por levar e buscar o aluno
nestes atendimentos é da familia, uma vez que ele ocorre em turno inverso. Os
atendimentos sao gratuitos. O professor S.M também se refere a este programa,
explicando como os servicos oferecidos la, quais profissionais que atendem e

destaca novamente as parcerias com outras instituicdes para dar conta da demanda.

12 Centro de Diagnéstico e Atencdo Secundaria.
13 Programa de Atendimento Especializado Municipal.

1 Programa do Governo Federal criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007, aumenta a oferta
educativa nas escolas publicas por meio de atividades optativas que foram agrupadas em
macrocampos como acompanhamento pedagégico, meio ambiente, esporte e lazer, direitos
humanos, cultura e artes, cultura digital, prevencdo e promogdo da saude, educomunicacao,
educacdo cientifica e educagéo econémica.
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Sem duvida, a existéncia desse Programa é de suma importancia para a
educacdo na rede municipal de ensino, uma vez que um local que concentre uma
equipe interdisciplinar é essencial para dar suporte a realidade encontrada nas
escolas, em especial de periferia, onde as familias dependem do Sistema Unico de
Saude (SUS) para conseguir uma consulta para seus filhos, em uma lista de espera
gue pode levar mais de um ano.

Porém, as préprias professoras fizeram as consideracbes a respeito deste

local:

“Mando para o PRAEM, mas dificilmente eles vao”. (A.B)

“Tem o PRAEM, mas nao da conta da demanda, que é muito grande”.
(D.A)

‘PRAEM, tem uma lista de espera bem grande, e que hoje ela t4 indo,
mas se eu ndo me engano tem em torno de 50 alunos na lista de espera,
mas a grande demanda é para area da Psicologia”. (D.P)

“Na escola, os alunos foram encaminhados para 0s outros
atendimentos da rede, como eu te disse, nem todos frequentavam, de 4
alunos um ja ndo ia porque ja ndo era na escola”. (C.F)

“No Programa, este ano foram realizados mais de 1500 atendimentos
nas diversas areas.” (S.M)

Os numeros trazidos pelo professor gestor de 1500 atendimentos durante o
ano é consideravel, porém, como ndo existem dados de quantos alunos existem
diagnosticados com transtornos de aprendizagem no municipio, ndo é possivel aferir
se estes atendimentos contemplam toda a demanda.

Ainda analisando as coloca¢des das professoras, € necessario considerar
gue, mesmo que o municipio dispusesse de muitos profissionais para atenderem as
demandas (o numero de profissionais por area que atendem no PRAEM néo consta
no projeto do Programa e nem na pagina disponivel na internet), seria dificil
contemplar as 78 escolas da rede municipal em atendimentos aos alunos com
transtornos de aprendizagem, no minimo duas vezes semanais, como se viabiliza
através do Atendimento Educacional Especializado.

Quando existe uma lista de espera, as dificuldades podem se agravar e a
possibilidade de a situacdo ser irremediavel quando este aluno chegar ao

atendimento € muito grande.
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Os transtornos de aprendizagem (TEA) tém impacto negativo global na vida
das criancas e jovens que os possuem e de suas familias. Quanto mais
precoce, intensiva, especializada e interdisciplinar for a intervencdo que
receberem, melhores serdo os resultados. (WEINSTEIN, S/A e S/P).

Este grifo € nosso para reforcar a importancia que um atendimento
educacional especializado tem para os alunos com transtornos de aprendizagem na
propria escola e o fato de o atendimento ndo ser na escola também precisa ser
estimado, pois implica o compromisso dos pais de levar e buscar no PRAEM os
quais, muitas vezes, dependem de passagens de 6nibus, ocasionando um 6nus ao
orcamento familiar, fazendo com que a familia ndo persista no atendimento. Ir para a
escola nem sempre implica custos com transporte, tendo em vista que a central de
vagas preconiza as matriculas em escolas o mais proximo possivel da residéncia
dos alunos.

Desta maneira, com o atendimento realizado na escola, os alunos
provavelmente seriam mais assiduos, favorecendo o acompanhamento mais efetivo
das reais dificuldades de cada um, sem falar na importancia de a escola assumir o
compromisso pela aprendizagem de todos os seus alunos.

N&o se desconsidera a importancia de um atendimento interdisciplinar, pois
um acompanhamento com diversos profissionais so traz beneficios aos alunos, mas
a escola precisa estar envolvida neste processo, oferecer no seu préprio ambiente
as oportunidades para os alunos com transtornos de aprendizagem, em especial
para aqueles que, por condi¢bes financeiras, ndo tém como arcar com outro
atendimento.

O Programa Mais Educacdo, também citado pelas professoras como uma
alternativa para o encaminhamento dos alunos com transtorno de aprendizagem,
com as oficinas de letramento e matematica, pode ser uma alternativa interessante
para alunos com dificuldades de aprendizagem naturais ou de percurso; porém,
essas oficinas sao feitas em grupos, por vezes muito numerosos, o que ja dificulta o
olhar mais individualizado aos alunos com transtornos de aprendizagem

Um dos focos do programa € o acompanhamento pedagogico, uma proposta
de reforco escolar, o que também ndo beneficia alunos com transtorno de
aprendizagem, pois ndo adianta, por exemplo, apenas reforcar a leitura de uma
crianga com dislexia, sendo que este comprometimento é severo e nao sera

minimizado através de reforco, mas sim por meio de estratégias especificas que
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possibilitem a crianca aprender sem depender apenas da leitura fluente, tendo em

vista a definicdo e o progndstico da dislexia que, segundo Moojen (2006):

E um transtorno especifico das operacées implicadas no reconhecimento de
palavras (precisédo e rapidez), que compromete em maior ou menor grau, a
compreensao de leitura. As habilidades de escrita ortografica e de producao
textual também estdo gravemente comprometidas... E um problema
persistente até a vida adulta (com atenuacBes), mesmo com tratamento
adequado, o0 que torna o progndstico mais reservado (p. 167).

Fica evidente que, quando se fala em transtorno de aprendizagem, escola
precisa saber como lidar com essa situacdo da melhor maneira possivel e que

programas nem sempre podem ser a saida mais adequada para essas questdes.

6.2.2 Alunos com transtornos de aprendizagem: como delimita-los?

Para discorrer sobre alunos com transtorno de aprendizagem, as professoras

demonstraram estar ainda muito presas ao diagndstico.

“Eu tinha desconfianca da dislexia, agora € uma avaliacdo que ndo me
compete enquanto educadora especial dentro da minha formagéo, entéo eu
ndo vou fechar uma avaliagcdo neste sentido, muito menos fazer um
diagnostico, ndo é minha fungdo”. (F.I)

“Aquele aluno que tem um diagnostico é Obvio que ele vai ter mais
dificuldade”. (L.G)

“As vezes eles ndo tém um diagndstico e eles acabam caindo no
atendimento da educacéo especial em funcdo de varias repeténcias sem
ter um diagnéstico”. (0.G)

“Ja tive um menino que eu atendia que saiu agora da escola e tinha
dislexia, ele ndo tinha diagndéstico, mas eu fui assim observando e tudo
se encaixava dentro da dislexia”. (D.A)

‘O indicativo é que sejam dois alunos com transtorno de
aprendizagem, dislexia, entdo nos combinamos de fazer o
encaminhamento destes alunos para um neuro, porque a educadora
especial do H e a psicopedagoga do CEDAS né&o fecham diagnéstico,
entdo esses alunos agora foram encaminhados ao neurologista, para por
meio de uma equipe mais ou menos multidisciplinar seja ou né&o
identificado esse transtorno”. (C.F)

A respeito do diagndéstico, € necessario ponderar algumas situacdes que sao

importantes destacar quando esta se falando em delimitar um alunado, ou seja, em
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identifica-los dentro de uma “categorizagdo” se sujeitos que apresentam
caracteristicas semelhantes quando se refere ao ato de ndo aprenderem da mesma
maneira que os demais.

Para a identificacdo dos transtornos de aprendizagem, o CID 10 e o DSMIV

vao descrever que:

[...] s@o transtornos nos quais os padrdes normais de aquisicdo de
habilidades séo perturbados desde os estagios iniciais do desenvolvimento.
Eles ndo sdo simplesmente uma consequéncia de uma falta de
oportunidade de aprender nem sdo decorrentes de qualquer forma de
traumatismo ou de doencga cerebral adquirida. Ao contrario, pensa-se que
0s transtornos originam-se de anormalidades no processo cognitivo, que
derivam em grande parte de algum tipo de disfuncéo biolégica (CID — 10,
1992, p. 236).

Os transtornos de aprendizagem sao diagnosticados quando os resultados
dos individuos em testes padronizados e individualmente administrados de
leitura, matematica ou expressédo escrita estdo substancialmente abaixo do
esperado para sua idade, escolarizagdo ou nivel de inteligéncia. Os
problemas na aprendizagem interferem significativamente no rendimento
escolar ou nas atividades de vida diaria, que exigem habilidade de leitura,
matemética ou escrita... Os transtornos de aprendizagem podem persistir
até a idade adulta (DSMIV, 1995, p. 46).

Ambos os manuais, na sua definicdo para transtornos de aprendizagem, nao
citam a palavra diagndstico, apenas o DSMIV vai referir-se a testes padronizados e
individualmente administrados.

Os profissionais da éarea da psicopedagogia se utilizam de testes e
ferramentas proprias para poder fechar uma avaliacdo destes alunos, com a
hipétese diagnéstica de um transtorno de aprendizagem e sempre que possivel ser
acompanhada de um psicélogo, neurologista e, em alguns casos, de fonoaudiéloga
para que este diagnostico seja mais preciso.

A palavra diagnostico tem um cunho mais clinico que pedagodgico, assim
como o trabalho da psicopedagoga clinica parece estar mais voltado para a area
médica. Porém, isso ndo pode significar que os professores, sejam eles do ensino
comum ou os professores de Educacao Especial, com base em seus estudos e seu
conhecimento do nivel de desenvolvimento e aprendizagem das criancas em cada
faixa etaria e etapa escolar, ndo possam através de um parecer pedagdgico
identificar as dificuldades apresentadas por determinada crianga e/ou suspeitar de
gue ali exista um transtorno de aprendizagem e, quando possivel, encaminha-la

para um profissional que possa confirmar essa hipotese.
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Entretanto, quando isso ndo é possivel, ainda assim o professor de Educacgéo
Especial pode se autorizar a expressar suas suspeitas, justifica-las e buscar, por
meio de um trabalho diferenciado, abarcar esta demanda.

Obviamente que nao se pode “invadir” a area de outro profissional e comegar
a deliberar sobre diagnésticos que muitas vezes sdo complexos para balizar com
precisdo e que dependem de instrumentos proprios de cada campo. No entanto, ndo
se pode ficar preso aos diagndésticos ou a espera deles para tomar uma atitude, para
atender a esse aluno. Se as escolas forem ficar a espera de um “diagndstico” de
todos os alunos para entdo poder delimita-los, perde-se um tempo de intervencéo
pedagdgica que podera beneficiar os alunos que estdo desviando significativamente
sua aprendizagem.

O professor de Educacédo Especial, ainda que tenha sua formacéo voltada
para os alunos com deficiéncia, necessita pensar que é justamente essa formacao
gue Ihe permite um olhar diferenciado sobre o outro, sobre aqueles que apresentam
a aprendizagem e o desenvolvimento de modo peculiar e incompleto (VYGOTSKY,
1997). Essa génese que o curso de Educacao Especial da UFSM tem (aqui se fala
do curso desta universidade, por ser de onde todos os professores pesquisados sao
oriundos) sempre foi pensada a partir das politicas publicas. Dessa maneira 0s
professores, egressos deste curso, estdo sendo formados desde 2004 para trabalhar
com a diversidade, com as limitacdes, com incompletudes de estruturas cognitivas
gue deem conta de aprender como 0s demais.

Consequentemente, sendo este profissional que esta hoje em muitas escolas
da rede publica de Santa Maria a frente do atendimento educacional especializado,
pareceria ser mais coerente que nao se prendessem a existéncia ou nao de
diagndsticos e se permitissem avaliar cada caso e, a partir de uma suspeita da
existéncia de um transtorno, poder entdo deliberar sobre isso da melhor forma

possivel.
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6.2.3 Alunos com transtornos de aprendizagem e seus professores do ensino
comum: algumas inquietacdes

Uma das indagacOes feitas nesta pesquisa tem como foco justamente os
professores do ensino comum frente aos alunos com transtornos de aprendizagem.
Os professores de Educacédo Especial pesquisados contribuiram significativamente
neste sentido quando questionados a respeito das conversas que mantém com 0s

professores do ensino comum sobre estes alunos.

“Na minha escola j4 estdo acostumados, pedem apoio. Eu tenho uma
parceria muito grande com minha coordenadora e quando pedem assim que
€ o grande foco de nossa escola, se eu atendia 80, 90, devem existir
muito mais alunos, entdo a gente pede apoio para pessoas como a K que
vai la e faz uma palestra, pede para F, para uma série de pessoas, a gente
lanca méo de outras alternativas para dar suporte a esses professores
como a politica prevé”. (D.P)

“Eles solicitam, pedem, que tipo de estratégia eu posso usar, e eu
sempre me coloco a disposicéo e aberta para isso”. (D.A)

Sabe como é, eles querem que atenda, se tu vai abrir mdo ndo da, tu
ndo vai atender todas as dificuldades, porque se a gente abrir
excecBes, tu vai acabar preenchendo todos teus horéarios de
atendimento e vai acabar ndo tendo um bom atendimento para o nosso
publico- alvo, eu vejo assim”. (O.G)

“Os professores s6 querem que atenda, aqueles que tém a letra feia,
que os cadernos caem as folhas, que a mée nédo ajuda a fazer os temas
em casa, so isso que eles falam, poucos querem saber da realidade... e
ainda as colegas dizem: “tem tdo pouquinho aluno e ainda se nega
atender esses” (D.C)

Muito se pode aferir a partir dos excertos acima descritos. Em primeiro lugar,
parece que os professores do ensino comum se preocupam com 0s alunos com
transtornos de aprendizagem, pedem ajuda, pedem apoio, ainda que seja
fundamental observar no discurso de D.C que alguns simplesmente querem que
todo aquele aluno que ndo acompanha os colegas e que nédo se comporta do
mesmo modo tenha um atendimento diferenciado, como uma maneira de “se livrar”
do compromisso com esse aluno e tentar homogeneizar as turmas, tendo alunos
todos no mesmo padrao.

Destarte encaminhar todo e qualquer aluno que fuja de um padréo, é o que

vem acontecendo em muitas escolas e que esta ratificado na fala de O.G que diz
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gue, se for atender todo e qualquer aluno que apresente alguma dificuldade de
aprendizagem, os horérios serdo totalmente preenchidos.

Tendo em vista que, para Vygotsky (1996), é por intermédio da interacdo
entre professor e aluno que ocorre a aprendizagem. Assim, mesmo diante das
dificuldades que possam interferir no processo de aquisicdo do conhecimento por
parte dos alunos, uma pratica docente interativa e dialégica pode facilitar a
aprendizagem do educando.

As dificuldades de aprendizagem se constituem num desafio ao educador e,
neste sentido, faz-se necessario que ele desenvolva um trabalho diferenciado, em
sala de aula, na intencdo de minimizar ou resolver estas dificuldades de
aprendizagem.

Quanto aos transtornos de aprendizagem a postura do professor ndo deve ser
diferente, é preciso que ele se coloqgue como mediador do processo de
ensino/aprendizagem, que faca atividades diferenciadas, que mude a metodologia,
gue atente claramente que criangas com transtornos de aprendizagem tém uma
inteligéncia que, por vezes, pode ser acima da média. Dockrel & McShane (2000)

afirmam sobre isso que:

“dificuldades especificas de aprendizagem™ é usado para descrever
criangas, que apesar do seu QI estar na média, proximo da média ou acima
da média, ainda assim vivem dificuldades com alguns aspectos bésicos
especificos de aprendizagem (p. 49).

Ou seja, sao dificuldades especificas nas habilidades de ler, escrever e
resolver calculos matematicos, conforme os manuais diagnésticos CID10 e DSMIV
descrevem.

Com base nesta compreensdo acerca dos transtornos de aprendizagem,
ainda que o professor do ensino comum mude sua postura frente a estes alunos,
nao pode ser descartada a necessidade de atendimento educacional especializado.
Alguns professores solicitam este atendimento, este apoio, alguns “exageram” esta
solicitacdo de ajuda, encaminhando para o professor de Educacdo Especial todos
agqueles que destoam do normal, como na fala da professora D.C. Porém, ha

professores que, quando percebem ser a dificuldade mais acentuada, buscam na

* Ja foram destacados no capitulo trés os termos usados para se referir aos transtornos de
aprendizagem.
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Educacdo Especial um apoio pedagdgico importante para o progresso deste aluno
gque nao consegue acompanhar a turma ainda que a professora mude de
metodologia, de postura e tenha um olhar diferenciado frente a eles.

A alternativa proposta pela professora D.P faz parte de uma das propostas na
Politica Nacional de Educacdo Especial de 2008 (BRASIL, 2008), ou seja,
orientacao e apoio ao professor do ensino comum e a oferta de palestras, corrobora
com os projetos de formacao propostos pelo MEC, como, por exemplo, o “Educar na

Diversidade” que:

€ a formacgéo de gestores e educadores para efetivar a transformacéo dos
sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos, tendo como
principio, a garantia do direito dos alunos com necessidades educacionais
especiais de acesso e permanéncia, com qualidade, nas escolas regulares
(BRASIL, 2005, p. 9).

Costas (2008) reflete sobre essa formacgéo ao considerar que:

[...] essa concepgdo de formacdo ndo conseguiu responder as
contingéncias implicitas e explicitas que se ddo no processo inclusivo, de
modo geral, e na educac¢do inclusiva particularmente. Entendo que a
formagdo de professores deve constituir-se através de procedimentos
continuados e reflexivos, fato que aquele programa ndo contemplava,
porque acontecia através de palestras concentradas e o publico delas
participante deveria retornar aos seus nucleos e reproduzi-las aos seus
pares (p. 10 e 11).

Desta forma, € possivel inferir que essa politica concebe a formacédo dos
professores do ensino comum numa acepc¢do mais ampla, mas ndo considera as
particularidades de cada escola e de cada realidade. Essa preocupacao pontual dos
professores seja com os alunos publico alvo da Educacdo Especial, segundo a
Politica de 2008, seja com alunos com transtornos de aprendizagem e com seu

fazer pedagogico nédo é premissa dessa orientagdo num sentido estrito.
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6.3 Educacao Especial e alunos com transtornos de aprendizagem

Nesta categoria, a relacdo entre a Educacao Especial e o atendimento aos
alunos com transtornos de aprendizagem tem destaque, pois a intencao da andlise
realizada buscou estabelecer se esta interface permanece ou n&o a partir da
promulgacédo da politica nacional de 2008. Durante o trabalho de empiria, foi crivel
perceber que esta relacdo existe e que estes alunos estdo presentes nas escolas,
gque ha uma preocupacdo acerca deles e que o proprio professor de Educacéo
Especial tem consciéncia da existéncia deste publico nas escolas, jA& que eles
representam uma parcela significativa de alunos no ambiente escolar.

Ja fiz referéncia as discussbes sobre a Educacdo Inclusiva e a Educacao
Especial, em relacdo aos documentos internacionais que preveem “educacdo para
todos” e documentos nacionais, como a Politica Nacional de Educagéo Especial
(BRASIL, 2008), que se inscreve sob uma perspectiva inclusiva delimitando seu
alunado, indo ao encontro do que se propde, ou seja, a inclusdo educacional com
énfase na educacéo para todos.

Desse modo, parece claro que hoje se tem alunos da Educacao Inclusiva e
alunos da Educacao Especial, mas a questdo entdo seria quem ou que professor
abrangera os alunos da Educacéo Inclusiva, uma vez que os alunos da Educacao
Especial delimitados pela PNEEPEI (2008) estdo sendo atendidos pelo professor de
Educacéo Especial? Existe claramente uma ambiguidade em todos estes debates,
pois, a0 mesmo tempo em que se vem associando a Educacao Especial a Educacao
Inclusiva, tornando-as sindnimas, ndo pareceria coerente aceitar que exista aluno
para um e para outra, tendo por principio que as escolas inclusivas, segundo
Carvalho (2004):

S&o escolas para todos, implicando um sistema educacional que reconheca e
atenda as diferengas individuais, respeitando as necessidades de qualquer
dos alunos. Sob essa oOtica ndo apenas portadores de deficiéncia seriam
ajudados e sim todos os alunos que, por inUmeras causas, endégenas ou
exbégenas, temporarias ou permanentes, apresentem dificuldades de
aprendizagem ou no desenvolvimento (p. 29).
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Desta maneira, € necessario atentar para estas contradi¢cdes e situacdes e
coloca-las como ponto importante nas ponderagbes atuais, buscando saber,

entender e compreender quem é e onde esta o aluno da Educacédo Especial.

6.3.1 Delimitacdo do alunado da Educacdo Especial de acordo com a politica:
pontos e contrapontos.

Durante a entrevista com os professores, muitas questdes foram surgindo
além das ja previstas pela pesquisadora e, assim, de acordo com o andamento das
conversas, uma questdo acabou ocorrendo e tratou sobre a limitacdo do alunado da
Educacdo Especial a partir da politica e qual o posicionamento delas em relagédo a

iISs0. As respostas que surgiram sdo muito significativas:

“Todos tém o mesmo direito, eu vejo assim, tem que respeitar essa situagado
em funcdo de dar um melhor atendimento prioritario ao nosso publico-alvo, do
AEE, mas também acho que esses outros alunos também devem ser
atendidos, ndo digo pelo AEE, mas por uma pedagoga, deveria ter uma
rede maior para dar suporte”. (O.G)

“Katiusce, eu vou te ser bem sincera, eu pelo menos me sentia sufocada na
minha escola em funcéo de ter um ndmero muito grande, eu cheguei a
ter 80, 90 alunos, porque na minha escola tem uma clientela muito
grande de dificuldades de aprendizagem acentuadas, e sinceramente eu
ndo conseguia dar conta, eu gostaria muito, mas eu ndo dava, entdo para
mim acho que essa delimitagcédo facilitou o nosso trabalho e também
priorizou nosso aluno”. (D.P)

“Eu questiono desde a politica, a delimitacdo também, porque é muito
facil tu fazer uma legislacdo, uma politica de inclusdo, de isso, daquilo,
daquele outro, agora quem esta fazendo tudo isso, redigindo ja esteve dentro
de uma sala de aula com alunos inclusos no ensino regular?”. (L.G)

“Acho que ela delimita tanto seu publico que eu ndo acho que seja
adequado com certeza, porque pensando em uma perspectiva inclusiva
e tem gente que ta precisando de atendimento e ndo esta sendo olhado
por ninguém né?”. (F.I)

“Eu me questiono, que inclusdo € essa que delimita? Quando dentro da
escola n coisas estao acontecendo com outros alunos e ai?”. (D.A)

“Com certeza delimita, porque quem vai atender esses alunos que néo
conseguem? Vai ficar marginalizado na sala? Quem vai dar conta?”.
(D.C)

“Eu nédo sei se a politica ta certa ou ta errada, quem ta na escola ainda vai
levar um tempo para se ajustar, ndo digo que ela venha para ficar, talvez a
partir da pratica a gente vai estabelecer, talvez ela seja ressignificada”.
(C.F)
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E importante, a partir das falas dos professores de Educacéo Especial aferir
gue ndo existe um consenso sobre a delimitacdo do publico-alvo da Educacéo
Especial. A professora D.P foi enfatica ao afirmar que, devido a grande demanda de
alunos com dificuldades de aprendizagem na escola (ela chegou a atender uma
média de 90 alunos) e o fato de a politica extremar a clientela, facilitou muito seu
trabalho, podendo dar mais atencdo aos alunos da Educacdo Especial. Esta fala
semelhante a da professora O.G que vé a delimitacdo como uma oportunidade de
dar um atendimento prioritario aos alunos denominados pela politica como alunos da
Educacéo Especial.

Evidentemente chegar a ter um universo de 90 alunos, passa a ser por
demais exagerado, pois de fato, uma professora de Educacdo Especial nao
conseguiria atentar para uma demanda tdo elevada de alunos. Neste caso,
provavelmente entraram as confusdes que, geralmente, alguns professores fazem
ao encaminhar todo e qualquer aluno para o AEE, e desresponsabilizar-se pela
aprendizagem daquele que nao “caminha” como os outros.

Entretanto, ainda que estas “confusdes” acontegcam, é imprescindivel destacar
gue existe a necessidade de questionar o porqué da ndo ampliacdo do nimero de
profissionais especializados na escola, ja que existe uma demanda consideravel de
estudantes?

Marchesi, Palacios e Coll (1995) alertam para o fato de que as expectativas
dos professores sobre o rendimento dos seus alunos podem chegar a afetar
significativamente o rendimento efetivo destes ultimos, ou seja, se o0 professor
atribuir as dificuldades de aprendizagem somente aos alunos e ndo ao processo de
ensino, menores seréo suas chances de modificar as condi¢ces de aprendizagem e,
consequentemente, seus alunos continuardo fracassando.

Desse modo, justamente por conta desta expectativa de rendimento, € que 0s
professores, nas suas ansiedades e angustias, acabem recorrendo ao professor de
Educagao Especial encaminhando a ele todo e qualquer aluno que ndo “aprenda”.

Neste ponto, a preocupacao da professora O.G se justifica, pois é necessario
gue todos os alunos que, comprovadamente, seja por uma deficiéncia seja por um
transtorno de aprendizagem, precisem de um atendimento especializado sejam
atendidos da melhor forma possivel, 0 que ndo se consegue com um numero

excessivo de alunos. E, ainda, na existéncia real de tantos casos de dificuldades
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acentuadas de aprendizagem em uma mesma escola, julga-se necessario, quem
sabe, uma avaliacdo da instituicdo como um todo para averiguar se 0s problemas
estdo centrados nos alunos, na propria instituicdo, mas principalmente em fatores
sociais e econdmicos que geram politicas que nem sempre vem ao encontro das
aspiracdes de um dado contexto historico.

E preciso considerar a fala da professora D.P quando ela alega que n&o
conseguiria atender a todos os alunos que eram encaminhados para ela, porque
esta manifestacao corrobora com uma discussao importante sobre a diversidade do
publico-alvo que a Educacéo Inclusiva se refere e se a Educacao Especial abarcaria
e daria conta de todos eles. Esta reflexdo é importante de ser feita, porém aqui ndo
se esta falando de toda essa diversidade, mas sim dos alunos com transtornos de
aprendizagem e, para isso, seria importante considerar que é necessario que 0
professor tenha o bom senso de quem encaminhar para o atendimento da Educacao
Especial apenas os casos eminentemente necessarios, pois assim a professora do
AEE ndo ficaria com um nimero excessivo de alunos.

As professoras D.A, D.C e F.I atestam que existe uma demarcacédo, que ela
deixa de lado alguns alunos que n&o tém quem os “assuma” na escola, que nao
existe ninguém olhando para eles, que muitas coisas acontecem com outros alunos
e ai qual a alternativa?

Sao indagacdes importantes e que vem pautando a investigacdo proposta
nesta dissertacdo até o momento, se compreende que essa delimitacdo pode ter
sido pensada no sentido de que a Educacédo Especial ndo conseguiria abranger todo
esse universo, ou ainda que a exclusdo dos alunos com transtornos especificos de
aprendizagem do atendimento educacional especializado colocaria no professor do
ensino comum um compromisso maior com esse aluno. Sao hipoteses plausiveis,
porém o que ndo se compreende € como a Educacdo Especial parece ser hoje a
responsavel pela Educacao Inclusiva no Brasil se ela mesma nao tem como atender
a “todos” os alunos preconizados por essa proposta? As professoras parecem
entender essa questdo e algumas guestionam que inclusdo é essa que delimita um
alunado a ser atendido deixando outros “de fora”.

Este pensamento de que a Educacao Inclusiva deve atender a todos esta
atrelado ao conceito de inclusdo proposto pela Declaracdo de Salamanca (1994),
Convencado da Guatemala (2001) e para muitos pesquisadores e estudiosos d area,
como Bueno (2008), Kassar (2001), Glat (2006).
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6.3.2 O (n&o) atendimento aos alunos com transtornos de aprendizagem.

Ao serem questionadas se, a partir da Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008, os professores continuam
atendendo aos alunos com transtornos de aprendizagem, percebeu-se que né&o
existe de fato um consenso, nem quanto ao atendimento e nem quanto a orientacao
da mantenedora, ou seja, a Secretaria Municipal de Educacéo.

Sobre o atendimento e a orientacdo da mantenedora:

“O aluno apresenta isso, tu faz uma investigacgao, tu faz umas testagens,
e tu realmente chega a conclusédo de que ele precisa de um apoio, de
um atendimento diferenciado, ai é atendido. Digamos assim oh, o
nosso publico-alvo s@o os alunos com diagnostico”. (L.G)

“Eu atendia esses alunos, hoje em funcdo de uma deliberacdo da nossa
mantenedora, da nossa secretaria, eu atendo somente o publico-alvo
da educacgéo especial”. (D.P)

“Atendia, agora a gente tem mais opc¢des de encaminhamentos a esses
alunos, entdo a gente fica mais como nosso publico-alvo”. (0.G)

“Ah eu atendo, se tiver horario eu atendo. A orientacdo € se tiver
horério atender, priorizar os alunos com deficiéncia, mas se tiver
horério atender”. (D.A)

“Nao, ndo sdo atendidos, justamente por isso, porque existe uma
cobranca nas nossas reunibes de educadoras especiais a nivel
municipal de que a gente ocupe espaco da sala de recursos para os
alunos publico-alvo da educagéo especial.” (F.1)

“Eu fazia esse atendimento. Até mesmo porque eu ndo tinha uma
demanda de alunos da educacéo especial. O que aconteceu? Comecei a
ter mais alunos e comecei a ter muita dificuldade na relacdo dos
professores com esses alunos em sala de aula... 0 grupo optou que eu
ndo atendesse mais as dificuldades de aprendizagem. A SMED quando
questionei em reunido, eles sdo bastante flexiveis, no nosso grupo de
estudo a prioridade € o atendimento aos alunos da educacéo especial,
mas havendo demanda de outros alunos e tendo carga horaria
disponivel a orientacdo €é que a gente atenda os alunos com
dificuldades de aprendizagem”. (C.F)

“Sim, atendo e continuo atendendo, ainda que a orientacdo seja
atender o publico-alvo do AEE, mas eu atendo. Eu atendo por
consciéncia, mas no censo legalmente eles ndo existem e nem na
orientacdo da SMED, eu burlo a orientacdo, e tu ndo pode dizer isso ai no
papel, muitas colegas fazem como eu, atendem mesmo ndo tendo que
atender”. (D.C)

“A Orientacdo da SMED é que se siga a questdo legal, logo estes
alunos ndo sao atendidos pelas educadoras especiais por nao se
constituirem puablico-alvo e ter um programa que da conta desta
demanda”. (S.M)
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Esta questdo é de suma importancia para essa pesquisa, pois um dos
problemas apresentados reside justamente em saber quem esta atendendo aos
alunos com transtornos de aprendizagem uma vez que eles ndo constam na Politica
Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (BRASIL,
2008) e nem no Decreto 7.611 (BRASIL, 2011) que dispde sobre o atendimento
educacional especializado. O professor S.M. é claro ao afirmar que a orientagéo é
gue a questdo legal seja seguida, ou seja, estes alunos ndo devem ser atendidos
pelas professoras de Educacéo Especial e o programa do municipio PRAEM que dé
conta da demanda. Isso contraria a afirmacdo das professoras D.A e C.F que
colocam que a orientacdo € de atender se tiver horario. S&o orientacbes
visivelmente diferentes, ou ainda, uma compreenséo diferente desta orientacédo por
parte das professoras.

Parece que as professoras que fizeram parte desta pesquisa estao divididas
entre seguir a orientacdo da Secretaria Municipal de Educac¢do quanto ao publico-
alvo da Educacéo Especial e burlar esta orientacdo. Algumas declararam claramente
que ndo atendem e se limitam ao que a “Politica” determina e outras que se tiverem
horario atendem sim.

Este contrassenso, por parte das professoras, traduz o sistema educacional e
suas imposicoes, que somos produtos e produtores deste meio e “dancamos

conforme a musica”.

Na producao social da prépria existéncia, os homens entram em relacdes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade; essas relaces
de producao correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de
suas forcas produtivas materiais. A totalidade dessas relacfes de producéo
constitui a estrutura econémica da sociedade, a base real sobre a qual se
eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual correspondem formas
sociais determinadas de consciéncia. O modo de produc¢éo da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e intelectual. Nao é a
consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario, € o seu ser
social que determina sua consciéncia (MARX, 2008, p. 45).

Diante de algumas falas parece que se vive hoje em uma sociedade na qual a
inclusdo virou pano de fundo, que as politicas orientam a vida de todos para 0s
rumos pré-determinados e que ndo haveria possibilidade de ir contra a correnteza.

Existe uma Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008) que, por fim e ao cabo, “resolve” como esta area sera
administrada e gerida, nas esferas estaduais e municipais de educac¢éao. De um lado,
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as redes de ensino citadas que se acomodam as exigéncias de uma politica
nacional e, na outra ponta, os professores cumprem sua fungéo, que parece se
resumir a efetivar este documento nacional em acOes praticas de atuacdes
pedagdgicas.

Porém, nem todos os professores como se viu, curvam-se diante do sistema,
ainda existem alguns que acreditam que a Politica de 2008 esta desconsiderando
uma parcela da populacéo, ou seja, mais especificamente os alunos com transtornos
de aprendizagem, que precisam que alguém “olhe por eles”, que também precisam
de politicas que venham a inclui-los no sistema educacional, uma vez que a
Educacdo Especial parece ndo estar acolhendo-os, seja porque as proéprias
professoras de Educacdo Especial revelam que conseguiriam englobar todos em
suas acdes pedagdgicas, seja por uma politica que se denomina inclusiva, mas que
vai contra alguns principios que as propostas inclusivas propdem.

Segundo Beyer (2006), o projeto de Educacado Inclusiva deve constituir-se
como um projeto com caracteristicas ou principios bem definidos, porém que permita
ao longo do processo de implementacdo na escola, revisdes, redefinicbes e
ressignificagdes. Dessa forma, deve estar em constante mudanca e movimento e
ndo preso a determinacfes politicas, que sdo importantes, mas que devem ser
flexiveis em virtude da amplitude de discussdes que este tema requer.

Saber que os alunos com transtornos de aprendizagem ainda tém um espaco
em algumas escolas e que nado estdo ignorados em suas peculiaridades é um
alento, porém é possivel perceber que, ao longo do tempo, eles também seréo
deixados a propria sorte, porque cada vez mais as exigéncias governamentais

dever&o ser cumpridas, leia-se entre outras o CENSO Escolar'®.

® O Censo Escolar é um levantamento de dados estatistico-educacionais de ambito nacional
realizado todos os anos e coordenado pelo Inep. Ele é feito com a colaboracdo das secretarias
estaduais e municipais de Educacao e com a participacdo de todas as escolas publicas e privadas do
pais. Os resultados obtidos no Censo Escolar sobre o rendimento (aprovacdo e reprovacgao) e
movimento (abandono) escolar dos alunos do ensino Fundamental e Médio, juntamente com outras
avaliacdes do Inep (Saeb e Prova Brasil), sdo utilizados para o célculo do indice de Desenvolvimento
da Educacdo Baésica (IDEB), indicador que serve de referéncia para as metas do Plano de
Desenvolvimento da Educacéo (PDE), do Ministério da Educagéo.
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6.3.3 Alunos com transtornos de aprendizagem: indices de evasao e repeténcia

Segundo Haddad, Franco e Silva (2011),

Segundo dados do Censo Escolar 2008, 2,4% dos brasileiros de 7 a 14
anos ainda estéo fora da escola, o que representa uma queda de 1,1% em
relacdo aos dados de 2001, no entanto apesar do avanco e do percentual
baixo, os nimeros absolutos ainda assustam, sdo 680 mil criangas sem
estudar, portanto garantir a permanéncia dos alunos na escola representa
um desafio (Censo Escolar/MEC/INEP) (p. 282).

Esses autores garantem que O acesso a escola estd praticamente
solucionado, o problema se encontra na permanéncia no ambiente escolar, os
alunos se afastam da escola, ndo pedem transferéncia para outro estabelecimento
e, assim, a evasao se torna um grande desafio nas escolas brasileiras.

A evasdo escolar se evidencia por diversos fatores, entre eles o uso de
drogas que afasta o aluno da escola, a desestruturacao familiar que faz com que
muitos estudantes abandonem a escola para acompanhar 0s pais em suas novas
jornadas com novos parceiros, mudando de escola seguidamente, até que vem o
abandono. O bullying pode ser apontado também como um fator que afasta o aluno
da escola.

Pesquisas realizadas no ano de 2009, no estado do Parana, por Haddad;
Franco e Silva (2011), nas escolas estaduais, os casos de alunos que abandonaram
a escola totalizaram 27.712 casos no que se refere ao ensino fundamental e as
causas apontadas sdo semelhantes as citadas anteriormente, ainda destacando
gravidez na adolescéncia, proibicdo dos pais aos filhos em frequentar a escola,
dificuldade de chegar a escola, abuso e exploragcédo sexual, violéncia no entorno da
escola, trabalho infantil.

Mas todos esses motivos focalizados fora do ambiente escolar ndo sé&o
apenas 0S que provocam a evasao escolar. Alunos vém demonstrando um
desencantamento com a escola, com os professores, com a metodologia de ensino,
com as escolas sucateadas, com a dificuldade de ter acesso a informagdo em um
mundo totalmente globalizado e ainda outro fator, as frequentes repeténcias

desestimulam o aluno a seguir na escola. E apesar da obrigatoriedade em
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frequentar a escola até os 18 anos, muitos jovens antes disso e sem nem mesmo
terminar o ensino fundamental deixam de frequenta-la.
Sobre isto, Gadotti (2006, p.6) afirma que,

Neste comeco de um novo milénio, a educagédo apresenta-se numa dupla
encruzilhada: de um lado, o desempenho do sistema escolar ndo tem dado
conta da universalizacdo da educacédo basica de qualidade; de outro, as
novas matrizes tedricas ndo apresentam ainda a consisténcia global
necessaria para indicar caminhos seguros numa época de profundas e
rapidas transformacdoes [...].

Esta encruzilhada causa danos muitas vezes irreparaveis no contexto escolar,
porque a escola deixa de cumprir uma de suas fung¢des sociais, que € preparar 0
jovem para o mundo do trabalho, e o perde, muitas vezes, para o mundo do crime e
das drogas.

Os professores entrevistados, ao serem guestionados se existe evasdo ou

repeténcia escolar na escola, disseram que:

“Nas séries finais, os alunos rodam mais que nas séries iniciais”. (L.G)

“Do primeiro ao terceiro ano ndo em fungcdo da legislacdo, mas quando
chega no quarto, quinto ano hd um grande numero de alunos que
repetem, e nossa escola é a que possui o IDEB mais baixo do
municipio, e muita evaséo e muita distorcéo idade/série”. (D.P)

“Tem, porque repetindo diversas vezes e ficando mais velhos, eles véao
evadindo”. (D.A)

“Olha, nossa escola como outras tem sofrido essa transformag¢do do bloco
pedagégico, da ndo retencdo do primeiro ao terceiro ano, o pacto da
alfabetizacdo na idade certa, mas nas outras séries tem sim”. (F.I)

“Tem repeténcia e tem evasédo escolar, mas ai € mais nas séries finais,
comeca la pelo quinto ano”. (O.G)

“Néo tanto agora com a fungédo do bloco, que até o terceiro ano nao
reprova, mas de repente no quarto, quinto na..., cada vez aumenta mais
a dificuldade né? Até evadir com certeza”. (D.C)

“Evasdo ndo é elevado o numero ndo, agora reprovacao eu acho que
ela se acentua mais nos anos finais”. (C.F)

Esta pergunta foi na verdade relacionada aos alunos com transtornos de
aprendizagem e nenhuma professora respondeu claramente que a evaséo ou a
repeténcia se dao por conta disso, mas todas elas consideram que o indice de

repeténcia ocorre mais nas séries finais. Um dos motivos para se registrar um indice
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reduzido de evas@o nos anos iniciais no entender dos professores é o projeto do
governo denominado Plano Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC que
reestrutura as trés primeiras séries do ensino fundamental em blocos, néo
permitindo, assim, a retencdo de nenhum aluno durante estes trés anos. Outro
motivo que ainda néo tinha sido explicitado: a reprovacao acontece mais nas series
finais porque as dificuldades comegam a se acentuar, aumentam o numero de
professores, de disciplinas, de conteddos, e, assim, os alunos naturalmente ja ficam
perdidos e aqueles alunos com transtornos de aprendizagem ainda mais.
De acordo com Patto (1985):

A reprovacgdo e a evaséo escolar sdo: um fracasso produzido no dia a dia,
da vida na escola e na producdo deste fracasso estdo envolvidos aspectos
estruturais e funcionais do sistema educacional, concepc¢des de ensino e
de trabalho e preconceitos e esteredtipos sobre a sua clientela mais pobre.
Estes preconceitos, no entanto, longe de serem uma caracteristica apenas
dos educadores que se encontram nas escolas, estdo disseminados na
literatura educacional hd muitas décadas, enquanto discurso ideolégico, ao
se pretender neutro e objetivo, participa de forma decisiva na producdo das
dificuldades de escolarizacdo das criancas das classes populares (p. 59).

Discutir sobre esses assuntos tdo polémicos ndo é objetivo deste trabalho,
porque a intencdo ao chegar a essa pergunta era estabelecer uma relagéo entre a
evasdo e a reprovagao escolar com os alunos com transtornos de aprendizagem.

Porém, apesar das pesquisadas afirmarem que a repeténcia e a evasao
escolar existem, elas ndo foram muito claras neste sentido.

Apenas S.M deixou clara a sua opinido ao nao relacionar a evasdo com as

dificuldades de aprendizagem.

"A evasdo escolar ndo se d& pelo motivo dos alunos terem dificuldades de
aprendizagem, s&@o inUmeros os fatores, neste caso, a SMED tem uma
equipe que acompanha caso a caso a evasdo ou repeténcia, encaminhando
inclusive para os 6rgdos competentes caso algum aluno saia da escola, ou
reprove (Conselho Tutelar, Ministério Publico, e responsabilizacdo dos pais,
encaminhamento para especialistas, etc). Ainda, nos trés primeiros anos,
segue-se a nota Técnica 07/2011, em que nao ha retengdo de aluno, mas
sim faz-se a promocé&o destes alunos”.

Em certo aspecto, sua fala € procedente, pois as causas da evasao sao
realmente atribuidas a muitos fatores e as dificuldades em acompanhar o aluno que
evade sdo muitas, entre elas: falta de informacdo dos alunos faltosos; nao

preenchimento da Ficha de Aluno Infrequente — FICAI que deve ser entregue ao
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Conselho Tutelar para que tome as medidas necesséarias para saber aonde este
aluno esté e trazé-lo de volta a escola.

Outra dificuldade é quando o aluno repete diversas vezes o0 ano e nao existe,
muitas vezes, 0 acompanhamento deste para saber os problemas que envolvem o0s
motivos de sua repeténcia. Além disso, e, principalmente, a falta de equipe
multiprofissional para dar atendimento especializado aos alunos e assim tentar
resolver o problema da ndo aprendizagem, ou ainda de um transtorno de
aprendizagem especifico em determinada area que se fosse conhecido e tratado
nao implicaria repeténcias constantes e nem evoluiria para evasao escolar.

De acordo com o INEPY’, ano base 2010 num total de 51.549.889 matriculas,
o indice de reprovacdo no Ensino Fundamental foi de 10,3% e no Ensino Médio de
12,5%. E o indice de abandono no Ensino Fundamental foi de 3,1%% e no Ensino
Médio 10,3%. Os nimeros contemplam as redes publicas e privadas de ensino.

Sao numeros consideraveis e que preocupam, tanto que o governo esta
sempre pensando em “Programas” para solucionar estes problemas, como agora o
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, o Programa Acelera Brasil para corrigir a
distorcdo idade/série, Programa Mais Educacédo, Programa Escola Aberta, e outros

com vistas a reduzir o indice de evasao e repeténcia.

Alunos com dificuldades de aprendizagem que chegam ao final do ensino
médio com sérios problemas de leitura e escrita, ou praticamente nao
alfabetizados, representam 50% das criancas brasileiras, segundo dados do
Ministério da Educacdo (MEC). A escola, sem saber lidar com esses casos,
muitas vezes, alega que a origem do quadro € patolégica. Esse quadro é
mais comum do que se imagina: cerca de 30% desses alunos sé&o
diagnosticados como portadores de uma deficiéncia, para justificar seu mau
desempenho escolar. Dislexia, hiperatividade, déficit de atencéo, déficit do
processamento auditivo e deficiéncia mental sdo os nomes mais comuns
dados ao problema. Embora os nimeros ainda ndo sejam formalmente
reconhecidos pelo MEC, eles fomentam uma série de estudos que avalia a
situacdo da educacdo brasileira e procura entender o que impede a
aprendizagem de uma parcela tdo grande de alunos (BUENO, 2008, p. 11).

Uma vez que os alunos com transtorno de aprendizagem néo séao
computados no Censo Escolar, fica dificil obter nimeros mais precisos e €
emergente a necessidade de mais pesquisas nesta area. E imperativo que estes
alunos sejam mapeados e, assim, providéncias sejam tomadas para inclui-los em

politicas de atendimento as suas necessidades dentro do espaco escolar, uma vez

17 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
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que a legislacdo hoje ndo prevé para esta populagdo direito ao atendimento
educacional especializado na escola tal qual o publico-alvo da Educacao Especial
preconizado pela Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva
(Brasil, 2008).






7 FINALIZANDO ESTE CAMINHO

Quando dei os primeiros passos na elaboracdo deste trabalho, ndo imaginei
as dimensdes que ele teria, em especial, em minhas préprias concepcdes acerca da
area na qual sou graduada ha treze anos e na qual atuo como professora de
educacao na rede publica.

Discutir sobre alunos com transtornos de aprendizagem que, desde a
publicacdo da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008a), ndo sdo mais publico-alvo do atendimento pelo professor
de Educacdo Especial nas salas de AEE, foi sem dlavida um desafio muito grande,
porque junto com esta questdo se agregaram discussdes acerca da Educacao
Especial e da Educacéo Inclusiva, bem como o proprio documento desta Politica de
2008 enriquecendo ainda mais a tematica proposta.

Ao comecar as primeiras escritas, foi suscitada em mim uma expectativa de
tentar desvendar todas as questdes epistemoldgicas envolvidas nesta “mistura” que
hoje se faz quando se discute a Educacéo Especial e a Educacao Inclusiva, ainda
mais quando elas s sdo versadas como sinbnimas. Trago estas discussdes tedricas
gue se constituiram com a intencdo de se compreender como essa relacdo de
sinonimia vem sendo considerada por aqueles que realizam pesquisas na area e
também pelos professores entrevistados que, mesmo ndo as considerando como
sinbnimas, ndo conseguem desvincular uma da outra e nem explicar de forma clara
como acontece esse (entre) cruzamento.

Ao aprofundar os estudos acerca da historia da Educacao Especial, que para
muitos é falar de um lugar comum, foi para mim fundamental para que essa
imbricacdo entre a Educacao Especial e a Educagéo Inclusiva fosse trazida para
esta discussdo e que, mesmo nao sendo primeiramente o foco desta pesquisa,
tornou-se essencial para que eu pudesse através da empiria analisar minhas
hipoteses iniciais.

E fato que hoje é quase impossivel discutir Educacdo Especial sem fazer
referéncia a Educacdo Inclusiva, assim como é evidente que as duas ndo séo
sinbnimas, mas se entrelacam e se entrecruzam, mas que nao se sobrepdem uma a

outra, concepcéao algo que foi a tbnica ao longo de todo este trabalho.
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A minha questdo de pesquisa focou-se no atendimento pelo professor de
Educacgdo Especial aos alunos com transtornos de aprendizagem, a partir da
promulgacédo da Politica de Educacdo Especial na perspectiva da Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008a) em
que, de acordo com toda a teoria estudada, estdo inseridos dentro de uma politica
que prevé uma educacdo para todos. Porém, esses alunos sao excluidos da Politica
da Educacao Especial. A empiria comprovou a hipotese inicial de que existem hoje
alunos da Educacdo Inclusiva e alunos da Educacdo Especial e que, portanto,
alguns equivocos sdo cometidos, em especial, quando as ac¢des e 0s projetos
governamentais se focam em politicas de inclusdo e colocam a Educacéo Especial
como responsavel pela implementacédo destas.

Se a Educacdo Especial parece ser responsavel, perante o governo, pela
Educacdo Inclusiva no pais e esta é ampla, ndo seria entdo possivel uma
delimitacdo de alunado como a proposta pela Politica Nacional de Educacgéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a) e
consequentemente a exclusdo dos alunos com transtornos de aprendizagem no
atendimento pelo professor de Educacao Especial?

Em contraponto a este pensamento, € preciso levar em conta a fala de
algumas professoras que alegaram ndo conseguirem abranger em sua escola a
demanda de alunos com deficiéncia e, mais ainda, dos alunos com transtornos de
aprendizagem. No seu entender, isso seria humanamente impossivel. Entretanto,
deveria haver o comprometimento do professor do ensino comum em assumir a
responsabilidade sobre seus alunos, encaminhando para o AEE apenas os alunos
gue realmente precisam deste atendimento e ndo aqueles que apresentam uma
dificuldade de aprendizagem natural ou de percurso que podem ser solucionadas
em sala de aula sob um olhar atento e diferenciado do professor.

Durante a pesquisa, também foi possivel perceber que alguns professores
colocam que os cursos de formacdo em Educacgédo Especial ndo enfocam os
transtornos de aprendizagem os quais parecem repetir o discurso dos professores
do ensino comum quando ndo se dizem preparados para atender os alunos com
deficiéncia.

Evidentemente a graduacéo é apenas o comeco de uma formacdo, a pratica e
a formacdo continuada € que serdo elementos retroalimentadores durante o

exercicio da docéncia.
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Explanei que os Transtornos de Aprendizagem, por serem permanentes, de
carater evolutivo e que acompanham o0s sujeitos a vida toda, segundo os
pesquisadores da area, como Moojen (2006); Rotta, Ohlweiler e Riesgo (2006),
assemelham-se aos casos de deficiéncia que também tém o carater de permanéncia
e que, se estes sujeitos que apresentam tal diferenca em sua aprendizagem nao
receberem atendimento educacional especializado dificilmente, ndo apresentardo
progressos em seu desenvolvimento e sua aprendizagem.

Minha questdo de pesquisa, em especial, onde estdo os alunos com
transtornos de aprendizagem e quem esta sendo responsavel por eles nas escolas
foi respondida pelo professor gestor e pelas professoras de Educacéo Especial.

Esses alunos estdo presentes nas escolas, alguns sendo atendidos pelas
professoras das salas de AEE “burlando” a orientacdo da mantenedora, mas a
maioria parece permanecer invisivel, porque as professoras ndo sabem exatamente
dizer quantos séo, quem séo e qual transtorno tem. Desse modo, esses alunos sao
encaminhados para servicos externos a escola, dificultando a frequéncia deles
nestes atendimentos por razdes ja discutidas neste trabalho.

Com isso, a escola parece se eximir de assumir 0 compromisso e a
responsabilidade pela ndo aprendizagem destes alunos, contudo mais uma vez eles
continuam aumentando os numeros de evasao, repeténcia e IDEB baixo das
escolas.

O professor gestor ndo considera os transtornos de aprendizagem como um
fator que determina a repeténcia ou evasdo escolar; para ele, existem iniUmeras
situacdes para que o0 aluno evada ou repita 0 ano e que a SMED tem uma equipe
gue acompanha estas situagdes, faz os encaminhamentos ao conselho tutelar, em
caso de evasédo; também existe 0o PRAEM que atende aos alunos que apresentam
problemas em sua aprendizagem. Para ele, os sujeitos que devem ser atendidos
pelas professoras de Educacdo Especial sdo aqueles preconizados pela Politica
Nacional de Educacgédo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (BRASIL,
2008a).

Os preceitos de uma educacdo de qualidade para todos tdo discutidos e
preconizados pelos documentos internacionais e nacionais parecem nao fazer
sentido quando se percebe que uma parcela de estudantes, que tem um transtorno
especifico de aprendizagem ndo consegue em sua prépria escola um espaco para

ter suas necessidades atendidas.
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A concepcéao que o professor gestor e as professoras de educacao especial
tém acerca da area da Educacao Especial, também € inquietante, pois ndo a veem
como um campo epistemologico de conhecimento e pesquisa, mas apenas como
uma modalidade de atendimento e apoio aos alunos preconizados pela Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva de Educagéo Inclusiva (BRASIL,
2008a) o que fortalece ainda mais uma percepcao de que ela ndo tem razao para
existir, uma vez que a Educacao Inclusiva é hoje foco de todos os movimentos e das
politicas voltadas para as pessoas com necessidades educacionais especiais.

Desse modo, chego ao fim desta pesquisa com algumas respostas, tendo
ratificada a hipdtese inicial de que os alunos com transtornos de aprendizagem
precisam ser olhados por alguém, de que a Politica Nacional de Educacédo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008a) é excludente no momento
em que delimita seu publico-alvo e de que ela deve ser repensada e revista para
tentar se ajustar, entdo, as politicas de Educacdao Inclusiva.

Ao enfocar apenas 0 apoio a estes educandos, a nova Politica Nacional da
Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008a), limita o
processo de mediacado, pois o educador especial ndo interage com estes sujeitos e
sim com os educadores que os atendem. A compreensdo que estes tém das
dificuldades de seus alunos pode ser diferente da que eles realmente apresentam e,
desta maneira, as orientacdes dadas néo serdo eficazes. E por isto que se ressalta a
importancia do atendimento educacional especializado a todos os alunos que
necessitam de apoio em sua escolarizagao.

Por fim, concluo este trabalho com muitas inquietacbes, com muitas
indefinicdes, com muitos receios, principalmente quanto aos rumos da Educacgao
Especial. Chego a este fim visualizando um recomeco, uma retomada e um
aprofundamento de pesquisa em relacdo ao (entre) cruzamento da Educacéo
Especial e da Educacao Inclusiva, que ndo aprofundei nesta dissertacdo, mas que
me deixou com o desejo de investigar, de estudar e pesquisar mais. Acredito que
nenhuma pesquisa consiga se esgotar, pois dela ficam mais indefinicbes do que
definicbes, mais ddvidas do que certezas, apenas dei o0 passo inicial como

pesquisadora.
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ANEXO A - Entrevista semi-estruturada com os professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO

Nome:

Formacéo:

Local de formacéo:

Tempo de formacéao:

Tempo de trabalho nesta escola:

E em outras:

O que vocé entende por Educacédo Especial?

Agora o que vocé entende por Educacéo Inclusiva?

Vocé pensa que ambas s&o sinbnimas?

Vocé tem conhecimento da politica de 20087

Vocé sabe dizer qual publico-alvo da Educacédo Especial é delimitado por esta
politica?

Vocé vé alguma diferenga entre alunos com DA’S e alunos com transtornos de
aprendizagem?

Vocé sabe que as Diretrizes Curriculares de 2001 consideravam alunos com
dificuldades acentuadas de aprendizagem alunos da Ed Especial, porém a nova
politica os exclui do AEE, vocé atendia esses alunos antes da politica de 20087

E agora quem esté atendendo os alunos com Dificuldades de aprendizagem?
Existem alunos com transtornos de aprendizagem na escola (dislexia, disgrafia,

discalculia...)?



168

ANEXO B - Entrevista semi-estruturada com a gestao

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO
PROGRA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

Nome:
Formagéo:
Local de formacéao:

Tempo de formacéo:
Tempo de trabalho na gestao:

E em escolas da rede municipal como professor de educacado especial tens experiéncia? De
guanto tempo? Em classe especial ou sala de recursos?

O que vocé entende por Educacéo Especial?

Agora o que vocé entende por Educacéo inclusiva?

Vocé pensa que ambas séo sinbnimas?

Vocé tem conhecimento da politica de 2008?

Vocé sabe dizer qual publico alvo da educacéo especial delimitado por esta politica?

Vocé vé alguma diferengca entre alunos com DA'S e alunos com transtornos de
aprendizagem?

Vocé sabe que as Diretrizes Curriculares de 2001 consideravam alunos com dificuldades

acentuadas de aprendizagem alunos da Ed Especial, porém a nova politica os exclui do
AEE, as escolas municipais atendiam esses alunos antes da politica de 2008?

E agora quem estda atendendo os alunos com Dificuldades de aprendizagem? Qual a
orientagdo da SMED?

Existem alunos com transtornos de aprendizagem nas escolas da rede municipal (dislexia,
disgrafia, discalculia...) em ndmero expressivo?

Vocé sabe informar se em virtude de transtornos de aprendizagem existe um indice muito
acentuado de evaséo escolar ou repeténcias nas escolas da rede?



ANEXO C - Esquema das categorias

6.1.1 — Educacao Especial:
recurso, apoio, modalidade

6.1 — Educacéo Especial e
Educacéo Inclusiva -
Discussdes no cenario
Educacional Atual

6.1.2 — Educacao Especial e
Educacéao Inclusiva: porque a
sinonimia?

6..2.1- Alunos com
Transtornos de
Aprendizagem:
onde estdo? E
para onde vao?

6.2- (In) 6.2.2- Alunos com
LS Transtornos de
Definicdes acerca .
dos aﬁunos com Aprendl_zaggm:
transtornos de como delimita-los?

aprendizagem
6.2.3 - Transtornos de
Aprendizagem e seus
professores do ensino
comum algumas
inquietacodes.

6..3.1- Delimitagdo do alunado
da Educacao Especial de
acordo com a Politica de

2008: pontos e contrapontos.

B 6.3.2- O (ndo)
6.3 — Educacao Atendimento de
Especial e alunos alunos com

com Transtornos

] Transtornos de
de Aprendizagem

Aprendizagem

6.3.3 - Alunos com
Transtornos de
Aprendizagem : indices de
evasao e repeténcia.
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ANEXO D - Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: A nova politica nacional de educacdo especial e suas
decorréncias para o atendimento de alunos com transtornos de aprendizagem
Pesquisador responsavel: Prof.2 Dr.2 Fabiane Adela Tonetto Costas
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria

Telefone para contato: (55) 91494026

Local da coleta de dados: Dez (10) Escolas da Rede Municipal de Santa Maria

Prezado(a) Senhor(a), vocé esta sendo convidado(a) a ser entrevistado(a) de forma

totalmente voluntaria, assim:

¢ Antes de concordar em participar desta pesquisa, € muito importante que vocé
compreenda as informacdes e instrucdes contidas neste documento.

e As pesquisadoras deverdo responder todas as suas duvidas antes que vocé se
decidir a participar.

e Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem

nenhuma penalidade.

Objetivo do estudo: Analisar, a partir da nova politica nacional de Educacéo
Especial, como ficam os alunos com transtornos de aprendizagem que precisam de
atendimento educacional especializado e verificar qual o trabalho de articulagédo do
professor de Educacéo Especial e o professor do ensino comum em relacdo ao

processo de aprendizagem destes alunos.

Justificativa: Meu foco de estudo s&o os alunos com transtornos de aprendizagem

e para isso questiono: Como se encontram o0s alunos com transtornos de
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aprendizagem que precisam de atendimento educacional especializado? Os
professores estabelecem uma relacdo entre Educacdo Especial e educacao
inclusiva? Se estabelecerem, qual é essa relacdo? Quais os saberes formativos que
0s professores do ensino comum apresentam para atender aos alunos com
transtornos de aprendizagem? Como o professor de Educacao Especial que atende

na sala de recursos se sente frente a estes alunos?

Procedimentos: Sua participacdo nesta pesquisa consistira em responder algumas
perguntas numa entrevista semiestruturada (semiestruturada); a entrevista sera

gravada e posteriormente transcrita pelas pesquisadoras.

Beneficios: Esta pesquisa trara maior conhecimento sobre o tema abordado, sem
beneficio direto para vocé. Porém, trara beneficio para as discussées que cercam as
novas tematicas envolvendo a Educacdo Especial, a educacdo inclusiva e as

politicas publicas.

Riscos: A sua participacdo nesta pesquisa ndo representara qualquer risco fisico e
moral, porém existe a possibilidade de desconforto psicologico durante a entrevista.

Sigilo: As informacfes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pelas
pesquisadoras responsaveis. Os nomes dos sujeitos da pesquisa ndo serao
identificados em nenhum momento, mesmo quando o0s resultados desta pesquisa
forem divulgados em qualquer forma. Além disso, os participantes teréo o direito de
se manterem atualizados sobre os resultados obtidos a partir da pesquisa, podendo
buscar informacdes desta na sala 3340-B, no Centro de Educa¢do/UFSM, prédio 16,

com a professora coordenadora da pesquisa Fabiane Adela Tonetto Costas.

E importante esclarecer que ndo ha despesas pessoais para o participante deste
estudo. Também ndo h& compensacéo financeira relacionada a sua participagdo. Se
existir qualquer despesa adicional em materiais e outros, ela sera absorvida pelo

orcamento da pesquisa.
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Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, eu

, estou de acordo em participar desta

pesquisa, sendo entrevistado.

Assino este consentimento em duas vias, ficando com a posse de uma delas.

Santa Maria, ............. de e de.......

Assinatura do sujeito de pesquisa N. identidade

(Somente para o responséavel do projeto)
Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e

Esclarecido deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacéo

neste estudo.

Santa Maria, ........... [0 [ de..........

Profa. Dr2. Fabiane Adela Tonetto Costas

Coordenadora da Pesquisa
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ANEXO E - Termo de confidencialidade

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: A nova politica nacional de Educacdo Especial e suas
decorréncias para o atendimento de alunos com transtornos de aprendizagem
Pesquisador responsavel: Prof.2 Dr.2 Fabiane Adela Tonetto Costas
Instituicdo/Departamento: UFSM/Centro de Educacéo

Telefone para contato: (55)91494026

Local da coleta de dados: Dez (10) Escolas da Rede Municipal de Santa Maria

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade
dos professores cujos dados serdo coletados em entrevista semiestruturada
gravados e posteriormente transcritos na Escola xxxxxxxx. Concordam, igualmente,
que estas informacdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para execucao do
presente projeto. As informacdes somente poderdo ser divulgadas de forma
andnima e serdo mantidas na sala 3340-B no Centro de Educacao/UFSM, prédio 16,
localizado na Av. Roraima, n® 1000, Santa Maria — RS, por um periodo de 2 anos a
partir da conclusdo do projeto, sob a responsabilidade da Sr.2 Fabiane Adela Tonetto
Costas. ApoOs este periodo, os dados serdo destruidos. Este projeto de pesquisa foi
revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFSM em .....[......|....... :

com o numerodo CAAE ..........ccovvveeennen,

Fabiane Adela Tonetto Costas



