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RESUMO

Essa dissertagdo, intitulada de EDUCACAO INCLUSIVA: um estudo sobre o
processo de inclusdo escolar na rede municipal de ensino de Campina Grande, tem
como objeto de estudo a Politica de Educagdo Inclusiva na Rede Municipal de
Ensino de Campina Grande-PB, analisando como essa traduz-se concretamente na
pratica. Buscamos evidenciar os determinantes histéricos e econémicos que
orientam a politica educacional brasileira e sua estreita relagdo com as politicas de
cunho neoliberal, o propdsito nesse sentido, foi apreender os elementos
fundamentais que direcionam e rebatem diretamente sobre a educacéo inclusiva. A
pesquisa foi realizada em duas escolas municipais de ensino fundamental |, da zona
urbana e que atendem em suas classes regulares, 0 maior numero de alunos com
necessidades educacionais especiais (NEE) do municipio. Foram sujeitos do nosso
estudo todos os professores das duas escolas que atendiam em suas salas comuns
alunos com NEE. A investigacao foi desenvolvida se utilizando de uma abordagem
quantitativa e qualitativa,sendo do tipo exploratéria. Os procedimentos
metodoldgicos de coleta de dados foram: mapeamento inicial, analise documental,
aplicagdo de questionarios e entrevistas semi-estruturada. A orientagcdo teorico-
metodoldgica assumida ancorou-se no método critico-dialético, pois entendemos
que 0 mesmo nos permite realizar uma compreensdo mais ampla da realidade
social. O estudo revelou as contradicées presentes na politica de educacdo, uma
vez que esta determina o atendimento educacional de qualidade a todos os alunos
com NEE e na pratica pudemos evidenciar que ndo sdo dadas as condigbes
objetivas para a educacgdo inclusiva ser desenvolvida de forma satisfatoria.
Constatamos que um dos maiores obstaculos para atender adequadamente esses
alunos em sala de aula comum continua sendo a falta de conhecimentos dos
professores, estes em sua maioria nunca tiveram nenhum tipo de formagéo e/ou
capacitacdo para atender esses alunos. Em sintese, a partir do estudo realizado,
consideramos que apesar da educacgao inclusiva significar avango em temos de
praticas educacionais, desde a década de noventa com base nos principios da
inclusdo, entendemos que a mesma € produto de interesses do capital, e pensada e
organizada pelos organismos internacionais, 0 que para nos ja explica o porqué de
tanta dificuldade na implementagdo da politica. A pesquisa nos demonstra a
influéncia e interferéncia dos mecanismos de reorganizagao do capital, concebidos
como estratégias de enfrentamento a crise capitalista. Concluimos firmando que a
educacao inclusiva € uma realidade mundial. No Brasil contamos com um arcabougo
juridico-institucional em defesa da educacgao inclusiva consideravel, porém, a forma
como ela é concretizada na pratica ndo condiz com o que a politica de educacgéao
inclusiva preconiza- Apesar dessa modalidade de ensino ser de grande importancia
para quem dela necessita, faz-se necessario uma série de mudangas para que ela
seja de fato uma educacgéo inclusiva de qualidade para os alunos com NEE. Porém,
nao acreditamos que tais mudancgas possam ser realizadas dentro dos marcos do
capital.

Palavras chave: Educagdo Inclusiva. Rede Municipal de Ensino.
NecessidadesEducacionaisEspeciais.Acessibilidade.



ABSTRACT

This dissertation, entitled INCLUSIVE EDUCATION: a study on the school inclusion
process in the Campina Grande's municipal network teaching, aims to study the
Inclusive Education Policy in Campina Grande-PB's Municipal Network Teaching,
analyzing how it concretely happens in practice. We sought to highlight the historical
and economic determinants that drive the Brazilian Educational Policy and its close
relationship with the neoliberal policies, the purpose was to understand the key
elements that, directly, drive and bounce the inclusive education. The survey was
conducted in two public elementary schools, of the first study years, in the urban area
that attend their regular classes, the largest number of students with special
educational needs (SEN) in the city. Were subjects of our study all teachers of these
two schools that met in their common rooms SEN students. The research was
developed using a quantitative and qualitative approach, and exploratory type. The
methodological data collection procedures were: initial mapping, document analysis,
questionnaires and semi-structured interviews. The assumed theoretical and
methodological orientation is anchored in a critical-dialectical method, because we
believe that it allows us to achieve a broader understanding of social reality. The
study revealed the contradictions in education policy, since it determines the
educational quality care to all SEN pupils and in practice it was possible to
demonstrate that are not given the objective conditions for inclusive education be
developed satisfactorily. It was found that a major obstacle to adequately serve these
students in ordinary classroom remains the teachers' knowledge lack, they mostly
have never had any kind of training and/or capacitation to teach these students. To
sum it up, from the study realized, we believe that despite the inclusive education
mean progress in terms of educational practices, since the nineties based on the
principles of inclusion, we understand that it is a product of capitalist interests,
conceived and organized by international organizations, which explains to us why it is
so difficult the policy implementation. The research shows us the influence and
interference of capital reorganization mechanisms, designed as coping strategies to
capitalist crisis. We conclude affirming that inclusive education is a global reality. In
Brazil, we have a legal and institutional framework in defense of considerable
inclusive education, however, the way it is implemented in practice is not consistent
with that inclusive education policy advocates. Although this type of education is of
great importance for those who need, a lot of changes are necessary to it be in fact
an inclusive quality education for SEN students. But we do not believe that such
changes can be made within the capital's landmark.

Keywords: Inclusive Education. Municipal Education Network.
Special Educational Needs. Accessibility.
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INTRODUGAO

A presente dissertagdo tem como objetivo analisar o processo de Educacgéo
Inclusiva na Rede Municipal de Ensino de Campina Grande — PB. Isso significa que
a partir desse estudo pretendemos compreender como esta € desenvolvida na rede
municipal, quais as condi¢ées das escolas para atender esses alunos e qual é a
realidade dos professores mediante essa “nova” modalidade de educacgao.

A dissertagdo cumpre um requisito obrigatério para a conclusdo do mestrado
do Programa de Pd6s Graduagdo e Pesquisa em Servigo Social da Universidade
Estadual da Paraiba (UEPB), fazendo parte da linha de pesquisa: Servigo Social,
Estado, Trabalho e Politicas Sociais.

O objeto de estudo dessa dissertagdo € a Politica de Educagéo Inclusiva
tomando como base para analise a Rede Municipal de Ensino de Campina Grande.
A delimitacdo dada ao estudo se da pelo fato de termos desenvolvido no ano de
2010/2012 uma pesquisa semelhante na rede estadual da Paraiba, uma das cidades
estudadas foi Campina Grande. Dessa forma, diante do interesse em compreender
como se encontra a educagdo inclusiva na rede municipal foi eleita esta
demarcacéo.

Para tanto, foram utilizadas trés categorias conceituais que deram sentido e
diregédo a esta pesquisa, séo elas: Necessidades Educacionais Especiais, Educacdo
Inclusiva e Acessibilidade. Compreendendo que essas categorias conseguem dar
conta da discuss&o que envolve nosso estudo.

Nesse sentido, se faz necessario discuti rum pouco sobre as Necessidades
Educacionais Especiais (NEE), para que a partir desse debate, possamos nos
apropriar desse conceito que muitas vezes é compreendido de forma equivocada.

A expressao NEE foi usada pela primeira vez na Declaracdo de Salamanca e
refere-se “[...] a todas aquelas criangas ou jovens cujas necessidades educacionais
se originam em fungdo de deficiéncias ou de dificuldades de aprendizagem”
(UNESCO, 1994, p. 3). A partir dessa Declaragdo, o conceito passou a ser
amplamente disseminado, ressaltando que “...] a interacdo das caracteristicas
individuais dos alunos com o ambiente educacional e social, chamando a atencéo do
ensino regular para o desafio de atender as diferengas” (BRASIL, 2008, p. 14).
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Assim sendo, o termo NEE, surgiu no meio académico como uma forma de
distinguir as pessoas que apresentam alguma forma de atraso na maturagao
necessaria para iniciar algum tipo de atividade, seja ela fisica, motora, sensorial,
linguistica ou altas habilidades que é o caso dos alunos superdotados.

A expressdo aqui usada devera referir-se a criangas e jovens cujas
necessidades decorram de sua elevada capacidade ou de sua dificuldade para
aprender. Como ja mencionado, o termo NEE estarda associado, portanto, a
dificuldades de aprendizagem, ndo necessariamente ligada a deficiéncia. Por isso, &
que entendemos que esse termo é mais apropriado para o estudo, uma vez que
pesquisamos as inumeras necessidades especiais dentro do universo escolar.

A Educacao Inclusiva € a nossa categoria conceitual chave, portanto, todas
as discussoes tragadas nesta dissertagédo a tera como pilar central.

Sendo assim, as transformacgées na Educagéao Brasileira vém acontecendo de
forma significativa, por meio de alguns documentos nacionais como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN 9394/96, que garantem a
entrada e permanéncia deste alunado nas escolas regulares. As Diretrizes Nacionais
para Educacdo Especial na Educacdo Basica - Resolugdo n°2 (BRASIL, 2001b),
oficializou legalmente os termos Educacao Inclusiva e Necessidades Educacionais
Especiais, na politica brasileira.

E possivel perceber entdo, que a educagdo no Brasil, ganhou novas
concepgdes de uma escola aberta a diversidade.

Segundo Oliveira e Leite (2007) a Educacgao Inclusiva, deve basear-se no
principio da igualdade, em que respeitar a diferenga ndo € se opor a igualdade e sim
garantir direitos iguais para atender as necessidades especificas de cada um,
levando em conta que todos sao diferentes. Essa ideia € complementada pelo
principio da equidade que, por sua vez, postula o favorecimento de condicées
diferenciadas para suprir as desigualdades sociais, culturais e econémicas, daqueles
que se encontram em situagéo de desvantagem.

Com relagéo a esse paradigma no qual se encontra um novo direcionamento
de educagao, ou melhor, a chamada educacado inclusiva, cabe ressaltar que
segundo Glat e Pletsch (2004) foi a partir da década de 1960 que teve inicio a luta
pela inclusdo das pessoas com deficiéncia na sociedade. Tal luta coincide com o
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forte movimento pelo reconhecimento dos direitos humanos especialmente, com
relagdo as chamadas minorias sociais.

Desta forma, no que se refere a educacéao inclusiva, Matoan (1997) questiona
ndo somente as politicas e a organizagdo da educag&o especial e regular, mas
também o conceito de mainstreaming’. A nocéo de inclusdo institui a inser¢éo de
uma forma mais radical, completa e sistematica. O vocabulo integracdo é
abandonado, uma vez que o objetivo & incluir um aluno ou um grupo de alunos que
ja foram anteriormente excluidos. A meta primordial da inclusdo é a de n&o deixar
ninguém fora do ensino regular. As escolas inclusivas propdem um modo de se
constituir o sistema educacional que considera as necessidades de todos os alunos
e que é estruturado em virtude dessas necessidades. A inclusdo causa uma
mudanca de perspectiva educacional, pois ndo se limita a ajudar somente os alunos
que apresentam dificuldades na escola, mas apdia a todos: professores, alunos,
pessoal administrativo, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral.

Esse seria o real significado da educagdo inclusiva. Desta forma, este
conceito valoriza a ideia de que todos tém um contributo positivo para oferecer a
propria escola e a sociedade, incluindo as criangas com NEE.

Acessibilidade € outra das categorias fundamentais para este estudo, nesse
sentido buscamos compreender mais profundamente essa categoria para podermos
nos aprofundar no debate sobre a educacgao inclusiva. De acordo com Sassaki
(2005) acessibilidade pode ser compreendida por uma gama de condi¢gdes que
possibilita a qualquer sujeito, independente das necessidades especificas que
apresentem transitar, relacionar-se, comunicar-se em todos ambientes com
segurancga, autonomia e independéncia.

Atualmente, muito se discute no que se refere ao paradigma da Educagao
Inclusiva, e uma das categorias primordiais que faz parte desse novo processo da
educacao se refere a acessibilidade. Entretanto, esta no seu conceito ampliado, ndo
mais apenas referente as barreiras arquiteténicas. Desta forma, para existir, de fato,

"Mainstreaming, ou seja, "corrente principal” e seu sentido é andlogo a um canal educativo geral, que em seu
fluxo vai carregando todo tipo de aluno com ou sem capacidade ou necessidade especifica. O aluno com
deficiéncia mental ou com dificuldades de aprendizagem, pelo conceito referido, deve ter acesso a educagao, sua
formagdo sendo adaptada as suas necessidades especificas. Existe um leque de possibilidades e de servigos
disponiveis aos alunos, que vai da inser¢do nas classes regulares ao ensino em escolas especiais. Este processo
de integragdo se traduz por uma estrutura intitulada sistema de cascata, que deve favorecer o "ambiente 0 menos
restritivo possivel", oportunizando ao aluno, em todas as etapas da integracdo, transitar no "sistema", da classse
regular ao ensino especial. Trata-se de uma concepgdo de integragdo parcial, porque a cascata preve servicos
segregados que ndo ensejam o alcance dos objetivos da normalizacdo.
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a educacao inclusiva na escola, tem-se que pensar e se implantar a acessibilidade
nos seus mais diversos matizes, pois sem esta, ndo pode haver Educacéo Inclusiva.

Diante disso, e tomando como direcionamento essas categorias buscamos
desenvolver um estudo para analisar criticamente a politica de educacgéo inclusiva, o
objetivo é apreender a situagdo dessa modalidade de educacgédo escolar na rede
municipal de ensino de Campina Grande tomando como base essas categorias e
evidenciando sua vinculagdo com o atual quadro vigente em que vivenciamos.

Procuramos relacionar a problematica tratada com questdes politicas,
econbmicas e sociais, analisando esse objeto de estudo numa perspectiva de
totalidade. Em razédo disso, foi preciso entender o desenho da politica educacional
nacional articulando-a com o processo de reorganizagdo capitalista em resposta a
crise geral.

Tudo isso, partindo do pressuposto de que ha muitos debates acerca do que é
educacéo inclusiva, ou seja, muitos estudos voltados para o entendimento dessa
modalidade de ensino, entretanto pouco se discute sobre como essa educagao
inclusiva se traduz, concretamente, na pratica em escolas publicas, bem como sua
relagdo com o quadro conjuntural e esse € o nosso maior objetivo nessa pesquisa.

De acordo com Ramalho (2012) a educagdo inclusiva € um paradigma
educacional da contemporaneidade pautado na proposta de inser¢do de todos os
alunos no sistema regular de ensino, inclusive aqueles que apresentam deficiéncia.
Este paradigma, considerado recente na histéria da educagdo, prevé o acesso
educacional desses alunos, do ensino basico ao superior.

O conceito de educacao inclusiva € abrangente, passivel de inumeras
interpretagbes, por vezes contraditorias. Por isso, optamos por elaborar uma
definicdo levando em consideragdo a realidade da educagéo no Brasil. Muitos sdo
os problemas a serem considerados. Os indices de fracasso e evasdo escolar
continuam sendo apontados como “endémicos”, constituindo-se como mecanismos
poderosos de exclusdo escolar e social de contingente consideravel da populagéo
(PATTO, 1996; FERRARO, 1999, FERREIRA & FERREIRA, 2004; BUENO, 2004;
FREITAS, 2004; PADILHA, 2004; CURY, 2005; SAVIANI, 2007 apud PLETSCH,
2009, p.32)

A autora afirma ainda que no que tange a discussdo da inclusdo que o
problema estd na falta de uma discussdo mais contextualizada, pois os seus
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defensores acabam vinculando a inclusdo apenas ao espaco da escola. E como se
falassem de uma escola “abstrata”, isolada do todo social. Portanto, pensar na
politica de educacao inclusiva a partir da singularidade de cada escola usando
slogans de que ela tem papel central para “um novo tempo da humanidade” e s¢ isto
€ insuficiente para a sua efetivagcdo. Pois, a expressdo educacéo inclusiva ndo deve
ser tomada como se fosse auto-explicativa, a medida que ndo se pode perder de
vista a relagdo entre o particular e o geral, isto &, entre as propostas para a
educacgao e a dindmica e configuragéo da sociedade contemporéanea.

Assim, pretendemos apreender a realidade sobre a qual a educacgéao inclusiva
esta inserida e desvendar as contradicdes que perpassam essa politica. Analisar a
educacgdo inclusiva na rede municipal de ensino de Campina Grande sem
desvincula-la de uma totalidade.

A opcéo por esse objeto de pesquisa € resultado de uma trajetéria académica
que se iniciou no ano de 2010, na disciplina de estagio curricular do curso de
Servigo Social. O mesmo ocorreu em duas Unidades Basicas de Saude da Familia
nos bairros de Nova Brasilia e Jardim América em Campina Grande.

Durante este periodo de estagio foi possivel conhecer e ter as primeiras
aproximagées com as dificuldades do acesso a educacgao inclusiva, no sentido de
acompanhar familias que lutavam naquele momento para garantir o direto a
educacao para seus filhos. Além de outros casos de acompanhamento de familias
que enfrentavam as mais diversas dificuldades em atendimento e acesso a servigos.
Essas primeiras aproximagdes me trouxeram o interesse e curiosidade em estudar
mais sobre o tema.

Decorrente dessas demandas que chegavam a nosso campo de estagio
decidimos juntamente com a nossa supervisora académica desenvolver um projeto
de intervencgédo voltado para a criagdo de um grupo para esse publico. O projeto foi
intitulado de: “Unidade Basica de Saude da Familia (UBSF) na luta pela incluséo dos
usuarios com necessidades especiais” que promoveu debates, discussdes e agdes
praticas diante das questdes que foram visualizadas.

A partir desse grupo, surgiu o desejo de desenvolver um ambiente adequado
para analisar e discutir questées referentes a inclusdo dos usuarios com
necessidades especiais, fortalecendo a socializagdo de informagdes e o

desenvolvimento de agdes praticas que iriam contribuir para o acompanhamento das
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UBSFs com relagdo a esses usuarios.

Nesse mesmo ano fomos convidados para integrar o grupo de estudos do
Nucleo de Pesquisa e Extensdo Comunitaria Infanto-Juvenil (NUPECIJ), e também
participar da realizagdo da pesquisa financiada pelo Programa de Incentivo a Pds
Graduacéo e Pesquisa (PROPESQ) e pela pesquisa contemplada pelo Programa de
Incentivo a Bolsas de Iniciagao Cientifica (PIBIC) da UEPB/PRPGP, cota 2010/2012,
intitulada de “SAO AS DIFERENCAS QUE NOS ENRIQUECEM: um olhar &
educacgao inclusiva nas escolas publicas polarizadas pelos municipios de Jodo
Pessoa, Campina Grande, Monteiro e Catolé do Rocha”, que teve como objetivo de
estudo identificar as reais condi¢bes do professor do ensino fundamental das
escolas da rede estadual de ensino da Paraiba para receber e atender nas classes
comuns alunos com NEE.

A partir desse processo académico, decidimos trabalhar esse tema no
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), que foi intitulado de: EDUCACAO
INCLUSIVA: uma analise dessa realidade em escolas estaduais do municipio de
Campina Grande/PB.

Assim quando decidimos nos inscrever na sele¢do de mestrado da UEPB néo
poderiamos pensar em outro tema para meu projeto sendo a educacgao inclusiva.
Entdo, resolvemos continuar a perspectiva de analise desenvolvida na pesquisa
anterior e fazer um recorte a rede municipal de ensino.

Este estudo é produto dessa caminhada académica, e da busca por esse
conhecimento especifico, na tentativa de desenvolver uma reflexdo critica sobre
essa realidade.

O desenvolvimento desta pesquisa se justifica pelo interesse em apresentar
reflexdes e questionamentos acerca da implementacdo da politica de educacéo,
especialmente a modalidade da educagéo inclusiva. O estudo se justifica também
por representar uma contribuicdo amparada numa analise critica sobre o objeto de
estudo, no sentido de proceder-se a uma ponderagédo que ultrapassa as aparéncias
e que busca conhecer o real, o concreto sobre a tematica estudada.

Um elemento importante que devemos ressaltar e que enfatiza a importancia
dessa pesquisa sdo os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas
(IBGE, 2010) onde podemos observar que o Nordeste é a regido do pais com maior

numero de pessoas com deficiéncia. E a Paraiba € um dos Estados com um dos
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maiores indices no Brasil com o total 1.045.962 pessoas com alguma deficiéncia,
destes 117.903 estao localizados no municipio de Campina Grande- PB.

Seguindo essa linha de investigagado ainda pudemos constatar que, de acordo
com o Censo Escolar (Sinopse Estatistica da Educagédo Basica — 2012), na Regido
Nordeste em 2012 foram matriculados 172.506 alunos com necessidades especiais,
em classes comuns. Especificamente no Estado da Paraiba, o numero total de
pessoas com NEE, matriculadas na Educagdo Basica, em classes regulares foi de
14.342.

A partir do que foi exposto os objetivos dessa dissertagao sao:

e Apreender e analisar a realidade da educacéo inclusiva na Rede Municipal de
Ensino de Campina Grande.

e Descrever a percepcgao dos professores acerca da educagéo inclusiva na rede
municipal.

¢ Identificar a acessibilidade que € disponibilizada nas escolas e o reflexo desta
para o desenvolvimento da educacgéao inclusiva.

Nesse estudo, a orientagéo tedrico-metodologica assumida esta ancorada no
método critico-dialético, pois 0 mesmo nos permitiu realizar uma compreensdo mais
ampla da realidade social, na qual a problematica esta inserida. Este método permite
uma analise profunda da realidade, indo além da aparéncia, sendo capaz de
assinalar as causas e as consequéncias dos problemas sociais, suas contradi¢cdes e
suas relagdes.

Para Marx, como para todos os pensadores dialéticos, a distingdo entre
aparéncia e esséncia € primordial; com efeito, “toda ciéncia seria supérflua se a
forma de manifestagcdo [a aparéncia] e a esséncia das coisas coincidissem
imediatamente”; mais ainda: “as verdades cientificas serdo sempre paradoxais se
julgadas pela experiéncia de todos os dias, a qual somente capta a aparéncia
enganadora das coisas”. Por isto mesmo, para Marx, ndo cabe ao cientista “olhar”,
‘mirar” o seu objeto — o “olhar” é muito préprio dos pos-modernos, cuja
epistemologia “suspeita da distingdo entre aparéncia e realidade” (SANTOS, 1995,
apud NETTO, 2011, p. 5)
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Nesta diregdo, o estudo que pretendemos apresentar caracteriza-se como
quanti-qualitativo que de acordo com Minayo (1999), aprofunda-se no mundo dos
significados das ag¢des e reagdes humanas, um lado ndo captavel em equagdes,
médias e estatisticas. Assim, acreditamos que a metodologia qualitativa atende aos
objetivos da analise. Serao utilizados, quando necessarios, dados quantitativos.

De acordo com Gil (2006) este tipo de pesquisa tem como objetivo
proporcionar maior familiaridade como problema, com vistas a torna-lo mais explicito
ou a construir hipéteses. Sdo desenvolvidas com o objetivo de proporcionar uma
visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato.

O campo da pesquisa foi a rede de escolas municipais de Campina Grande.
Foram selecionadas a partir de uma amostra intencional as duas escolas, do ensino
fundamental |, da zona urbana e que atendam em suas classes regulares, o maior
numero de alunos com necessidades educacionais especiais do municipio. Nesse
sentido, o universo pesquisado s&o escolas denominares de Escola A e Escola B2da
rede municipal de ensino de Campina Grande, pois sdo estas escolas as que mais
recebem alunos com NEE. Foram sujeitos do nosso estudo os professores das
escolas acima referenciadas que atendiam em suas classes regulares, alunos com
NEE.

Os instrumentos de coleta de dados que foram aplicados sdo os seguintes:
consultas as fontes bibliograficas, a observagao participante, realizamos uma coleta
de dados junto as instituicbes de ensino, ao qual denominamos de mapeamento
inicial utilizando-se de questionario simples, consultas as fontes secundarias e
documentais (Projeto Politico-Pedagdgico da escola, regimentos, estatutos e
relatorios) e realizagédo de entrevistas semi-estruturada.

Para o procedimento de coleta de dados foram aplicados os seguintes
recursos investigativos: consultas as fontes bibliograficas para fundamentar o objeto
de estudo, a observagao participante, que nos permite identificar os aspectos da
vida dos sujeitos, das suas agdes e dos seus significados (CHIZZOTTI, 1991),
Preenchimento de roteiro e realizagdo de entrevistas semi-estruturada, a partir de
um roteiro basico e ndo de perguntas padronizadas, para oportunizar uma melhor
apreenséo das falas dos sujeitos envolvidos no estudo cientifico.

Finalizando a demonstragdo dos procedimentos metodologicos apontamos

2 Nomes ficticios utilizados para preservar as escolas pesquisadas e respeitar os principios éticos na pesquisa.
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que o processamento e analise dos resultados se deu da seguinte forma: os dados
quantitativos foram agrupados, analisados e posteriormente serdo apresentados sob
a forma de tabelas e graficos, por meio de estatistica descritiva. J& os aspectos
subjetivos da investigagdo foram coletados por meio da pesquisa qualitativa, os
quais foram submetidos a analise de conteudo, a fim de compreendermos o sentido
das comunicacgdes e suas significagdes explicitas ou ocultas.

Apés essa breve contextualizagdo da escolha, ou seja, do objeto de estudo,
sinalizamos que nossa dissertagdo € composta por trés capitulos. O primeiro traz
para a discussdo os determinantes historicos e econdmicos que orientam a politica
educacional brasileira. Abordaremos as mudangas na dinamica do capitalismo,
buscando reconhecer o significado historico das crises no seu desenvolvimento e o
que elas representam para a politica de educagéo, além de demonstrarmos como se
configurou a histoéria da educagao no Brasil, a partir de autores como:Mandel (1990),
Tonet (2005), Bello (2001), Romanelli (1986), Anderson (1998), Maranh&o(2006),
Tonett (2009), Romero (2006), Saes (2001),Behring (2008), Behring e Boschetti
(2008), Mota (1995), Mészaros (2008), Mészaros (2000), Moraes (2001),Rummert
(2000), Melo (2003), Neves(2007), Brito(2001), Silva Junior (2002), Martins (2002),
Souza e Faria (2004), Freitag (1980), Poulantzas (1985), Gramisci (1978), Freire
(2006), Freire (1977),Jimenez eMendes (2007), Saviani (2005b),Marx e Engels
(1998).

No segundo capitulo demonstraremos a forma de tratamento dado pela
sociedade as pessoas com deficiéncia, tracando todo esse periodo histérico até
chegar ao direito a educacdo e a construgcdo da politica de educagao inclusiva.
Apontamos os marcos historicos a nivel nacional e internacional. Buscamos refletir
sobre a politica da educagdo inclusiva expondo o processo historico e
contemporaneo, e a partir deste compreender e analisar de forma critica essa
politica. Utilizando-se de pesquisadores como: Regen (1994), Pletsch (2009),
Romero (2006), Ramalho (2012), Sassaki (1997), Oliveira e Leite (2007), Glat e
Pletsch (2004), Ferreira e Ferreira (2004), Carvalho (1998), Patto (2008) e Pina
(2009)

No terceiro e ultimo capitulo temos a apresentagdo dos resultados obtidos
junto aos participantes por meio do emprego de técnicas de entrevista e de
observagao e também da discussao de tais resultados.
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Na etapa final do trabalho, apresentamos as consideragbes finais com as
reflexdes conclusivas da pesquisa sobre a politica de educagao inclusiva na rede
municipal de ensino de Campina Grande

1- CRISE CONTEPORANEA DO CAPITALISMO E SUAS EXPRESSOES: UMA
ANALISE DOS REFLEXOS DA CRISE PARAA POLITICA DE EDUCAGAO

Para dar inicio a analise sobre a politica de educagao, mais especificamente
sobre a educagdo inclusiva que €& o objeto central desta dissertagéo, é
imprescindivel analisar, mesmo que de maneira sucinta em que patamar esta
politica esta posta. Diante de que contexto e em qual cenario € possivel tratar desta
discusséo.

O objetivo deste capitulo é discutir os determinantes histéricos e econémicos
que orientam a politica educacional brasileira, assim sendo, o propdsito € apreender
os elementos fundamentais que direcionam e rebatem diretamente sobre esta
politica.

Nesta conjuntura, € preciso compreender as mudangas na dinamica do
capitalismo e o que elas representam para a politica de educacgéo. Para tanto, é
necessario reconhecer o significado histérico das crises no seu desenvolvimento,
pois elas s&o ineliminaveis e indicam o quanto € instavel tal modo de producgéao.

Segundo Mandel (1990) a crise ndo é o rebento de um uUnico elemento
determinante, como por exemplo, superprodugdo e subconsumo, mas sim de um
complexo conjunto de elementos que convergem historicamente. Os outros aspectos
sobre a crise geral do modo de produgdo capitalista como a queda tendencial na
taxa de lucros e o aumento da composi¢cdo organica do capital, devem ser
entendidos como desdobramentos da crise, ou seja, como agravantes do processo.

O autor aponta que as crises sdo formas eficientes de impor a lei do valor,
uma vez que, é durante as retomadas da producdo que o capital concentra-se,
aniquilando os capitais mais frageis através da concorréncia, e retroalimentando os
grandes oligopdlios. Assim, os grandes capitais desenvolveram a capacidade de
suportar por mais tempo os periodos de recessao, visto que, tém a possibilidade de
manter os pregos baixos por um periodo consideravelmente maior em relagdo aos

capitais mais fracos, o que permite as grandes companhias elevarem seu poderio.
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A crise, portanto, tem a funcdo de sanear a economia. Esta elimina os capitais
mais fracos, fortalecendo os grandes grupos empresariais, destruindo meios de
producao obsoletos e criando novas ferramentas de controle sobre o trabalho. Neste
sentido, s&o estabelecidas condicbes para que o capital possa continuar se
reproduzindo. A busca incessante por lucro elimina os entraves para sua
continuidade através das crises.

E durante os periodos de crise que o modo de producéo capitalista manifesta,
com maior clareza, sua incapacidade de resolver suas contradigdes. A destruigéo de
mercadorias, desemprego, fome, miséria, investimentos no setor bélico e desvio de
capitais da producdo para o setor especulativo sdo alguns dos reflexos das
recessoes, e a0 mesmo tempo representam as medidas adotadas pelo capital para
emergir em meio a crise.

Tomando como exemplo a crise dos anos 1970, € possivel perceber algumas
medidas de enfrentamento em resposta a tal momento histoérico, tais como: a
reestruturagdo produtiva, intensificagdo e flexibilizagdo do trabalho, e reforma do
Estado, medidas que visavam recuperar o capital abalado com a crise instaurada
nesta década. Esta crise foi compreendida pelos neoliberais como uma crise de
Estado, em fungédo dos gastos sociais, expansdo das politicas publicas e aumento
da divida externa. Isto instaurou no Estado uma crise incontrolavel e para conté-la
seria necessario uma “Reforma” do Estado3.

Vale ressaltar que o maior beneficiado para ndo dizer o Unico em todo esse
processo decorrente da politica neoliberal, foi o grande capital, mais precisamente o
capital estrangeiro, que por um custo insignificante tomou posse do patrimdnio
nacional, obtendo inumeras vantagens do Estado para se estabelecer no pais. Em
razdo de todas as consequéncias da reestruturagdo produtiva, da “reforma” do
Estado, e dos resultantes do quadro de flexibilizagdo e privatizagdo do patriménio
publico.

De acordo com Tonet (2005) a sociedade é constituida por meio de relagées,
que sao marcadas pelo estagio de desenvolvimento das forgas produtivas que
sintetizam o acumulo de conhecimentos, tecnologias e relagdes de poder de cada

3Conforme afirma Behring (2008) essa “reforma” do Estado nada mais é do que uma contra-
reforma, um desmonte efetivo do Estado no Brasil. Um processo de desmonte dos direitos sociais em
busca de super lucros e recuperagao do capital.
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momento. Desse modo, em se tratando do Estado e da educagédo, sua forma, seu
conteudo e sua qualidade, decorrem das lutas travadas entre individuos, grupos e
classes sociais. Isto significa dizer que, se a sociedade é dindmica, o Estado e a
educacgao também o sdo e, em fungao disso, configuram-se de forma diferente em
cada contexto histérico. Portanto, para compreendé-los, é preciso situa-los como
expressdo do movimento da sociedade, se esquivando das concepgdes abstratas e
historicas.

Nesta diregéo, as analises sobre o desenvolvimento do capitalismo e do papel
assumido pelo Estado nessa sociabilidade e de suas consequéncias nas relagdes
sociais, auxiliam no estudo e compreensdo das politicas sociais, dentre elas a
politica da educacgéo.

E evidente que toda essa conjuntura historicamente construida vem repercutir
diretamente na forma de elaboragcdo e implementacdo das politicas publicas
vigentes. Além disso, a politica de educacgéo nao fica alheia a essa realidade e vem
sofrendo sérios rebatimentos dentro desse contexto. E essa politica que sera
abordada a seguir.

1.1Breves sinalizag6es sobre a historia da educagao no Brasil

Antes de sinalizar algumas questbes sobre a crise do capital, o neoliberalismo
e as implicagbes destes para educagido € interessante compreender como se
configura a politica de educacédo no Brasil.

Para tanto, se faz necessario adentrar a fundo e tentar captar como esta se
constitui  historicamente. Deste modo, ¢é importante estabelecermos uma
periodicidade para facilitar esse processo. Entretanto, o enfoque dessa breve
retrospectiva sera a partir de1930, por ser este, um periodo marcante em se
tratando desta politica.

Bello (2001) aponta alguns periodos que descrevem essa histdria e que séo
imprescindiveis para esta compreensdo. Nesse sentido, serdo abordados estes
periodos a partir da perspectiva desse autor em contraposicdo com a autora
Romanelli (1986) que também descreve em seus estudos a historia da educacgéo.

Segundo Bello (2001) a revolugéo de 1930 foi o marco referencial para a
entrada do Brasil no mundo capitalista de produgdo. O acumulo de capital, do
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periodo anterior, permitiu que o Brasil pudesse investir no mercado interno e na
producgéo industrial. A nova realidade brasileira passou a exigir uma mao-de-obra
especializada e para tal era preciso investir na educagao. Sendo assim, em 1930, foi
criado o Ministério da Educacgéo e Saude Publica e, em 1931, o governo provisorio
sancionou decretos organizando o ensino secundario e as universidades brasileiras
ainda inexistentes. Estes Decretos ficaram conhecidos como "Reforma Francisco
Campos". Em 1932 um grupo de educadores comegou a disseminar o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, redigido por Fernando de Azevedo e assinado por
outros conceituados educadores da época.

Em 1934 a nova Constituicdo (a segunda da Republica) estabelece, pela
primeira vez, que a educagéo é direito de todos, devendo ser ministrada pela familia
e pelo poder publico.

Ainda em 1934, por iniciativa do governador Armando Salles Oliveira, foi
criada a Universidade de S&o Paulo. A primeira a ser criada e organizada segundo
as normas do Estatuto das Universidades Brasileiras de 1931.

Em 1935 o Secretario de Educacgao do Distrito Federal, Anisio Teixeira, cria a
Universidade do Distrito Federal, no atual municipio do Rio de Janeiro, com uma
Faculdade de Educacédo na qual se situava o Instituto de Educacéo.

Para Romanelli (1986) a contar de 1930, o ensino expandiu-se fortemente,
por causa do crescimento sensivel da demanda social por educagdo. O crescimento
da demanda foi, por sua vez, o resultado de dois fatores concomitantes: o
crescimento demografico e a intensificagdo do processo de urbanizagdo. O primeiro
€ responsavel pelo crescimento da demanda potencial de educagédo e o segundo,
pela evolugao dessa demanda, que se torna aos poucos demanda efetiva.

Entretanto, a autora aponta que a expansao do ensino, todavia, apesar de
grande, foi deficiente, tanto em seu aspecto quantitativo, quanto em seu aspecto
estrutural. Por outro lado, em se tratando do aspecto qualitativo, registraram-se trés
tipos de deficiéncia: falta de oferta suficiente de escolas, baixo rendimento do
sistema escolar e discriminagao social acentuada.

Quanto ao aspecto estrutural, as dificuldades se mostraram através da
expansdo de um tipo de escola que, existindo antes, j& ndo correspondia, no
entanto, as novas necessidades sociais e econdmicas da sociedade brasileira, em

vias de industrializagao.
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Nesse sentido, observa-se um descompasso entre a politica educacional que
se redesenhava nesse momento e as mudangas politicas, econémicas, e culturais
pela qual o pais passava.

Refletindo tendéncias fascistas é outorgada uma nova Constituicdo em 1937.
A orientagdo politico educacional para o mundo capitalista fica bem explicita em seu
texto, sugerindo a preparagdo de um maior contingente de mao-de-obra para as
novas atividades abertas pelo mercado. Neste sentido a nova Constituicao enfatiza o
ensino pré-vocacional e profissional.

No contexto politico o estabelecimento do Estado Novo, segundo a
historiadora Otaiza Romanelli (1986), faz com que as discussdes sobre as questdes
da educagao, profundamente ricas no periodo anterior, entrem "numa espécie de
hibernagdo". As conquistas do movimento renovador, influenciando a Constituicao de
1934, foram enfraquecidas nessa nova Constituicdo de 1937. Marca uma distingéo
entre o trabalho intelectual, para as classes mais favorecidas, e o trabalho manual,
enfatizando o ensino profissional para as classes menos abastadas.

Conforme Bello (2001) em 1942, por iniciativa do Ministro Gustavo
Capanema, sao reformados alguns ramos do ensino. Estas Reformas receberam o
nome de Leis Organicas do Ensino, e sdo compostas por Decretos-lei que criam o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e valoriza o ensino
profissionalizante.

Neste periodo, o ensino ficou composto, por cinco anos de curso primario,
quatro anos de curso ginasial e trés anos de colegial, podendo ser na modalidade
classico ou cientifico. O ensino colegial perdeu o seu carater propedéutico, de
preparatorio para o ensino superior, € passou a se preocupar mais com a formagao
geral.Apesar dessa divisdo do ensino secundario, entre classico e cientifico, a
predominancia recaiu sobre o cientifico, reunindo cerca de 90% dos alunos do
colegial.

O autor aponta ainda que o fim do Estado Novo consubstanciou-se na adogéo
de uma nova Constituicdo de cunho liberal e democratico. Esta nova Constituigao de
1946, na area da Educacéo, determina a obrigatoriedade de se cumprir o ensino
primario e da competéncia a Unido para legislar sobre diretrizes e bases da
educacao nacional. Além disso, a Constituicdo de 1946 retomou o preceito de que a
educacgao é direito de todos, inspirada nos principios proclamados pelos Pioneiros,
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no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, nos primeiros anos da década de
30.

Ainda em 1946 o entdo Ministro Raul Leitdo da Cunha regulamenta o Ensino
Primario e o Ensino Normal, além de criar o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC), atendendo as mudangas exigidas pela sociedade apés a
Revolugéo de 1930.

Baseado nas doutrinas emanadas pela Carta Magna de 1946, o Ministro
Clemente Mariani, cria uma comissdo com o objetivo de elaborar um anteprojeto de
reforma geral da educagdo nacional. Esta comissdo, presidida pelo educador
Lourenco Filho, era organizada em trés subcomissdes: uma para o Ensino Primario,
uma para o Ensino Médio e outra para o Ensino Superior. Em novembro de 1948
este anteprojeto foi encaminhado a Camara Federal, dando inicio a uma luta
ideolégica em torno das propostas apresentadas.

Em um primeiro momento as discussbes estavam voltadas as interpretacdes
contraditorias das propostas constitucionais. Posteriormente, a apresentagdo de um
substitutivo do Deputado Carlos Lacerda, pés em pauta as discussdes relacionadas
a questdo da responsabilidade do Estado quanto a educagdo, inspirados nos
educadores da velha geragao de 1930, e a participagéo das instituicées privadas de
ensino.

Apb6s 13 anos de acirradas discussoes foi promulgada a Lei 4.024, em 20 de
dezembro de 1961 que é sancionada a primeira LDB, sem a eficacia do anteprojeto
original, prevalecendo as reivindicagbes da Igreja Catdlica e dos donos de
estabelecimentos particulares de ensino no confronto com os que defendiam o
monopolio estatal para a oferta da educagao aos brasileiros.

Se as discussbes sobre a LDB para a Educagdo Nacional foi um fato
importante, por outro lado muitas iniciativas marcaram este periodo, tornando-o
provavelmente o mais fértil da Histéria da Educacgéo no Brasil.

Dentre estas iniciativas, é possivel citar: 1) 1950 - a inauguracdo do Centro
Popular de Educacdo (Centro Educacional Carneiro Ribeiro), em Salvador, no
Estado da Bahia, onde Anisio Teixeira inaugura e deu inicio ao seu projeto de
escola-classe e escola-parque; 2) 1952 - em Fortaleza, Estado do Ceara, o
educador Lauro de Oliveira Lima apresenta a proposta de uma didatica baseada nas
teorias cientificas de Jean Piaget: o método Psicogenético; 3) 1953 - a educagao
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passa a ser administrada por um Ministério préprio: o Ministério da Educacgéo e
Cultura; 4) 1961 - surge uma campanha de alfabetizag¢éo, cuja didatica, criada pelo
pernambucano Paulo Freire, propunha alfabetizar em 40 horas, adultos analfabetos;
5) 1962 - é criado o Conselho Federal de Educagédo, que substitui o Conselho
Nacional de Educacéao e os Conselhos Estaduais de Educacgéo e 6)1962 - é criado o
Plano Nacional de Educacgédo (PNE) e o Programa Nacional de Alfabetizacdo, pelo
Ministério da Educacéo e Cultura, inspirado no Método Paulo Freire.

No entanto em 1964, um golpe militar aborta todas as iniciativas de se
revolucionar a educagao brasileira, sob o pretexto de que as propostas eram
"comunizantes e subversivas". O Regime Militar agregou a educagédo o carater
antidemocratico de sua proposta ideologica de governo. E neste momento,
professores foram presos e demitidos; universidades foram invadidas; estudantes
foram presos, feridos e até mortos nos confrontos com a policia; os estudantes
foram calados e a Unido Nacional dos Estudantes (UNE) proibida de funcionar. O
Decreto-Lei 477 “calou a boca” de alunos e professores.

Nesta época houve uma grande expansdo das universidades no Brasil. Para
acabar com os "excedentes" (aqueles que tiravam notas suficientes para serem
aprovados, mas nao conseguiam vaga para estudar), foi criado o vestibular
classificatério.

Para erradicar o analfabetismo foi criado o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), trazendo em sua didatica, do expurgado Método Paulo
Freire. O MOBRAL propunha erradicar o analfabetismo no Brasil, porém, ndo obteve
éxito em seu objetivo, e por denuncias de corrupgao, acabou por ser extinto.

E no contexto mais cruel da ditadura militar, onde qualquer expresséo popular
contraria aos interesses do governo era contida muitas vezes pela violéncia fisica,
que € instituida a Lei 5.692 no ano de 1971, que reformulou a LDB da Educacgéao
Nacional de 1961. A caracteristica mais marcante desta Lei era tentar atribuira
formagéo educacional um cunho profissionalizante.

Durante esse momento ocorreram muitas mudancas na forma de governo e
consequentemente na forma de gerir as politicas publicas, dentre elas a de
educacgéo.

As mudangas que se processaram no desenvolvimento brasileiro, a contar
de 1964 atingiram o setor educativo. As reformas efetuadas durante esse
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periodo visaram, teoricamente, a uma adequagdo maior do sistema
educativo ao modelo do desenvolvimento adotado. Nesse sentido, ganhou
importancia a necessidade de afastar do sistema tudo quanto tivesse
relagdo com a velha concepgéo de educagdo propria da mentalidade pré-
capitalista, e os termos "eficacia" e "produtividade" adquiriram um conteudo
ideolégico. (ROMANELLI, 1986)

Nesse momento histérico tais mudangas puderam ser vistas também em face
e influenciadas pela crise, que impulsionaram a educagao para novas formas de se
constituir, que a cada dia vao se refinando, contudo os resquicios histéricos sdo
perceptiveis até os dias atuais.

Ao fim do regime militar surgem discussdes acerca de questdes educacionais
ja haviam perdido o seu objetivo pedagdgico e assumido um carater politico e
repressor. Para isso foi necessaria a participagao ativa de pensadores de outras
areas do conhecimento que passaram a abordar a educagdo num sentido mais
amplo do que as questdes pertinentes a escola, a sala de aula, a didatica, a relagdo
direta entre professor e estudante e a dindmica escolar em si mesma. Impedidos de
atuarem em suas fungdes, por questbes politicas durante o Regime Militar,
profissionais de outras areas, distantes do conhecimento pedagdgico, passaram a
assumir postos na area da educacgao e a concretizar discursos em nome do saber
pedagdgico.

A partir da Constituigdo de1988, um Projeto de Lei para uma nova LDB foi
encaminhado a Camara Federal, pelo Deputado Octavio Elisio. No ano seguinte o
Deputado Jorge Hage enviou a Camara um substitutivo ao Projeto e, em 1992, o
Senador Darcy Ribeiro apresenta um novo Projeto que acabou por ser aprovado em
dezembro de 1996%, oito anos apds o encaminhamento do Deputado Octavio Elisio.

A LDB é a mais importante lei brasileira no que diz respeito a educacgao. Esta
lei foi aprovada em dezembro de 1996 com o numero 9394/96. A LDB também é

conhecida popularmente como Lei Darcy Ribeiro, em homenagem ao educador e

*No dia 12/01/96 foi divulgado, o novo parecer sobre as emendas do plenario e, em 17/01/96em reunido
conjunta das comissdes de educagdo e de constituigdo, justica e cidadania do Senado Federal, este Parecer foi
aprovado com o N° 691/95. Em seguida ele foi remetido mais uma vez para o plenario do senado, onde recebeu
destaques de emendas das liderangas partidarias e foi aprovado em 08/02/96. Em 14/02/96, finalmente a
Comissdo Diretora torna publica a redac@o final do substitutivo do senado ao Projeto de Lei da Camara n°
101/93, que estabelece as "diretrizes e bases da educacdo nacional". Ele recebe a denominacdo de Parecer n°
30/96.
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politico brasileiro, que teve papel fundamental na elaboracdo desta lei.

Em meio ao fim da ditadura militar, vale enfatizar o trabalho do economista e
Ministro da Educagédo Paulo Renato de Souza, que logo no inicio de sua gestéao,
através de uma Medida Proviséria extinguiu o Conselho Federal de Educacéo e
criou o Conselho Nacional de Educacgao, vinculando-o ao Ministério da Educacgéo e
Cultura. Esta mudanga tornou o Conselho menos burocratico € mais politico.

Até os dias de hoje diversas modificagdes tém sido feitas no planejamento
educacional, porém a educagdo continua a ter as mesmas caracteristicas
prevalentes em todos os paises do mundo. Isto porque, tém se priorizado o
"statusquo", para aqueles que frequentam os bancos escolares, e por outro lado tém
deixado a desejar no que diz respeito a qualidade dos conhecimentos basicos, para
serem aproveitados pelos estudantes em sua vida pratica. (BELLO, 2001)

E possivel dizer que a Histéria da Educacéo Brasileira tem um principio, meio
e fim bem demarcados e facilmente observaveis. Ela se constitui a partir de rupturas
marcantes, onde em cada periodo determinado adquiriu caracteristicas proprias.

Apesar de toda essa evolugao e rupturas inseridas no processo, a educagao
brasileira ndo evoluiu muito no que se refere a questdo da qualidade. As avaliagdes,
de todos os niveis, estdo voltadas para a aprendizagem dos estudantes, embora
existam outros critérios. E possivel notar, por dados oferecidos pelo préprio
Ministério da Educacdo, que os estudantes ndo aprendem o que as escolas se
propdem a ensinar. Somente uma avaliagdo realizada em 2002 mostrou que 59%
dos estudantes que concluiam a 42 série do Ensino Fundamental ndo sabiam ler e
escrever. Embora os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)® estejam sendo
seguidos como norma de acgao da nossa educacao, isto é, tém por objetivo dar apoio
a execucgao do trabalho do professor, constitui um referencial da qualidade, tendo
por funcédo orientar e garantir investimentos no sistema educacional, socializando
discussdes, pesquisas e recomendagbes, com participagdo de técnicos e
professores. Bello (2001) afirma que a educagdo no Brasil s6 teve um carater
nacional no periodo da educacgao jesuitica. Apos isso 0 que se presenciou foi o0 caos

30Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), elaborados por equipes de especialistas ligadas ao
Ministério da Educagédo (MEC), tém por objetivo estabelecer uma referéncia curricular e apoiar a
revisdo e/ou a elaboragcdo da proposta curricular dos Estados ou das escolas integrantes dos
sistemas de ensino.
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e muitas propostas desencontradas que pouco contribuiram para o desenvolvimento
da qualidade da educacgéao oferecida.

Aqui, se faz necessario reafirmar a importancia desses marcos histéricos na
construgdo do atual sistema educacional, e a necessidade de compreendermos
como se configurou cada um deles. Entretanto, para nés fica evidente que o
processo de expansdo da educagao se deu a partir dos anos 30, “coincidentemente”
no mesmo periodo do crescimento da populagdo urbana, inicio do processo de
industrializagéo no pais.

Diante dessas reflexbes fica evidente o porqué da necessidade de
desenvolver uma reflexdo sobre a educagao levando em consideragdo os diversos
momentos histéricos, para que assim seja possivel compreender como esta
organizada materialmente a sociedade, ou seja, € preciso identificar o modo de
producdo que esta determinando as relagdes sociais entre os homens. Pois é
impossivel conhecer efetivamente a educagcdo em partes sem capturar as relagoes
que ela mantém com a totalidade.

1.2 Crise do Capital e Ofensiva Neoliberal: rebatimentos para a politica de
educagao

Considerando a atual conjuntura vivenciada, partimos do pressuposto que a
educagdo € um mecanismo necessario e utilizado pelo capital para responder
algumas das suas necessidades, e o Estado, considerando este como sendo
capturado pelo capital se encarrega de tornar possivel o atendimento dessas
necessidades, embora reconhegamos também a importédncia da educacdo no
processo de crescimento individual e de sociedade.

Partindo desse entendimento, pretende-se demonstrar algumas reflexdes da
crise nas diversas esferas da sociedade, assim como situar algumas mudangas
determinadas pelas redefinigbes do capitalismo no atual contexto no campo
educacional. Nesse sentido, para compreensao desta questdo € preciso situar a
maneira como a crise do sistema capitalista e a ofensiva neoliberal vem
transformando e redimensionando a educacgao no Brasil e em todo o0 mundo desde
os anos de 1970.

Considerando que o capitalismo esta fadado a crises, buscar-se-a sinalizar
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essa crise estrutural do final do século XX e a consequente tentativa capitalista de
retomar os patamares de expansdo anteriores, de modo a evidenciar a
compreensao de que as atuais mudangas no campo educacional estdo articuladas
ao movimento geral da crise estrutural contemporanea do capital.

Assim, Anderson (1998) explica que, sob o ponto de vista do ideario
neoliberal, as raizes da crise capitalista do inicio dos anos de 1970 estavam
localizadas no poder excessivo e nefasto dos sindicatos e do movimento operario,
0s quais teriam corroido as bases da acumulagéo capitalista através da presséo por
aumentos de salario e encargos sociais do Estado. A alegacdo era de que esses
dois processos destruiram o0s niveis necessarios de lucro das empresas e
desencadearam processos inflacionarios que sO poderiam acarretar uma crise
generalizada das economias de mercado.

Partindo desta perspectiva, a crise ndo € reflexo de um unico elemento
determinante, como por exemplo, superproducdo e subconsumo, mas sim de um
complexo conjunto de elementos que convergem historicamente. Os outros aspectos
sobre a crise geral do modo de producédo capitalista como a queda tendencial na
taxa de lucros e o aumento da composi¢cdo organica do capital, devem ser
entendidos como desdobramentos da crise, ou seja, como agravantes do processo
(MANDEL,1990).

A solugdo dessa crise, para os neoliberais, encontra-se na redefinicdo do
papel do Estado (que nada mais € do que a chamada “reforma do Estado”). Essa
redefinicdo deveria ser capaz de quebrar o poder dos sindicatos e dos movimentos
operarios, além de diminuir o alcance das politicas sociais, tornando-as cada vez
mais focalizadas, fragmentarias e compensatorias. Além disso, para o enfrentamento
da crise foi preciso tracar algumas medidas para recuperagao do capital, tais como:
a reestruturacdo produtiva, intensificacao e flexibilizagdo do trabalho.

Com relagdo ao processo de reestruturagdo produtiva® se faz necessario
construir um novo trabalho/trabalhador coletivo & base de uma nova divisdo sécio

A reestruturagdo produtiva que perpassa desde mudangas objetivas do mundo do trabalho:;
precarizagao do trabalho, formas atipicas de trabalho e pressdo por produtividade; até chegar a
subjetividade dos trabalhadores: criagdo de novas necessidades, novas formas produtivas de
trabalho, aprofundamento das desigualdades e criagdo de novas formas relagbes sociais.

33



técnica do trabalho da produgédo nos paises centrais, enquanto transfere para os
paises periféricos o trabalho sujo e precario, contando com uma mao-de-obra
barata, a heterogeneidade de regimes de trabalho, a dispersdo espacial e a
desprotecdo dos riscos de trabalho.

Por essa razdo a crise econémica atinge todas as formas e relagdes de
trabalho, além daqueles que integram a superpopulacéo flutuante e estagnada a que
se referiu Marxao tratar sobre Lei Geral da Acumulagao, isto €, o exercito industrial
de reserva cuja fungdo econdmica € empurrar os salarios dos trabalhadores ativos
para baixo. Nesse sentido, na atualidade, essa superpopulagéo é refuncionalizada,
transformando-se em peca chave da acumulagédo por espoliagdo. Nessa dinamica,
0s paises periféricos tém se transformado em imensos reservatdrios de forga de
trabalho barata e precaria para as grandes corporacgdes transnacionais.

Além destes, vale lembrar que ndo sao apenas os excluidos do trabalho
formal que sofrem as consequiéncias danosas dessa crise. Também aqueles que
ainda conseguem algum posto de trabalho se véem submetidos a uma crescente
intensificacdo da exploragédo. Tanto pela permanente possibilidade de perder esse
emprego como pela chamada flexibilizagdo das leis trabalhistas, que nada mais é do
que a criagao de facilidades para o processo de acumulagao de capital. Vivemos em
tempos do trabalho terceirizado, e de leis que regulamentam essa terceirizagdo, que
representa cada vez mais perdas para a classe trabalhadora.

Com o intuito de criar uma economia mundial baseada na intensificacdo dos
regimes de extragcdo da mais-valia e de barateamento da forga de trabalho, o atual
padréo de acumulagéo capitalista tem desenvolvido mecanismos de desvalorizagéo
da forga de trabalho, que visam incrementar super lucros (MARANHAO, 2006).

Trata-se de um movimento aparentemente contraditorio, mas que encerra
uma enorme funcionalidade, qual seja: 0 mesmo processo que determina a expulsédo
de trabalhadores da produgdo intensiva de mercadorias também ocasiona a
insercdo precarizada dessa forga de trabalho em novos processos combinados de
trabalho, cujos sujeitos sao denominados de trabalhadores informais, temporarios ou
por conta propria. Aqui, os exemplos mais emblematicos sdo o da producdo de

mercadorias a base da reciclagem de materiais, cujos vendedores de matéria-prima,
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os denominados “catadores de lixo”, integram a cadeia produtiva da reciclagem; os
trabalhadores e pequenos produtores rurais que fornecem matéria-prima para a
producédo do biodiesel e as mulheres que costuram por facgdo para a industria de
confecgéo, cujo trabalho é pago por pega, dentre outros.

De acordo com Tonett (2009) todas as mudangas nas formas da producgéo
(producéo flexivel, controle de qualidade pelos proprios trabalhadores, participagao
dos trabalhadores em certas decisdes e inumeras outras alteragbes no ambiente de
trabalho) ndo visam a melhorar a qualidade de vida do trabalhador, mas sim a
transferir para os ombros dele grande parte das tarefas de controle que antes eram
executadas por prepostos diretos do capital e, ao fim e ao cabo, a leva-lo a
aumentar os lucros dos capitalistas. O resultado disso € uma intensificacdo da
produtividade, sem que isso signifique a melhoria igual dos salarios e das condigées
de vida dos trabalhadores, o acirramento da competicdo entre os proprios
trabalhadores e outras consequéncias

E diante desse novo panorama que comegava a se configurar, o papel
primordial do Estado, que passa a assegurar as condigcbes para a realizagdo do
chamado “livre-mercado”, o que demandava, conforme explica Anderson (1998), a
realizagdo de alguns procedimentos, a saber: contengdo dos gastos sociais,
enxugamento da maquina estatal nos paises centrais, aumento do exército de
reserva para enfraquecer o poder dos sindicatos. Outro procedimento defendido
pelos neoliberais € a realizagcdo de reformas fiscais para incentivar agentes
econdémicos.

Outra medida de enfrentamento a crise capitalista passa a ser representada
no plano econémico, mais especificamente pela especulacédo do capital financeiro?,
que deve ofertar as condigbes necessarias para a retomada do processo de
acumulagéo.

Essas estratégias estdo inseridas no contexto da “mundializagdo do capital”,
que, nas palavras de (CHESNAIS 1996 apud ROMERO, 2006, p 32), representa “[...]
um modo especifico de funcionalismo do capitalismo mundial [...]", cuja organizagao

esta pautada “[...] sobretudo pelas operagdes e pelas escolhas de formas de capital

o capital financeiro, na configuragdo do modelo do capitalismo monopolista, se expressa sob um
caraterinternacional, sinalizando “[...] a concentragdo da produgédo e do capital, a tal ponto
desenvolvida que elada e ja deu origem ao monopdlio” (LENIN, 1987, p.46). Na configuragdo do
capital,principalmente a partir da década de 1980, o capital financeiro é representado por novas
formas de centralizagdo do capital
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financeiro mais concentradas e centralizadas do que em qualquer periodo anterior
ao capitalismo.”

As politicas de liberalizagdo, de desregulamentacdo e de privatizagdo, de
acordo com a analise de Saes (2001, p. 82), promovem a sustentabilidade do
processo que envolve o movimento do capital financeiro. Explicita que “[...] ao capital
financeiro internacional representado politicamente pelo Fundo Monetario
Internacional e pelo Banco Mundial [...], interessa a implementagcdo de uma politica
ampla e profunda de desestatizacdo, de desregulamentacdo e de abertura da
economia brasileira”. Isso se justifica frente a condicdo de que “a execugdo
conjugada dessas trés politicas significa, para o capital financeiro internacional, a
abertura de novas oportunidades de investimento no espaco capitalista periférico”
(IBID, 2001, p. 87).

Essa seria a saida para crise do capital a partir de um processo de
desregulamentagcdo por parte do Estado acompanhado de um processo de
privatizagdo e investimento no capital ficticio.

Para Behring (2008) a formula neoliberal para sair da crise pode ser resumida
em algumas proposi¢gées basicas: 1) um Estado forte para romper o poder dos
sindicatos e controlar a moeda; 2) um Estado parco para os gastos sociais e
regulamentagdes econdmicas; 3) a busca da estabilidade monetaria como meta
suprema; 4) uma forte disciplina orgamentaria, diga-se, contengdo dos gastos
sociais e restauragdo de uma taxa natural de desemprego, ou seja, a recomposi¢ao
do exército industrial de reserva que permita pressdes sobre os salarios e os
direitos, tendo em vista a elevagcdo das taxas de mais-valia e de lucro; 5) uma
reforma fiscal, diminuindo os impostos sobre os rendimentos mais altos; e 6) o
desmonte dos direitos sociais, implicando quebra da vinculagdo entre politica social
e esses direitos, que compunha o pacto politico do periodo anterior.

Em se tratando das politicas sociais € sabido que sua origem se da a partir do
modo de producao capitalista, entende-se que ambos, ou seja, as politicas sociais e
o modo de producgao sao fenédmenos historicamente construidos, que visam garantir
a preservacao e controle da forca de trabalho e também do exército industrial de
reserva.

Desta forma, as politicas sociais nascem do modo de producgéo capitalista, e
representa somente a distribuicdo de parte desta produgdo, conquista do
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proletariado por meio de embates e lutas continuas contra a burguesia. Mas, de
modo algum, essas “conquistas” poderéo se constituir como uma ameacga ao capital.

As politicas sociais ndo podem ser compreendidas fora das relagbes sociais,
uma vez que representam a contradi¢gdo entre capital e trabalho em uma sociedade
capitalista. E ao mesmo tempo se constitui enquanto concessao e conquista.

Diante da crise do capital essas politicas vém sendo redefinidas para atender
aos interesses do sistema. Assim, de acordo com Behring e Boschetti(2008, p. 156),
“a tendéncia geral tem sido a restricdo e reducdo dos direitos, sob o argumento da
crise fiscal do Estado, transformando as politicas sociais, [...], em ag¢des pontuais e
compensatérias direcionadas para os efeitos mais perversos da crise”. O que tem se
traduzido no que Mota (1995) chama de “assistencializagdo” das politicas sociais e
na compressao do seu pretenso carater de universalidade, a exemplo do que ocorre
na politica de saude no Brasil.

As politicas sociais passam a ser atingidas pela crise de diversas formas,
desde os cortes de recursos até a forma como elas devem ser implementadas.
|Essas politicas sdo traduzidas diante da focalizagao e flexibilizagdo, coerente com
as recomendacgbes da chamada “reforma do Estado” e a partir desta, surgem todas
as demais “reformas” em todas as politicas sociais.

A estratégia reformista de defesa do capitalismo é de fato baseada na
tentativa de postular uma mudanga gradual na sociedade através da qual se
removem defeitos especificos, de forma a minar a base sobre a qual as
reivindicagbes de um sistema alternativo possam ser articuladas. Isso é
factivel somente numa teoria tendenciosamente ficticia, uma vez que as
solugbes preconizadas, “as reformas”, na pratica sdo estruturalmente
irrealizaveis dentro da estrutura estabelecida de sociedade. Dessa forma,
torna-se claro que o objetivo real do reformismo ndo € de forma alguma
aquele que ele reivindica para si préprio: a verdadeira solugdo para os
inegaveis defeitos especificos, mesmo que sua magnitude seja
deliberadamente minimizada, e mesmo que o modo para lidar com ela seja
reconhecidamente (mas de forma a isentar a prépria responsabilidade)
muito lento. O Unico termo de que fato tem um sentido objetivo nesse
discurso é “gradual’ e mesmo esse é abusivamente expandido dentro de
uma estratégia global, o que ndo pode ocorrer. Pois os defeitos especificos
do capitalismo ndo podem sequer ser observados superficialmente, quanto
mais ser realmente resolvidos sem que se faga referencia ao sistema como
um todo, que necessariamente os produz e constantemente os reproduz.
(MESZARGQOS, 2008, p 62)

Diante desta discussao, vale ressaltar o que foi dito por Behring (2008)

quando afirma que essa “reforma” do Estado nada mais € do que uma contra-
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reforma, um desmonte efetivo dos direitos e do Estado no Brasil. Um processo de
desmonte dos direitos sociais em busca de super lucros e recuperagédo do capital.
‘Reformas” nesse sentido, seja do Estado, sejam de qualquer politica social
representara apenas uma falsa aparéncia da realidade, pois ndo tem como haver
mudangas nesse sentido sem mexer, ou melhor, sem extinguir a real causa dos
problemas (leia-se o modo de produgéo capitalista).

O nosso dilema historico € definido pela crise estrutural do sistema do
capital global. Esta na moda falar com total complacéncia, sobre o grande
éxito da globalizagdo capitalista. Na realidade a globalizagédo do capital ndo
funciona nem pode funcionar. Pois ndo consegue superar as contradigbes
irreconciliaveis e os antagonismos que se manifestam na crise estrutural
global do sistema. A prépria manifestagdo capitalista € uma manifestagéo
contraditéria dessa crise, tentando subverter a relagdo causalefeito, na va
tentativa de curar alguns efeitos negativos mediante outros efeitos
ilusoriamente desejaveis, porque € estruturalmente incapaz de se dirigir as
suas causas. (MESZAROS, 2008, p 76)

De acordo com Tonet (2009) ndo se trata de nenhum economicismo, ou seja,
de afirmar que a causa direta e imediata de todos os problemas atuais da
humanidade esta na economia. Trata-se apenas de deixar claro que a raiz mais
profunda da crise que o mundo vive hoje estd nas relagbes que os homens
estabelecem entre si na produgédo da riqueza material. Assegurado isso, também
deve ser deixado bem claro que ha uma relacdo de determinagdo reciproca entre
essa raiz e as outras dimensdes da realidade social. Do mesmo modo, também ha
uma influéncia reciproca entre todas as dimensdes que compdem a totalidade
social.

O autor afirma ainda que a crise atual parece ter algo muito diferente das
anteriores. Em primeiro lugar, porque se trata de uma crise global e ndo apenas de
determinado local ou de algum setor especifico. Em segundo lugar, porque, dada a
completa mundializagdo do capital, este ndo tem mais como deslocar essa crise dos
paises centrais para os paises periféricos. O mundo inteiro esta, embora de forma
diversa em locais diferentes, engolfado nela. Como resultado disso, essa crise
atinge hoje as estruturas mais profundas da sociabilidade capitalista.

Neste caso, cabe enfatizar que a crise atual do capital ndo se apresenta
apenas no ambito das necessidades materiais, mas também, em outras atividades
espirituais como filosofia, ciéncia, educacgéo, arte, comunicagéo, religido, valores,
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comportamentos e relagdes sociais, todas estas atingidas profundamente por ela.
Por esta razdo e por compreender que a crise do capital atinge todas as esferas da
sociedade surgiu esta tentativa de desvendar um pouco sobre esse assunto.

Tonett (2009) aponta algumas dessas expressodes reflexos dessa crise: dentre
elas esta a crescente mercantilizagdo de todas essas atividades, pois € da natureza
do capitalismo transformar o proprio trabalhador, o produtor da riqueza, em
mercadoria. E certamente o objetivo fundamental do capitalismo sempre foi gerar
lucro através da venda de mercadorias. Isto € da sua natureza mais intima.

Durante muito tempo esse objetivo pode ser atingido predominantemente pela
venda de mercadorias de carater material. Essas outras atividades cada uma de
modo particular tinham um espago mais amplo onde a criatividade humana néo
orientada para o lucro podia se manifestar mais liviemente. E caracteristico dessa
crise que até essas atividades tenham sido profundamente subsumidas a légica da
mercadoria. E a necessidade da recomposicdo da taxa de lucro que faz com que o
capital ndo hesite em transformar todas essas atividades mais tipicamente humanas
em mercadorias.

Para exemplificar essa expressdo da crise o autor afirma que dentre as
atividades artisticas (musica, literatura, artes plasticas, cinema, arquitetura), passou
a se fazer necessario o rebaixamento de conteudo, ja que o critério fundamental é a
rentabilidade e ndo a sua efetiva exceléncia artistica, como também pelo excessivo
acento na forma, maneira pela qual se escamoteia um tratamento mais consistente e
aprofundado dos problemas.

No que se referem aos efeitos perversos dessa crise que se manifestam no
ambito do conhecimento, especialmente das ciéncias sociais e da filosofia Tonett
(2009, p. 7) afirma que em termos de filosofia:

Nenhuma corrente atual, exceto aquela que tem em Marx o seu fundador (e
mesmo no interior desta, nem todas as suas expressdes) pensa 0 mundo
até o fim, isto &, até a categoria do trabalho como solo ontolégico fundante
do mundo social. Consequentemente, nenhuma delas aponta o problema da
exploragdo do homem pelo homem, cuja matriz esta no trabalho abstrato,
como o obstaculo fundamental para a construgdo de uma auténtica
individualidade e de uma auténtica comunidade humanas. O carater
especulativo de todas essas correntes se manifesta no fato, ja denunciado
por Marx, de que esses filésofos ainda continuam apenas interpretando o
mundo de maneiras diferentes, mas ndo tém a preocupacao de transforma-
lo radicalmente (isto é, até a sua raiz). Ao contrario, sua preocupagao
central € com a reforma, a melhoria, o aperfeicoamento desta ordem social,
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na suposicdo de que este é o Unico caminho positivo possivel. E essa falta
de radicalidade que faz com que essas correntes se distanciem cada vez
mais da realidade concreta. Perdido ou rejeitado o solo matrizador da
totalidade social (inclusive da propria razao), que é o trabalho, a razédo se
torna autbnoma e se perde cada vez mais no labirinto do seu auto-
movimento, supondo que a realidade deveria moldar-se de acordo com as
suas (da razéo) prescrigdes

Isso se da pelo fato de haver afastamento da histéria, da totalidade e de
qualquer preocupagcdo com referéncia a objetividade das contradigcbes no
capitalismo, onde versdes atualizadas da “miséria da razdo” denominadas de pos-
modernismo e pos-estruturalismo representam uma expressao tedrica, deformada e
deformante do mundo burocratizado do capitalismo. Um pouco da discussdo que
Carlos Nelson Coutinho (2010) tras na sua obra “O estruturalismo e a miséria da
razao”.

Nessa perspectiva Tonett (2009) segue evidenciando que a cientificidade atual
(no ambito social) tem assumido um carater cada vez mais manipulatério. O autor
afirma ainda que

Essa cientificidade tem se manifestado cada vez mais incapaz de
compreender a realidade como uma totalidade articulada em processo e de
ir até a raiz dos fenémenos sociais. Tendo nascido sob o signo da
fragmentacéo e da empiricidade, viram essas caracteristicas se tornarem
cada vez mais intensificadas. Essa intensificagao, por sua vez, € resultado
do fato de que o aprofundamento da crise do capital confere a realidade
social um carater cada vez mais fragmentado e fetichizado. Dai a crescente
desconfianga na capacidade da razdo de compreender a realidade social
como uma totalidade, o que da margem a intensificagcdo do irracionalismo e
da fragmentag&o do conhecimento. (IBID, p.8)

Ora, € isso 0 que o atual sistema prega, uma educacgao visada apenas para o
mercado, forma-se pessoas com capacidade apenas para obedecer e ndo seres
pensantes e contestadores.Vivemos numa sociedade baseada em um conhecimento
superficial que ndao € capaz de reproduzir uma visdo ampla e critica sobre a
realidade.

Outra expressao da crise que Tonet (2009) analisa € a manifestagdo da
efemeridade. Esta, por sua vez, esta muito ligada a superficialidade, a banalizagao,
ao modismo e a massificagdo. De novo, € a crise do capital que se manifesta aqui. A
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brutal concorréncia entre os capitais faz com que as mercadorias tenham que girar
cada vez mais rapidamente para gerar lucro. Isso resulta naquilo que Mészaros
(2000) chamou de “produgao destrutiva”, ou seja, um tipo de produto que precisa se
tornar obsoleto de modo cada vez mais rapido e assim dar lugar a outro.

Na medida em que os produtos espirituais sdo transformados em
mercadorias, eles também sado submetidos a essa légica da obsolescéncia.
Também devem ser rapidamente consumidos e rapidamente descartados,
pois a sua finalidade também passa a ser gerar lucro. A todo o momento
estdo sendo langados no mercado novos produtos, novas férmulas, novos
métodos, novas solugdes, que rapidamente devem ser descartados, porque
o importante ndo é a sua real qualidade (medida em fungdo de uma vida
digna), mas a sua “novidade”, uma vez que € isso que os torna vendaveis.
Mas, para que isso acontega, eles sdo obrigados a ser superficiais e,
portanto, a terem vida curta, pois a densidade, a profundidade e a
durabilidade s&o qualidades que exigem maturagdo, o que implica um
tempo maior de elaboragdo. (TONETT, 2009, p.9)

Nesse mesmo sentido, conforme salienta Antunes (1999, p. 50) na empresa
da era da reestruturacdo produtiva, torna-se evidente que quanto mais “qualidade
total” os produtos devem ter, menor deve ser seu tempo de duragdo. A “qualidade
total” torna-se, entédo, inteiramente compativel com a chamada légica da producéo
destrutiva, na qual os tragcos marcantes sdo o desperdicio, a destrutividade e a
rapida obsolescéncia dos produtos.

Dentro dessa mesma logica temos o consumismo exacerbado que busca
acompanhar todas as novidades de mercado, todos os langamentos numa
sociabilidade baseada no “eu tenho” é reflexo dessa manifestacdo da efemeridade.

De acordo com Tonett (2009) as ultimas trés expressoes decorrentes da atual
crise do capital sdo: o desmensurado aumento do misticismo, do esoterismo, da
religiosidade mais primaria, do fundamentalismo religioso e do salvacionismo.
Contraditoriamente, o modo de pensar iluminista imaginava que quanto mais
avangassem a ciéncia e a tecnologia, mais retrocederiam a ignorancia e a
supersticdo. Sem entrar no mérito dessa problematica, o que se pode constatar é
que, no mundo atual, esta acontecendo exatamente o oposto do que se pensava. O
avango da ciéncia e da tecnologia esta sendo acompanhado de igual aumento da
ignorancia e de toda sorte de superstigdes.

Consequentemente, o individualismo exacerbado que o capitalismo traz, pée
o individuo e os seus interesses como eixo central da sociedade. Isto, acaba por
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agucar a luta de todos contra todos, o individualismo levado &s ultimas
consequéncias, é a crise do capital e a consequente guerra na disputa pela riqueza.
Diante disto, o fracasso das tentativas de mudar o mundo através de esforgos
coletivos, centrado nas revolugbes que se pretendiam socialistas, agravou
enormemente essa convicgao individualista. Como ja ndo se visualizam solugdes
coletivas, é levada ao paroxismo a ideia de que a solugdo dos problemas é
individual, de que o sucesso ou fracasso na vida dependem dos préprios individuos,
considerados isoladamente.

E por fim, o autor ainda faz referéncia aos gravissimos problemas que afetam
a relagdo do homem com a natureza. Apenas para refletir: poluicdo da atmosfera, de
rios e lagos, destruicdo de ecossistemas e da camada de ozbnio, aquecimento
global e milhares de outros. Como resultado do uso indiscriminado, predatorio,
anarquico e agressivo — tipico do capitalismo — esta em risco a propria existéncia de
todas as formas de vida. Ndo obstante, esforcos e boas intengbes, a ldgica do
capital € por sua natureza — anarquica e concorrencial — predatéria e destrutiva. E é
essa logica, levada ao extremo pela crise atual, que impede uma relagédo harménica
do ser humano com a natureza

Dessa forma, demonstramos algumas das principais expressées
socioculturais que marcam a crise da sociabilidade capitalista atual. Assim,
enfocamos que os reflexos da crise estdo presentes em todas as dimensdes dessa
sociedade e n&do apenas na vida material como alguns pensam.

Toda essa discussdo sobre as diversas expressdes da crise € para que se
possa enxergar que essa crise € maior do que se pode pensar de forma superficial e
ela atinge a tudo e a todos nessa sociabilidade.

E diante desse novo cendrio que se faz necessario compreender as
implicacbes de todas essas transformacgdes para a politica de educagédo. O que de
fato representou essas alteragdes no capitalismo e diante desse processo de crise
quais rebatimentos recairam sobre essa politica.

Segundo Mészaros (2000) a reorganizagao do sistema de produgéo, iniciada
a partir do final dos anos 1970, trouxe consigo uma série de mudancgas na fibra da
sociabilidade, e com a educagao ndo poderia ser diferente.

O elevado grau de competitividade ampliado pela demanda por

conhecimentos e informagdes, numa sociedade em constante evolugéo, fizeram da
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educacdo, uma ‘[...] importante estratégia para fazer face a velocidade das
mudangas. Se o mundo virou pelo avesso, a educagdo deve acompanha-lo na
reviravolta” (MORAES, 2001, p. 8).

Como assinala a referida autora,

A escola tradicional, a educagéo formal, as antigas referéncias educacionais
tornaram-se obsoletas. E preciso agora elaborar uma nova pedagogia, um
projeto educativo de outra natureza. O discurso é claro: ndo basta apenas
educar, é preciso assegurar o desenvolvimento de “competéncias”, valor
agregado a um processo que, todavia, ndo € o mesmo para todos
(MORAES, 2001, p. 8)

Dentro dessa perspectiva, e para da resposta a logica do capital a educagao
passa a fazer parte do jogo e acaba por se reformular para se tornar um mecanismo
politico e ideoldgico a servigo do sistema. Além de ser também um mecanismo de
consenso, dentro de uma conjuntura de crise a educacgao € tida também como uma
forma de mediag&o contra revoltas da classe trabalhadora. Nesse sentido Mészaros
(2008, p. 45) aponta que

Uma das fungbes principais da educagdo formal nas nossas sociedades é
produzir tanta conformidade ou “consenso” quanto for capaz, a partir de
dentro e por meio dos seus proprios limites institucionalizados e legalmente
sancionados.

Diante desse periodo de mudancgas, redefinicbes e reformas, como medida
para conter a crise, a partir dessas expressdes que acabam sendo reflexo desta e
do processo de mundializagdo® do capital, que a educagcdo como as demais
politicas, passam a ser afetadas pela crise e pelas transformagées oriundas dela, e
€ assim que comega o processo de redefinicdo dessa politica.

7y mundializagdo do capital representa uma nova configuragdo do capitalismo e confere perspectivas
as mais variadas formas de apropriacdo de riquezas, que mantém uma economia explicitamente
orientada para os objetivos de rentabilidade e de competitividade, e nas quais somente as demandas
monetarias solventes sao reconhecidas”. (...) Tal como esta estruturado, esse processo conferiu
grande mobilidade ao capital, possibilitando a esse soltar a maioria dos freios e anteparos que
comprimiram e canalizaram sua atividade nos paises industrializados”. Entretanto, tal forma de
organizagdo, em nenhum momento, sugere a igualdade nas condicdes de rendimento ou
competitividade entre os paises, ao contrario, a mundializacdo liberou todas as tendéncias a
desigualdade que haviam sido contidas com dificuldades, no decorrer da fase precedente”
(CHESNAIS, 2001, p.p 7-12).
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No que se refere a esse processo de mundializagdo do capital, Melo (2003)
afirma que as principais caracteristicas desta nova fase de acumulagédo capitalista
incluem: a) incorporagdo do conhecimento como forga produtiva principal do modo
de producao social, processo que se consolida de forma concentrada nos paises
desenvolvidos, incluindo os acordos de cooperagdo tecnoldgica, que acabam
aumentando o grau de marginalizagdo dos paises subdesenvolvidos; b)
fortalecimento do capital privado e enfraquecimento da esfera publica, como
movimentos de reprodugcdo ampliada do capital, aprofundando a dependéncia
econémica entre os paises; c) desemprego e mudancas nas necessidades de
qualificagdo para o trabalho, associados ao desmonte das politicas sociais, como
movimento de reprodug¢do ampliada do trabalho; d) intensificagdo das politicas de
“formagao de consenso”, associadas a captagdo de recursos e as politicas de
empréstimo de agéncias financeiras internacionais, estabelecendo novas
condicionalidades na formulacdo de politicas para as regiées e os paises.

A autora aponta ainda que a partir da década de 1980, as politicas
educacionais também seguiram este movimento de mundializagdo do capital.
Proclamada como area fundamental a ser desenvolvida nas ag¢bes para a redugéo
da pobreza nas regides subdesenvolvidas. A educagcdo também vem sofrendo
mudancas através da interferéncia do FMI (Fundo Monetario Internacional) e do BM
(Banco Mundial) tanto no sentido da uniformizagdo dos empréstimos e
condicionalidades, quanto no aumento da importancia dada a eficiéncia e a eficacia
dos projetos e programas na area. Conduzida principalmente pelo FMI e pelo BM,
associados a Organizagcado das Nagbes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), é construida uma agenda de formulagdo e realizagdo de politicas
educacionais para a América Latina e o Caribe. Esta, foi langada de forma mais
ampla na Conferéncia Mundial de Educagao para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1991, essa agenda logrou incorporar demandas construidas décadas
a fio por educadores e setores das classes populares de diversos paises.

No ambito do atual projeto de formagdo humana para a geréncia da crise do
capital, as capacidades a serem obtidas pelos trabalhadores mudaram e receberam
a denominacéo de “competéncias”. O capital passou a almejar ndo mais o executor
de tarefas repetitivas e segmentadas, mas o portador de competéncias cognitivas

complexas.
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Dentre as novas capacidades exigidas pelo regime de acumulacgéo flexivel®, é
possivel citar, dentre outras: o dominio do raciocinio abstrato, a tomada de decisdes,
a facilidade de trabalhar em equipe, a comunicacgéao clara e objetiva, a resolugéo de
problemas, a adaptagdo aos avangos tecnologicos, a responsabilidade pessoal
sobre a produgado, além de qualificacdo diversificada e de uma visdo globalizante
dos processos tecnoldgicos, que permita o desempenho de tarefas multiplas
(RUMMERT, 2000).

A formagédo do trabalhador polivalente, exigido pelo novo regime de
acumulagao do capital, passou a envolver a aquisi¢do de informagdes cada vez mais
especificas e diversificadas. Além disso, 0 aumento do desemprego, desde a década
de 1980, passou a estimular os trabalhadores a aceitarem os termos do conceito de
empregabilidade (MELO, 2003).

Diante dessas novas necessidades do capital, se fazia necessario um “novo
tipo de trabalhador” exigido pelo regime de acumulagédo flexivel como ja foi
mencionado anteriormente. O bloco no poder sentiu a necessidade de colocar em
pratica um novo projeto de formagédo humana, de modo a contribuir para a geréncia
da crise do capital. Consequentemente, a educacdo escolar, subordinando-se aos
interesses do capital, vem passando por um processo de reajuste, levando em conta
as novas exigéncias de qualificacdo humana para o trabalho.

Seguindo as necessidades pontuadas pela 6&tica neoliberal, a educagao
escolar, sob o ponto de vista técnico, deveria ser destinada a preparagdo para o
trabalho simples e complexo, de modo a dar conta da maior racionalidade cientifico-
tecnoldgica requerida pelo atual estagio de organizagao do trabalho, da producgéo e
da vida.

No que diz respeito ao ponto de vista ético-politico, a educagéo escolar teria,
sob a otica neoliberal, a finalidade de educar a classe trabalhadora para aceitar —
como inevitavel e até mesmo desejavel — a perda de soberania nacional, a
desindustrializagdo, o crescimento do desemprego, a flexibilizagdo das relagbes de
trabalho, a instabilidade social e profissional, 0 agravamento da “exclusao social”, a
perda de direitos historicamente conquistados e a recorréncia a competicao, ao
individualismo, a passividade ou mesmo a restrita participacdo politica como

estratégia de convivéncia social (NEVES, 2007).

°Padrao produtivo do capitalismo caracterizado pela flexibilidade nos processos de trabalho,
mercados, produtos e padrdes de consumo.
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De acordo com Mészaros (2008) a educacéo institucionalizada especialmente
nos ultimos 150 anos, serviu no seu todo ao propédsito de ndo s6 fornecer os
conhecimentos € o0 pessoal necessario a maquina produtiva em expansdo do
sistema do capital, como também gerar e transmitir um quadro de valores que
legitima os interesses dominantes. Como se ndo pudesse haver nenhuma alternativa
a gestdo da sociedade, seja na forma “internalizada” (isto é, pelos individuos
devidamente “educados” e aceitos) ou através de uma dominagao estrutural e uma
subordinagé&o hierarquica e implacavelmente imposta.

Portanto, com o intuito de atender as novas necessidades de geréncia da
crise capitalista, o bloco no poder formulou um novo projeto de “formagdo humana”,
vinculado ao projeto neoliberal de sociedade e de educagdo. As reformas
educacionais’® operadas a partir dos anos de 1990 sdo expressdes desse
movimento.

Como bem sabemos essas reformas educacionais tem por objetivo principal
responder as necessidades do capital. Nesse sentido, ndo podemos pensar em
reformas sem nos remetermos a interferéncia de ideias relacionadas as agéncias
multinacionais como o Banco Mundial (BM), Fundo Monetario Internacional (FMI),
Comissao Econ6mica das Nagdes Unidas Para a América Latina (CEPAL) como ja
foi ressaltado, que, na condi¢do de agéncias financiadoras, definem as diretrizes que
servem de base na constituicdo das politicas educacionais. As praticas sugeridas
por estas agéncias de acordo com as necessidades do mercado sdo assimiladas da

seguinte forma,

Diante de propostas concretas do Banco Mundial para os diversos niveis de
ensino que propéem a revisdo do papel do Estado na educagéo, deixando
de ser o principal executor e passando a constituir uma instancia
coordenadora e controladora, o Ministério da Educacdo tem apresentado
propostas nem sempre convergentes, nas quais alguns principios do Banco
Mundial, entretanto, tém encontrado acolhida nas propostas educacionais.
Entre estes, o principio de que mecanismos de mercado sdo indispensaveis
para a melhoria da escola publica. Para conseguir atingir estes mecanismos
concorrenciais, preconiza-se a descentralizagao administrativa, pedagdgica
e financeira das unidades escolares, entendendo-se por descentralizagdo
uma forma de atingir publico especifico e uma forma de redugdo de
responsabilidades e de gastos. (BRITO, 2001, p.137, grifo nosso)

VAs reformas educacionais realizadas nos anos 1990, nos paises da América Latina, tiveram por
preceitos a descentralizagdo e a desconcentragdo, este Ultimo envolvendo, fortemente, a
autonomizacgdo das instituicbes educacionais. Assim, contribuiram para a consolidagdo da divisdo de
responsabilidades entre as insténcias de governo, incentivando as parcerias com as instituicdes néo-
governamentais, empresas privadas e comunidade.
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As relagdes capitalistas de produg&o passam a incorporar o cotidiano escolar
ao assimilar propostas do Banco Mundial na formulagdo das politicas educacionais,
observados através de critérios como eficiéncia, eficacia, produtividade, bem como
conceitos de empregabilidade, competéncia, que conduzem a escola como
obrigac&o de preparar para o mercado de trabalho. Ideias de descentralizagéo das
acbes estatais na educacdo e incorporacdo da forma de gestdo utilizada pela
iniciativa privada remetem os paises a realizagao dessas reformas.

Considerando, que as reformas educacionais, sdo influenciadas através da
assessoria e do financiamento de agéncias internacionais, principalmente o Banco
Mundial. Sendo assim, Silva Junior (2002), alerta que em se tratando de um Banco,
as politicas publicas formuladas, devem-se orientar com base em algum critério, e
que “[...] o Banco Mundial tem como critério a eficiéncia, a eficacia, a produtividade:
razdo mercantil, o que implica dizer que o critério fundamental é a razdo de
proporcionalidade custo/beneficio, sem a menor preocupagdo com a formacgéo
humana. (MARTINS, 2002, p. 121).

Pensando nisto, a descentralizacdo, a flexibilidade dos curriculos, a
autonomia das unidades escolares, o estabelecimento de um processo de avaliagao
externa sobre os sistemas de ensino, sdo alguns dos conceitos incorporados nas
reformas mais recentes dos sistemas de ensino.

Assim, € necessario compreender que as reformas nas estruturas e no
aparato de funcionamento do Estado consolidaram-se nos anos 1990, por meio de
um processo de desregulamentagdo na economia, da privatizacdo das empresas
produtivas estatais, da abertura de mercados, das reformas de sistemas de
previdéncia social, saude e educacdo, descentralizando seus servicos, sob a
justificativa de otimizar seus recursos (SOUZA; FARIA, 2004). Por isso,

No campo educacional, as reformas efetivadas tiveram por paradigma os
diagnosticos, relatorios e receituarios de orgdos multilaterais de
financiamento e de drgdos voltados para a cooperagao técnica, os quais
evidenciavam a defesa [...] da descentralizagdgo como forma de
desburocratizagdo do Estado e de abertura a novas formas de gestdo da
esfera publica; da autonomia gerencial para as unidades escolares e, ainda,
da busca de incrementos nos indices de produtividade dos sistemas
publicos, marcadamente sob inspiragdo neoliberal, [...], também [defendiam]
as diferentes formas que a descentralizacdo da educagdo assumiu na
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Ameérica Latina (por exemplo, em termos da municipalizagdo e da
regionalizagao), (SOUZA; FARIA, 2004, p. 566-567).

Nestes principios de cunho neoliberal esta presente a visdo produtivista,
denominada de acumulagéo (ou teoria) de capital humano que concebe educacdo
como preparagao dos individuos para o mercado de trabalho. Ou seja, nada mais é
do que a educagdo moldando e formando mao de obra para o capital, uma
educacdo a servigo do sistema é o reflexo de todo esse processo de “reformas
educacionais”.

Segundo Freitag (1980) o sistema educacional € visto como uma instituicdo
que preenche duas fungbes estratégicas para a sociedade capitalista: a reprodugao
da cultura e a reproducgao da estrutura de classes. Uma das fungées se manifesta no
mundo das representagbes simbodlicas ou ideoldgicas, a outra atua na propria
realidade social.

Ambas as fungdes estdo intimamente interligadas, ja que a fungéo global do
sistema educacional é garantir a reprodugéo das relagbes sociais de produgéo.

Neste sentido,

E, pois a escola que transmite as formas de justificagdo, da divisdo do
trabalho vigente, levando os individuos a aceitarem, com docilidade sua
condicdo de explorados ou a adquirirem o instrumental necessario para a
exploracdo da classe dominada.

(FREITAG. 1980. p. 34)

A autora afirma ainda, que o caminho que garante a reproducdo da forga de
trabalho, e com isso das relagbes materiais de produgado, precisa ser preparado
pelos aparelhos ideoldgicos. A reprodugéo material das relagdes de classe depende
da eficacia da reprodugao das falsas consciéncias dos operarios. Essas sao criadas
e mantidas com o auxilio da escola.

Segundo Poulantzas (1985) a ideologia dominante invade os aparelhos do
Estado, os quais igualmente tém por fungado elaborar, apregoar e reproduzir essa
ideologia, fato que € importante na constituicdo e reproducgao da divisao social do
trabalho, das classes sociais e do dominio de classe. Esse € por exceléncia o papel
de diversos aparelhos oriundos da esfera do Estado, designados aparelhos

ideoldgicos do Estado.
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Assim, a escola entendida como o mais importante aparelho ideoldgico do
Estado na sociedade capitalista satisfaz plenamente essa fungdo. Entretanto,
também temos que ter a consciéncia de que a escola ndo €, nem a causa da falsa
consciéncia, nem o unico fator que a perpétua.

Gramsci (1978) atribui a escola e a outras instituicbes da sociedade civil
(aparelhos ideolégicos do Estado) essa dupla fungdo estratégica de conservar e

minar as estruturas capitalistas.

A politica educacional estatal age e se manifesta acima de tudo na
superestrutura; de fato, porém, sua agdo visa a infra-estrutura, aqui ela
procurar assegurar a reprodugdo ampliada do capital e as relagbes de
trabalho e de produgédo que a sustentam. A analise critica da escola ou do
sistema educacional como aparelho ideoldgico do Estado, como mecanismo
de dominacdo pelo consenso, realmente s6 aparece em todas as suas
dimensbes. Quando demonstrada sua vinculagdo dialética com a politica
educacional do Estado. Somente a atuagcdo desta nas trés instancias
através da manipulagdo do aparelho ideoldgico do estado escolar torna
compreensivel a multifuncionalidade do sistema de ensino nas diferentes
instdncias da formagéo capitalista. O Estado através de sua politica
educacional s6 é ator e a causa central do funcionamento do moderno
sistema de educacgéao capitalista, aparentemente. Em verdade seu papel € o
de mediador dos interesses da classe dominante. (FREITAG. 1980. p 43)

Nesse sentido, o papel do Estado € compreendido em sua relagdo com o
modo de produgédo vigente e suas “exigéncias” para educagdo. Assim, consideramos
que refletir sobre educagao é sempre complexo e dificil, isso se for considerado toda
uma totalidade: o que ha por tras da educacéo, os interesses, a conjuntura politica,
social e econémica e os processos histéricos que incidem sobre ela. E possivel
considerar a educagdo como formadora, transformadora e para muitos, capaz de
construir um caminho para emancipagado. Por outro lado, existe uma educagao
alienada, que nado estimula o pensar e sim o obedecer, uma educagao
mercantilizada e que esta a servigo da classe dominante.

Nesta mesma conjuntura, a educagdo € um mecanismo utilizado pelas
classes dominantes como um aparelho ideolégico, entretanto, como afirma Gramisci
(1978) cabe a escola essa dupla fungdo de conservar e/ou minar as estruturas
capitalistas. E nessa perspectiva, a educagdo pode ser compreendida como um
processo de libertacdo da classe trabalhadora, enquanto meio privilegiado de
elevacgao cultural, aspirando a formagao de uma classe consciente de sua condigao
social e possibilitando uma mudanca estrutural e historica.
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De acordo com Mészaros (2008) a educagao para além do capital visa uma
ordem social qualitativamente diferente. Porém, ndo s6 é factivel lancar-se pelo
caminho que nos conduz a essa ordem como também €& necessario e urgente. Pois,
as incorrigiveis determinagdes destrutivas da ordem existentes, tornam imperativo
contrapor aos irreconciliaveis antagonismos estruturais do sistema do capital uma
alternativa concreta e sustentavel para a regulagéo da reprodugcdo metabdlica social.
Entdo, para garantir as condi¢bes elementares de sobrevivéncia humana, o papel da
educacao, orientado pela unica perspectiva efetivamente viavel de ir para além do
capital, é absolutamente crucial para esse propésito.

Vale ressaltar que, com a educagao conservadora ou dominante (que € o
modelo educacional predominante), a classe subalterna permanece enquanto tal,
sem perspectiva de melhoria de vida. Entdo, o conceito de educagéo vincula-se
organicamente ao de hegemonia e € fator importante para compreensao e solugao
das contradi¢des existentes nas relagdes entre as classes.

E perceptivel que uma determinada classe se insere dentro de uma ideologia
dominante ou de classe proletaria. Assim, cada sistema de produgao cria seu proprio
sistema de ensino que favorece suas ideologias. Neste sentido, a educacao
encontra-se em um palco de contradigbes. Ela pode ser libertadora ou apenas
exercer a funcdo de legitimar a ideologia dominante. A classe que exerce a
dominagdo necessita manter sua ideologia, por isso utiliza-se da educagéo para
contribuir com a efetivagado de sua hegemonia.

A educacdo associa-se as duas classes sociais fundamentais. Quando
vinculada a burguesia, serve para manter suas condi¢gbes ideoldgicas, tanto na
produgdo como na vida social. Ao lado do proletariado, sua fungao é conscientizar,
revelar as contradigbes existentes e possibilitar uma nova concepgdo de mundo,
ponto de partida para uma nova revelagao social.

Nesse sentido:

Um determinado grupo toma concepgéo de mundo as visdes de mundo de
um grupo “dominante” passando a utiliza-la como verdade, provocando uma
continua subalternidade. Mas dentro do senso comum existe um bom
senso, que é o estagio mais elevado do senso comum. Nele ndo se dispde
de uma visdo de mundo filoséfica, mas nao esta “embriagado” com a visdo
da classe dominante. (GRAMISCI, 1978, p. 485)

50



Sendo assim, Gramisci (1982) propée uma escola unica ou unitaria que
significa o inicio entre novas relagées entre o trabalho intelectual e industrial, ndo
apenas na escola, mas em toda a vida social. A escola ndo exerce a fungédo de
capacitar o individuo para atender as exigéncias do mercado, mas em sua base
fundamental, que é a formacgao para a vida.

Paulo Freire foi precursor de muitas dessas idéias, idealizando uma escola
humana, capaz de compreender os desafios de seu tempo, ou seja, uma escola
comprometida com as geragbes futuras. Para Paulo Freire, esta escola em que “o
direito de saber melhor o que ja sabem, ao lado de outro direito, o de participar, de
algum modo, da producao do saber ainda ndo existente” (2006, p. 111).

Nesta mesma diregdo, Gramsci (1975, p. 487) pensava que era preciso
formar o homem para que ele fosse “capaz de pensar, de governar e de controlar
aqueles que governam”. Assim, a escola poderia ndo somente “formar o cidadao, no
sentido do lluminismo, mas também o cidaddo com condi¢des politicas de governar’

Para Freire (1977), a consciéncia do oprimido foi moldada pela concepgéo de
mundo do opressor. Dessa maneira, o oprimido adere aos valores, as ideologias —
no sentido de falsa consciéncia, como as entende Karl Marx, em sua obra Ideologia
Alema — e aos interesses do opressor, fato que ndo Ihe permite ser livre.

Fica evidente que a escola tem poder para transformar a sociedade. Por isso,
tanto Gramsci quanto Freire concordam que a educagao oferece esta possibilidade,
ainda que de maneira relativa, visto que ela reproduz a sociedade capitalista. No
entanto, a cultura contra hegemonia pode ser implementada nas brechas e
contradigbes desta sociedade. Com isso, a educagdo pode ndo conseguir por ela
mesma a emancipacdo humana, mas sem duvidas € um dos instrumentos

fundamentais para trilhar o caminho na luta dessa emancipagao. Todavia,

O papel da educagéo nao poderia ser maior na tarefa de assegurar uma
transformacéo socialista plenamente sustentavel. A concepcao de educagéo
aqui referida, considerada ndo como um periodo estritamente limitado da
vida dos individuos, mas como um desenvolvimento continuo da
consciéncia socialista na sociedade como um todo, assinala um
afastamento radical das praticas educacionais dominantes sob o capitalismo
avancado. E compreendida como a extensdo historicamente valida e a
transformagéo radical dos grandes ideais educacionais defendidos num
passado mais remoto. Pois esses ideais educacionais tiveram de ser nao
apenas minados com o passar do tempo, mas ao final, completamente
extintos sob o impacto da alienagdo que avanga cada vez mais e da
sujeicdo do desenvolvimento cultural em sua integridade aos interesses
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cada vez mais restritivos da expansédo do capital e da maximizagdo dos
lucros. (MESZAROS, 2008, p 79)

Ao pensar novamente sobre a crise capitalista, diversos questionamentos
surgem com relagdo a maneira como ela atinge a politica educacional.Para
esclarecer essa questdo Jimenez e Mendes (2007) afirmam que a reforma do
aparelho educacional carrega em si grande importancia diante das exigéncias
alavancadas pela crise do sistema do capital:

Em periodos de crise mais aguda do sistema [...], os mecanismos de que a
classe dominante langa mao para garantir o funcionamento do aparelho
educacional em sintonia com as exigéncias do processo de acumulagéo do
capital sdo aprofundados através de reformas grosso modo voltadas para a
ampliagdo do processo de privatizagdo crescente da atividade social e da
maior submissdo do trabalho aos mecanismos de super-exploragao
(JIMENEZ E MENDES, 2007, p. 03)

A gestdo FHC (Fernando Henrique Cardoso), segundo Haddad e Graciano
(2004) buscou adequar o sistema de ensino a reforma de Estado brasileiro, em
consonéancia com as orientagdes das instituicdes financeiras multilaterais. Esses
autores ressaltam que se a participagdo do ensino privado é minoritaria nos niveis
focalizados pela atuagdo do governo e recomendados pelo Banco Mundial, ndo
passando de 10% em média, € no nivel superior que ela ganha uma escala maior,
recebendo até 70% das matriculas.

Dentro desse contexto, o papel dos organismos internacionais como BM
(Banco Mundial) e outros Organismos multilaterais € de manter a ordem vigente, e
para isso atribuem a educacéao, ou a falta desta, a fungao de regular a ordem social.
Através de acordos econdémicos, estes organismos estabelecem diretrizes para a
educacao dos paises periféricos que se consubstanciam numa série de imposigoes,
como a salvagao para a miséria, a fome, a pobreza, a violéncia, etc.

Considerando que o BM €& um agente central do modelo neoliberal de
desenvolvimento e articulador da interagao entre as nagdes. A educagéao, portanto, €
considerada na O6ptica do capital como fator direto para o crescimento industrial
intensivo. Dai a necessidade de realizacdo de reformas no setor social para a
recuperagéo de custos advindos dos mais variados gastos sociais.

Segundo Romero (2006) existe uma influéncia direta ou indireta das agéncias
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internacionais nas reformas de cunho neoliberal implantadas pelos governos, bem
como no direcionamento das politicas publicas, dentre elas a educacgdo. Essa
influéncia ndo se resume a empréstimos financeiros, pois faz parte das metas dos
organismos financiadores o estabelecimento de condicionalidades cruzadas feitas
aos paises devedores de empréstimos, ao definir as metas, os prazos e os ajustes
estruturais que esses tém a cumprir. Por isso

Os investimentos em setores sociais e na reforma das politicas sociais
teriam o proposito de “[...] prevenir situagdes politicamente criticas [...] que
poderiam colocar em risco a sustentagéo politica do ajuste estrutural visto
pelo Banco Mundial, pelo Fundo Monetario Internacional e pelos Bancos de
Desenvolvimento em geral como o caminho para retomar o crescimento em
escala global” (CORAGGIO, 1996, apud ROMERO, 2006).

As intervengbes de agencias internacionais sobre os paises devedores
surgem como uma alternativa para garantir o retorno do investimento realizado,
além de manipular o sistema educacional de acordo com seus proprios interesses.
Deste modo, tais incentivos financeiros fornecidos a instituicdes educacionais, Ihes
coloca em uma posi¢cdo de submissdo, onde tém que se sujeitar as condigdes
estabelecidas por seus financiadores, que por sua vez alimentam ideias de um
pseudo crescimento pessoal, para a classe proletaria. Assim,

A minimizagdo da pobreza passa a ser considerada, na ¢tica do Banco, sob
o foco da condigao pessoal do individuo. De tal modo, “[...] a diminuigdo da
situagdo de pobreza dependeria da capacidade dos pobres em aumentar a
sua propria produtividade” (FONSECA, 2003, apud ROMERO, 2006, p 54).

Assim sendo, sdo os objetivos econ6micos que dao norte a definicdo e
sustentacdo das politicas sociais prescritas para a década de 1990. Como néo
poderia deixar de ser, a politica educacional também esta circunscrita a tal condigéao.
Uma vez que, a educacgao deve viabilizar o desenvolvimento, o empenho promovido
direciona-se no sentido de consolidar politicas que respondam a esse determinante.

Romero (2006) afirma que o modelo de educacgéo exigido para atender ao
critério da viabilizagdo do desenvolvimento econémico parece ser suficientemente
reconhecido a partir do cumprimento dos anos iniciais de escolarizagao. As diretrizes
propostas pelo BM abarcam, a partir da garantia da oferta desse nivel de ensino,
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que, no caso do nosso Pais se restringe ao ensino fundamental, um amplo conjunto
de requisitos em conformidade aos padrées requeridos pelo atual modo de
produgdo. Fundamentam-se, sobretudo, na exigéncia de uma “formagéo” compativel
com as necessidades do mundo do trabalho, o que por sua vez, demanda a reforma
dos sistemas educativos nacionais.

Diante da anadlise realizada, € necessario ainda considerar que, conforme
Fonseca (2003) apud Romero (2006, p. 55) os pontos da reforma educacional estdo
subordinados as politicas de recuperacao de custos, onde as consequencias podem
incidir na desqualificagdo do processo educacional. A autora expbe as
consequencias determinadas pelo critério da contengao dos custos ao explicitar que:

A complexidade do desafio social brasileiro fica reduzida ao cumprimento

de objetivos que atendem mais ao imperativo econdmico do sistema
internacional do que a realidade local. A énfase no aspecto financeiro
submete as reformas da area educacional aos critérios gerenciais de
eficiéncia que tocam mais a periferia do que o centro dos problemas [...]

Sutilmente, estes organismos controlam o pais, determinando o quanto e
como devem ser o0s gastos sociais e tudo isso para preservar o pagamento da divida
publica seja ela interna ou externa, além de incentivarem a privatizagdo e
mercantilizacdo da educacdo. E nesse movimento, o sistema educacional é
transformado em mais um ramo para exploragao capitalista.

E assim os gastos com a divida tornou-se um inimigo concreto de todas as
politicas sociais. Segundo Maria Lucia Fattorelli (auditora fiscal e coordenadora da
organizagao brasileira Auditoria Cidada da Divida.) em entrevista ao Instituto
Humanitas Unisinos em 17 de Setembro de 2012, aponta que do orgamento federal
do ano de 2013, exatos 42%, estavam destinados ao pagamento da divida publica
brasileira. Dos 2,14 trilhdes de reais, 900 bilhdes serdo gastos com o “pagamento de
juros e amortizagdes da divida publica, enquanto que para educagao estéao previstos
apenas 71,7 bilhdes.

Estes numeros evidenciam o descaso com as politicas publicas, dentre elas a
educacao, e o quanto se gasta com pagamento da divida no pais. Se pelo menos
um terco do que é gasto com amortizagdo da divida brasileira fosse direcionada para
as necessidades da populagdo, a realidade do pais seria bastante diferente.
Politicas de educagdo passaram a ser voltadas para o bom desempenho dos
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governos com base em analises quantitativas e pouco, ou melhor, nada qualitativas.
O governo brasileiro praticamente universalizou as matriculas para o ensino
fundamental, no entanto, ndo garantiu qualidade, também n&o garantiu a
permanéncia, e a chegada ao ensino médio ficou para uma pequena parcela dos
que ingressaram no ensino fundamental. Este fendmeno surge como consequencia
de uma politica educacional que prioriza 0s numeros, através do slogan “Educacéo
para todos”, mas que carrega em suas entre linhas a mensagem “qualidade zero”.

Levando em consideragédo todos esses determinantes, e compreendendo a
educagao como uma mercadoria que se transforma de acordo com as necessidades
do capital e da classe dominante, Saviani (2005), explica que o saber produzido
socialmente € uma forga produtiva, ou seja, € um meio de produgdao. E como a
fungdo do modo de producao capitalista € apropriar-se dos meios de produgéo, a
tendéncia é fazer do saber uma propriedade exclusiva da classe dominante. O autor
explica que essa tendéncia ndo pode ser levada as ultimas consequéncias, pois isso
entraria em contradigdo com os préprios interesses do capital, visto que o
trabalhador necessita de algum conhecimento para poder produzir mercadorias. Dai
a necessidade da classe dominante oferecer o acesso ao saber a classe
trabalhadora em “doses homeopaticas”. Nas palavras de Saviani

Conforme se acirra a contradicdo entre a apropriagdo privada dos meios de
producdo e a socializagdo do trabalho realizada pela prépria sociedade
capitalista, o desenvolvimento das forgas produtivas passa a exigir a
socializacdo dos meios de producdo, o que implica a superagdo da
sociedade capitalista. Com efeito, socializar os meios de produgao significa
instaurar uma sociedade socialista, com a consequente superacdo da
divisdo em classes. Ora, considerando-se que o saber, que é objeto
especifico do trabalho escolar, € um meio de produgao, ele também é
atravessado por essa contradigdo. Consequentemente, a expansdo da
oferta de escolas consistentes que atendam a toda a populagao significa
que o saber deixa de ser propriedade privada para ser socializado. Tal
fendbmeno entra em contradigdo com os interesses atualmente dominantes.
Dai a tendéncia a secundarizar a escola, esvaziando-a de sua funcgéo
especifica, que se liga a socializagdo do saber elaborado, convertendo-a
numa agéncia de assisténcia social, destinada a atenuar as contradigées da
sociedadecapitalista. (2005, p,99)

Com base nessas reflexdes, & possivel afirmar que a partir da analise da
histéria da educacdo, da sua redefinicdo diante da crise estrutural, da tentativa de
recuperagdo a partir dos ideais neoliberais e da influéncia das agéncias
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internacionais como BM e o FMI, é que no capitalismo contemporéneo a educacgao
nada mais € do que uma mercadoria.

Portando, um dos reflexos da mercantilizagdo da educagéo, é a crise no
ensino publico, onde cada vez mais a educagéo publica € sucateada e desvalorizada
em detrimento da valorizagéo e investimento no ensino privado. Isto € consequéncia
de um sistema instaurado pelo neoliberalismo em que “tudo se vende”, “tudo se
compra” e “tudo tem preco”.

Diante do que foi dito, verifica-se que a educagao ndo pode ser compreendida
fora da realidade social vigente e de forma abstrata, pois ela esta inserida num
contexto social concreto e como tal acaba por evidenciar e reforgar os elementos
desse contexto no processo formativo dos individuos.

Sobre isso, alertou Marx e Engels (1998, p. 58) no Manifesto do Partido
Comunista: “O que demonstra a histéria das ideias sendo que a produgéo intelectual
se transforma com a producdo material? As ideias dominantes de uma época
sempre foram apenas as ideias da classe dominante”.

Nesta perspectiva de concepgdo da educagdo, torna-se necessario
contextualiza-la como parte integrante da superestrutura ideoldégica de uma
sociedade determinada e que, em linhas gerais, contribui de forma decisiva na
reproducdo e manutengao do ideario desta sociedade.

Pensando nisto, Mészaros (2008) aponta que limitar uma mudanca
educacional radical as margens corretivas e interesseiras do capital, significa
abandonar de uma s6é vez, conscientemente ou ndo, um objetivo de uma
transformacao social qualitativa. Do mesmo modo, procurar margens de reforma
sistémica na prépria estrutura do sistema do capital € uma contradigdo em termos. E
por isso que é necessario romper com a logica do capital para contemplar a criagéo
de uma alternativa educacional significativamente diferente.

Partindo do pressuposto que na sociedade neoliberal se faz necessario que
todos sejam iguais ao menos perante a lei, € diante dessa realidade que podemos
pensar dentro dos marcos do capital, e de que forma se pode constituir uma
“educacao para todos”™?

E a partir desse cenario e dessas condi¢des que pode ser tratada e analisada
a Educacéo inclusiva, considerando a realidade social atual e o contexto em que ela
esta inserida. Essa modalidade de educagéao sera abordada no proximo capitulo.
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2- EDUCACAO INCLUSIVA ONTEM E HOJE: do tratamento as pessoas com
deficiéncia — ao direito a educagao

2.1 Cenario internacional

Ao estudar e analisar os varios periodos da histéria mundial pode-se afirmar
que muitas mudangas ocorreram ao longo dos séculos no que diz respeito ao
tratamento as pessoas com deficiéncia, inclusive quanto ao acesso a educagédo. As
pessoas com deficiéncia eram vistas como “doentes” e incapazes de participar dos
espagos sociais. Entretanto, ao longo desse periodo podemos observar um
processo de evolugdo em toda a conjuntura que envolve essas pessoas.

Para analisar o contexto atual da inclusdo de alunos com NEE em escolas
regulares, faz-se necessario pontuar um breve retrospecto histoérico.

Em se tratando da Antiguidade, é possivel observar que ha pouco material
bibliografico sobre essa tematica nesse periodo da histdria, segundo Pessotti (1984),
pouco se pode afirmar com base documental sobre as atividades relativas a
deficiéncia na Antiguidade classica, nesse periodo as criangas “deformadas” eram
jogadas nos esgotos da Roma Antiga.

Na Idade Média, as pessoas “doentes”, “defeituosas” e/ou “mentalmente
afetadas” (deficientes fisicos, sensoriais € mentais), por conta do advento da Igreja
Catdlica e da propagagdo das idéias cristds, ndo mais podiam ser simplesmente
exterminadas. Afinal, elas também eram consideradas criaturas de Deus. No
entanto, estas, eram aparentemente jogadas a prépria sorte, dependendo, para sua
sobrevivéncia, da boa vontade e caridade humanas (BRASIL, 2000, p. 15). Foi
nesse momento, que as pessoas com deficiéncia passaram a encontrar abrigo nas
igrejas.

Segundo Regen (1994), no final da Idade Média, estudiosos como Locke,
Condillac e Rousseau chamaram a atengdo para a importancia das sensagdes e
experiéncias de interagdo com o meio ambiente para o desenvolvimento do
individuo. Esta concepcao influenciou as ideias pedagodgicas de Pestalozzi, Froebel
e Itard. Coube ao ultimo, a primeira tentativa de estudo sistematico para reabilitacdo
de uma crianga “subnormal”, foi o caso de Victor de Aveyron, conhecido como o

selvagem de Aveyron.
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Ainda no século XVII, e mais fortemente no século XVIII, surgiu uma nova
concepgcao de atendimento a pessoa com deficiéncia: o paradigma da
institucionalizagdo. Nesse caso, conventos, asilos, hospitais psiquiatricos, e outros
locais especializados passaram a servir de abrigo para as pessoas com deficiéncia.

Pensando nisto,

A Medicina foi evoluindo, produzindo e sistematizando novos
conhecimentos; outras areas de conhecimento também foram se
delineando, acumulando informagbes acerca da deficiéncia, de sua
etiologia, seu funcionamento e seu tratamento. Entretanto, esse paradigma
permaneceu unico por mais de 500 anos, sendo, ainda hoje, encontrado em
diferentes paises, inclusive no nosso (BRASIL, 2000, p. 13).

Analisando o periodo de “exclusdo” '' das pessoas com deficiéncia, podemos
considerar que do século XVI ao XIX as pessoas com deficiéncias eram
efetivamente “excluidas” da sociedade, permanecendo isoladas e segregadas do
convivio social, nessa época elas eram postas em asilos, conventos e albergues. E
nesse momento que surgiu o primeiro hospital psiquiatrico na Europa.

E a partir do século XX que essa realidade perversa no que diz respeito ao
tratamento as pessoas com deficiéncia comeca a ser mudada de fato, estas
passaram a ser consideradas cidaddos com direitos e deveres na sociedade, mas
ainda de maneira assistencialista.

Nesse periodo foi criada a primeira diretriz politica que demonstra essa nova
visdo, que aparece em 1948 com a Declaragdo Universal dos Direitos humanos'?,
defendendo o seguinte principio: "Todo ser humano tem direito a educacao”. Nesse
sentido, apontava que “a instrugdo sera gratuita, pelo menos nos graus elementares
e fundamentais, a instrugao sera obrigatoria” (ONU, 1948, p.10).

Sobre esta diretriz, Pletsch (2009, p. 19) afirma que

Essa concepgdo da educagdo como “direito universal’ indispensavel a
“cidadania” cresceu nas décadas de cinquenta e sessenta, durante as quais

""Quando tratamos do termo exclusdo tanto em periodos histéricos quanto no momento atual nos
referimos a uma exclusao interna, exclusdo de bens e servigos, exclusao de direitos e exclusao social
de convivio em sociedade. Nesse sentido, compreendemos que todos estdo incluidos no modo de
producéo capitalista, mesmo 0s que encontram-se a margem da sociedade, todos sdo necessarios
para o sistema.

2Documento assinado por todos os paises membros na Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU).
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ocorreram intimeras conferéncias para discutir a ampliagdo da educacao:
Bombaim (1952), Cairo (1954), Lima (1956), Karashi (1960), Adis Abeba
(1961), Santiago (1962) e Tripoli (1966). Tais conferéncias definiram metas
para que todas as criangas em idade escolar estivessem matriculadas na
escola primaria até a década de oitenta. Para a América Latina, essa meta
deveria ser cumprida até a década de setenta, pois, segundo o relatério do
Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia e a Adolescéncia (UNICEF,
1999), a regido evidenciava condigées mais favoraveis para alcanga-la.

A partir de 1948 a educacdo entrou em evidéncia nos varios paises
signatarios da Declaragdo, passou-se a investir mais em educagédo. No entanto,
entre os anos 70 e 80, com a efervescéncia da crise, e consequentemente com
aumento da divida externa de alguns paises, os investimentos na educagao
passaram a ser cada vez mais reduzidos.

Diante desse cenario de crise ofensiva neoliberal e ataque as politicas
sociais, ocorre em 1990, um dos marcos centrais para a politica de educacao
inclusiva, inicia-se o que pode ser considerado como a Declaragdo Mundial de
Educacéo para Todos'® (1990).

Segundo Pletsch (2009, p.20) esta declaragdo comumente é considerada
como um documento de carater “humanistico” ou “progressista”, uma vez que
propbe a universalizacdo da Educacdo Basica como um “direito”, cuja satisfagédo
exigiria novas formas de acesso (presencial ou a distancia), flexibilizagdo curricular,
entre outras medidas. Todavia, € preciso entender de qual educacao se fala, o que
implica analisar a sua dimens&o politica mais abrangente.

Os acordos que a originaram seguiram os delineamentos de organismos
internacionais, centrados numa visdo pragmatica de qualidade de ensino. Associada
ao projeto neoliberal de “qualidade total” e da “sociedade do conhecimento”, tal visdo
tem como pressuposto principal a substituicdo do ideal da igualdade de condi¢des
pelo da equidade de oportunidades. Essa concepcgao de politica publica “reconhece
os direitos particulares e individuais, sem, contudo, responsabilizar-se frente as

13 Acordada na Conferéncia Mundial de Educacdo para TodosRealizada em Jomtien, na Tailandia,
entre os dias 5 e 9 de margo de 1990,teve a participacdo de representantes de 155

paises e foi convocada pela Unesco, pelo Unicef, pelo PNUD e pelo BM. Tal Conferéncia deu

origem a Declaragdo Mundial de Educagao para Todos: Satisfagdo das Necessidades Basicas de
Aprendizagem, na qual derivou-se o Plano de Agdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de
Aprendizagem.
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condigbes externas que determinam as desigualdades” (SANTIAGO, 2006 apud
PLETSCH, 2009, p.20).

Esta declaragédo prevé que as necessidades educacionais basicas sejam
oferecidas para todos pela universalizagdo do acesso, promog¢ado da igualdade,
ampliacdo dos meios e conteudos da Educagao Basica e melhoria do ambiente de
estudo.

Na analise de Pletsch, os preceitos da declaragao final, intitulada “Educagéo
para Todos”, desde entdo vem influenciando a politica de educagao inclusiva no
Brasil, como parte do que deveria ser uma politica de “inclusdo social”. Tais
preceitos podem ser sintetizados da seguinte maneira:

a) universalizar o acesso a educagao aos grupos historicamente excluidos
como os pobres, as minorias étnicas, as mulheres e as pessoas com
deficiéncia;

b) promover as necessidades Basicas de aprendizagem;

c) promover a equidade considerando a qualidade do ensino;

d) priorizar a qualidade garantindo a aprendizagem efetiva;

e) ampliar os meios e raio de agdo da Educagédo Basica, nesse caso
incluindo a esfera familiar e os diversos sistemas disponiveis;

f) fortalecer aliangas que possam contribuir significativamente para o
planejamento, implementacdo, administragéo e avaliagdo dos programas de
Educacgéo Basica (WCEFA, 1990 apud PLETSCH, 2009, p.20).

Podemos destacar que essa concepgao de politica publica acaba enaltecendo
os direitos particulares e individuais, sem, contudo, responsabilizar-se frente as
condicbes externas que determinam as desigualdades, individualizando assim e
responsabilizando cada um pelo sucesso ou fracasso

A autora ainda afirma que esta forma de operar faz com que o simples fato de
“esta na escola” (ingresso e permanéncia) aparega como garantia da diminui¢cdo das
desigualdades sociais, 0 que serve para abafar o debate sobre a finalidade e a baixa
qualidade de aprendizagem oferecida atualmente na Educagdo Basica. Assim,
ganha forga o discurso conformista de que: “pelo menos eles estdo tendo a chance
de esta na escola e ndo estdo na rua”, tal discurso acaba por naturalizar a injustica

social.

Assim, a educacao passa a ser representada por numeros, o real sentido da

educacao, o aprendizado torna-se mero coadjuvante dentro de todo esse processo.
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Contudo, o mais importante € a inser¢do de “todos na escola” independente de que
forma e para que estes alunos estédo na escola.

Nessa perspectiva basta citar como exemplos o Sistema de Avaliagdo da
Educagéo Basica (SAEB)'™, o Prova e o Provinha Brasil'®, o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE)'¢,
o Exame Nacional de Cursos (ENC)', mais recentemente, o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB)'® e a Avaliagdo Nacional da
Alfabetizagdo (ANA)'®. O desempenho e a eficiéncia educacional medidos nessas
avaliagbes sédo usados como critério pelos organismos internacionais para que o
Brasil receba empréstimos, os quais cresceram enormemente nos ultimos anos,
como veremos mais adiante (NOGUEIRA, 1999; PINTO, 2002; SILVA, 2002 & 2003
apud PLETSCH, 2009).

"4Formalizado em 1994 pela Portaria n° 1.795 (BRASIL, 1994). Em 2005, o SAEB, conforme
estabelece a Portaria n.° 931, passou a ser composto por dois processos: a Avaliagdo Nacional da
Educagédo Basica(Aneb) e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc). A primeira &
realizada por amostragem das redes de ensino em cada unidade da federagéo e tem foco na gestédo
dos sistemas educacionais. Por manter as mesmas caracteristicas, a Aneb recebe o nome do Saeb
em suas divulgagdes; a segunda, por sua vez, € mais extensa e detalhada que a Aneb e tem foco em
cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o nome de Prova Brasil em suas
divulgacbes, objetiva “produzir informagdes sobre o ensino oferecido por municipio e escola,
individualmente, assim auxiliando os governantes nasdecisbes e no direcionamento de recursos
técnicos e financeiros” (MEC, 2007). Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/ . Acessado em:
janeiro/2007. Uma andlise critica detalhada do SAEB pode ser encontrada em Barreiros (2003).

SCriados em 2005 e 2008 respectivamente. O primeiro tem as mesmas caracteristicas do Saeb,
maspermite também avaliar o desempenho de cidades e de cada escola publica de ensino
fundamental no exame. O segundo, avalia a alfabetizagdo de criangas nos primeiros anos do ensino
fundamental (Folha de Sao Paulo, 1.09.2008).

10 ENADE faz parte de um sistema de avaliagdo maior do ministério, o Sinaes (Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagao Superior). Juntando todos os parametros do sistema, o MEC pode definir
problemas que tém que ser corrigidos nos cursos de graduagdo e quais faculdades nao estdo
seguindo 0s minimos padrdes exigidos para seus cursos superiores.

17 avaliagio tem por objetivo “produzir informagées sobre o ensino oferecido por municipio e escola,
individualmente, assim auxiliando os governantes nas decisGes e no direcionamento de recursos
técnicos e financeiros” (MEC, 2007). Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/ . Acessado em:
janeiro/2007.

8Esse indice leva em conta as taxas de aprovacdo, abandono escolar e o desempenho em duas
avaliagbesnacionais feitas em 2007, o Saeb e o Prova Brasil.

9ANA ¢é a sigla de Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo, avaliacdo externa realizada pelo Ministério da
Educacao com alunos de 3° ano do Ensino Fundamental de todo o Pais. A prova é o instrumento do
MEC para acompanhar a eficacia do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic),
langado em 2012, que tem como meta a alfabetizacdo plena de todas as criangas até os oito anos de
idade, em leitura, escrita e matematica.
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A educacdo baseada em numeros representa assim uma falsa imagem da
educacgao que queremos, mas o que esta em questdo neste momento é o que esses
nameros representam e o que se pode obter com eles. Dessa forma, cresceu a
tendéncia de “medir’” o rendimento escolar a partir de indices que servem como
critério para o BM e o FMI concederem empréstimos, levam os numeros da
eficiéncia e do desempenho escolar dos alunos a serem mensurados por meio de
critérios eminentemente quantitativos, através dessas formas de avaliagao.

Diante disto, Romero (2006) afirma que €& possivel evidenciar, que as
recomendacgdes prescritas na Declaragdo Mundial de Educacgéo para Todos, estdo
alinhadas aos amplos propdsitos de desenvolvimento, quer seja humano ou
econbmico, pela condicdo da ampliagdo e universalizagdo do acesso a educagao
basica. Muito embora, as perspectivas anunciadas no documento sejam muito
favoraveis, uma vez que a questao do acesso a educacgao por todos os individuos &
amplamente ressaltada, cabe repensar o papel delegado a educagéo, que no caso
do especifico documento, esta atrelada as condi¢des de reverséo das desigualdades
sociais e econdmicas que fazem parte da realidade de muitos paises.

Ainda a nivel internacional, outras declaragbes levantaram a mesma bandeira
em apoio a uma educacgao para todos, como por exemplo, a Declaragdo de Santiago
(1993), que praticamente reafirma as mesmas metas preconizadas na Declaragéao
Mundial de Educagéao para Todos, em que a prioridade do acesso a educagédo como
uma das formas de reversao das condi¢des de desigualdade sdcio-econémica.

Contudo, um dos documentos mais importantes no que se refere a construgéo
da educacgao inclusiva foi firmado em 1994, onde a Organizacdo das Nagdes Unidas
para Educagado, Ciéncia e Cultura (UNESCO) promoveu a Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais, na qual participaram 92 paises, entre
eles o Brasil. Esse evento deu origem a elaboragdo da “Declaragdo de Salamanca”®
que proclama as escolas regulares inclusivas como o0 meio mais eficaz de combate a

discriminagdo, determinando que as escolas devem acolher todas as criangas,

20 Declaragao de Salamanca é um documento internacional, que teve grande repercussao no Brasil,
no qual 1 preconiza uma educagdo de qualidade para todas as pessoas, sejam com alguma
deficiéncia ou nao. Essedocumento é uma referéncia para os pesquisadores da area de Educagao
Especial para a instituicdo da Educagao Inclusiva. Essa declaragdo é resultante da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Acessibilidade, promovida pela
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e pelo governo da
Espanha em 1994, na qual havia mais de 300 participantes, sendo 92 representacoes
governamentais e 25 organizagbes internacionais.
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independentemente, de suas condi¢ées fisicas, intelectuais, sociais, emocionais
elou linguisticas.

As deliberagbes promovidas pela Declaragdo de Salamanca estédo
fundamentadas, em grande medida, na oportunizagao das condi¢ées educacionais a
todos os individuos, inclusive ao grupo das pessoas com NEE. Propde entdo, uma
“[...] reforma consideravel da escola comum” (UNESCO, 1994, p. 5). Todavia,

Uma vez que tem como critério a condigéo primeira de que: [...] as escolas
devem acolher todas as criangas, independentemente de suas condigdes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, lingliisticas ou outra. Devem
acolher criangas com deficiéncias e criangas bem dotadas; criangas que
vivem nas ruas e que trabalham; criangcas de populagdes distantes ou
némades; criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas
de outros grupos ou zonas de desfavorecidos ou marginalizados (UNESCO,
1994, p. 17-18).

Assim, & possivel afirmar que, em linhas gerais, os principios defendidos no
referido documento focalizam as NEE. As orientagbes inserem-se no contexto das
reformas propostas para a educagao basica.

Apds esse breve apanhado internacional, se faz necessaria nesse momento

uma breve analise de como se estruturou todo esse processo na realidade brasileira.

2.2 O atendimento as pessoas com deficiéncia no Brasil

Tomando por referéncia o Brasil, verifica-se que as primeiras iniciativas por
parte do Estado referentes ao atendimento das pessoas com necessidades
especiais se deram apenas em 1950. Dentre elas vale destacar: o langamento de
campanhas que objetivavam a sensibilizagdo da sociedade com relagdo a essas
pessoas. Entretanto, essas medidas ndo foram suficientes ou prioridade por parte do
Estado, pois 0 que ocorria realmente nessa época eram encaminhamentos para

instituicbes particulares, nas quais essas pessoas se mantinham segregadas.

Ainda em 1970, mas de forma mais forte no decénio de 1960, dada a
emersdao do movimento dos pais, surgiram ainda no ambito
filantropico, as escolas especiais, centros de reabilitagdo e as
oficinas protegidas de trabalho. Nesse momento, as pessoas com
deficiéncia comegaram a receber atendimento na area da educacgao;
entretanto, ainda em espacos fisicos separados, ou seja, dentro de
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muros institucionais que os isolavam dos ditos “normais”.
(RAMALHO, 2012, p. 33).

Ainda nos anos de 1960 surgiram os primeiros movimentos organizados por
familiares, estudiosos da area e da prépria categoria de pessoas com deficiéncia, e
as primeiras criticas a segregacao e a discriminagao. Eles defendiam a normalizagao
e integracdo dessas pessoas a sociedade. Em 1961 é criada a primeira Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) (Lei 4024/61) que avanga no sentido de conceber a
educagdo como direito de todos e de recomendar a integracdo da educacgao
especial, ao Sistema Nacional de Educacéo.

Na década de 1970 a educagao especial no Brasil comegou a se consolidar.
A crescente preocupagéo do sistema educacional em garantir o acesso a escola as
pessoas com deficiéncias resultou na criacdo de escolas e classes especiais nas
redes publicas. O aperfeicoamento de novos métodos e técnicas de ensino permitiu
a mudancga de expectativas sobre a aprendizagem e o desenvolvimento académico
desses sujeitos. A énfase ndo era mais sobre a deficiéncia intrinseca do individuo,
mas sim sobre a falha do meio social em proporcionar condigées adequadas as suas
necessidades de aprendizagem e de desenvolvimento. No entanto, apesar dos
avangos, a Educacao Especial funcionava como um servigo paralelo e distanciado,
com métodos e profissionais proprios. As classes especiais, por sua vez, se
tornaram espacgos de marginalizagao para todos os alunos que ndo se enquadravam
no sistema regular de ensino (BUENO, 1999; FERREIRA; GLAT, 2003; GLAT;
FERNANDES, 2005).

Um respeitavel marco que estabeleceu a educagéo inclusiva como politica
nacional foi a Constituicdo Federal de 1988 que estabeleceu os direitos das pessoas
com NEE?' que passaram a ser considerados, ndo mais como objetos de assisténcia
social, mas como sujeitos de direitos, inclusive, a educagdo. Em seu artigo 208, a
Constituicdo Federal Brasileira determinou ser dever do Estado “o atendimento

educacional especializado as pessoas com deficiéncia, na rede regular de ensino”.

210 conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) foi adotado e redefinido a partir
da Declaragao de Salamanca (UNESCO, 1994), passando a abranger todas as criangas e
jovens cujas necessidades envolvam deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem.
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Em 1990 o Brasil aprova o Estatuto da Criangca e do Adolescente (ECA) lei
8069/90, que reitera os direitos garantidos na Constituicdo. Sendo assim, o ECA foi
publicado em 1990 como uma resposta as diretrizes internacionais estabelecidas
pela Convengao dos Direitos da Crianga (ONU, 1989). O Estatuto prioriza a crianga
e o0 adolescente e estabelece os direitos e os deveres do Estado para com todas as

criangas e jovens brasileiros:

Nenhuma crianga ou adolescente sera objeto de qualquer forma de
negligéncia, discriminagédo, exploragdo, violéncia, crueldade e opresséo,
punindo na forma da lei qualquer atentado por agdo ou omissdo aos seus
direitos fundamentais (BRASIL, 2001a).

O Estatuto também ressalta que o Atendimento Educacional Especializado
(AEE)?? para pessoas com deficiéncia, sera oferecido preferencialmente na rede
regular de ensino.

Em 1994 a educacdo inclusiva passa a ganhar mais forga com as propostas
decorrentes da Declaracdo de Salamanca, amparada na estrita defesa do acesso
educacional equitativo. Nesse sentido, Romero (2006) aponta que os principios
defendidos no referido documento focalizam as necessidades educacionais
especiais. As orientagbes inserem-se no contexto das reformas empenhadas para a
educacgao basica deflagradas no Brasil a partir do inicio da década de 1990, que
foram, no plano oficial, incorporadas as demais propostas, tornando-se assim,
referéncias para as politicas nacionais.

Em 1996 a LDB se ajusta a legislacao federal e defende que a educacédo das
pessoas com necessidades especiais deve ocorrer preferencialmente na rede
regular de ensino.

No ano de 2003, o MEC cria o “Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade”, que tem objetivo de formar professores para atuar na disseminagéo da
educacao inclusiva.

Foi aprovado em 2004 o projeto de lei n® 3. 219, que cria o Estatuto dos
Portadores de Necessidades Especiais, segundo o qual “o Poder Publico criara
oportunidades de acesso ao portador de necessidades especiais a educacao,
adequando curriculos, metodologias e material didatico aos programas educacionais

220 Atendimento Educacional Especializado € uma forma de garantir que sejam reconhecidas e
atendidas as particularidades de cada aluno com deficiéncia, altas habilidades ou superdotado
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a ele destinados” (BRASIL, 20042, p 17), o que deixa implicito a proposta de inclusédo
em rede regular de ensino.

Em 2006, a Secretaria Especial dos Direitos Humanos, o MEC, o Ministério da
Justica e a UNESCO langam o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos
que objetiva fomentar, no curriculo da educacdo basica, tematicas relativas as
pessoas com deficiéncia e desenvolver agdes afirmativas que possibilitem incluséo,
acesso e permanéncia na educagao superior.

E em 2008 é criado o documento “A Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva”, elaborado pela Secretaria de Educacéo
Especial (SEESP) do MEC que define que todos devem estudar na escola comum,
orienta para a transversalidade da educacdo especial em todas as modalidades de
ensino: infantil, basico e superior.

A referida politica tem como objetivo o acesso, a participacdo e a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagdo nas escolas regulares, orientando os sistemas de
ensino para promover respostas as necessidades educacionais especiais.

Ela traz subjacente a ideia de que a educacao inclusiva, fundamentada na
concepcgao de direitos humanos, € além de cultural, social e pedagdgica, uma agéao
politica, promotora de uma educacéo de qualidade para todos os alunos.

Concebida nessa perspectiva, evidencia o papel da escola na superagao da
l6gica da “excluséo”, trazendo mudangas na organizacdo de escolas e de classes
especiais, visando a construgdo de sistemas educacionais inclusivos, por meio do
“acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagédo nas escolas regulares”
(BRASIL, 2010b, p. 19).

Essa politica orienta os sistemas de ensino a se organizarem de modo a
atender todos os alunos, sem qualquer forma de categorizagdo das deficiéncias, e
tem como objetivos especificos: garantir oferta do AEE; continuidade de estudos e
acesso aos niveis mais elevados de ensino; promogéo de acessibilidade universal;
formacao continuada de professores para o atendimento educacional especializado;
formacao de profissionais da educagdao e comunidade escolar; transversalidade na
modalidade de ensino especial desde a educacgao infantil até a educagao superior; e
articulacao intersetorial na implantagao das politicas publicas.
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Com isso a citada politica inaugura um novo marco teérico e organizacional
na educagdo brasileira. Define a educacdo especial como modalidade néao
substitutiva a escolarizagao.

Como ja mencionado, a politica defende, ainda, a transversalidade da
educacgao especial, ja proposta na LDBEN 9.394/96, desde a educacgao infantil até
0s niveis superiores da educagdo e contempla o conceito de AEE como
complemento e suplemento ao ensino regular (BRASIL, 2008a).

A universalizagdo do atendimento escolar ao publico alvo da educagdo
especial atende ao compromisso assumido pelo Brasil, ao ratificar a Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) e pode ser viabilizada a
partir das condigdes favoraveis criadas por meio da PNEE (BRASIL, 2008a), do
financiamento da educagdo especial, previsto no ambito do FUNDEB e das
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (Resolugéo
CNE/CEB n° 4/20009).

A PNEE (2008a) firma o atual modelo de inclusdo assumido pelo Estado
Brasileiro - a inclusdo total (CAIADO, LAPLANE, 2009; MENDES, 2006). Esse
processo configurou-se a partir da necessidade de superacdo da segregacgao, e da
integracdo por um modelo mais eficaz quanto a garantia do direito a educagéo dos
alunos da educacao especial, apontando ainda para a necessidade de um novo
paradigma social e educacional com vistas a superacao da exclusdo, desigualdade
social e marginalizagao (GARCIA, 2004; MANTOAN, 2006; JOSLIN, 2012). Essa
concepgao pressupde a inclusdo de todos na escola e a reestruturagdo desta em
fungdo de cada necessidade que surge.

Para Dias (2011, p. 59) em termos de legislagdo ocorreu uma grande
conquista para os alunos com deficiéncia, uma vez que o Estado assumiu os custos
do AEE complementar ou suplementar e “reconheceu o direito a diferenca como
direito a equiparacgéo de oportunidades”.

Cabe mencionar o Decreto n°. 6571 de 17 de setembro de 2008, que
dispunha sobre o apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino dos
Estados, do Distrito Federal e dos municipios que prestarem AEE aos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, matriculados na rede publica de ensino regular. Vale dizer que, por
meio desse decreto € considerado AEE “o conjunto de atividades, recursos de
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acessibilidade e pedagdégicos organizados institucionalmente, prestado de forma
complementar ou suplementar a formagéo dos alunos no ensino regular” (art. 1°, §
1°), conforme previsto no documento Politica Nacional de Educagéo Especial na
Perspectiva da Educagéo Inclusiva.

A Resolugdo n° 4 (BRASIL, 2009) também reforca a proposta do ensino
especial ndo mais substituir o ensino comum, como consta no Art. 2° (p.1),

O AEE tem como fungcdo complementar ou suplementar a formagcdo do
aluno por meio da disponibilizagao de servigos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras para a sua plena participagdo na

sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.

A partir do dia 1° de janeiro de 2010 o referido decreto passou a regulamentar
a distribuicdo dos recursos do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacéo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB)? para
‘o cOmputo das matriculas dos alunos da educagéo regular da rede publica que
recebem AEE, sem prejuizo do cdmputo dessas matriculas na Educacdo Basica
regular (art. 9°)", contudo este decreto foi revogado em 2011 e substituido pelo
decreto n° 7.611 de 17/11/2011 que dispde sobre a educagdo especial, o
atendimento educacional especializado.

Vale mencionarmos alguns dos seus artigos:

Art. 2° A educacgéao especial deve garantir os servigos de apoio especializado
voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizagéo de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao.

Art. 3° Sao objetivos do atendimento educacional especializado:

| - prover condigGes de acesso, participagao e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as

necessidades individuais dos estudantes;
Il - garantir a transversalidade das acbdes da educacao especial no
ensino regular;

[Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos
que eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condicbes para a continuidade de estudos nos demais
niveis, etapas e modalidades de ensino. (BRASIL, 2009)

2ZFUNDEB ¢é um fundo de natureza contabil, instituido pela Emenda Constitucional n° 53, de 19 de
dezembro de 2006 (Um fundo independente para cada Estado e para o Distrito Federal)
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E importante frisar que o AEE é realizado na sala de recursos multifuncionais.
Estas salas sdo um espacgo apropriado para tais atividades, sendo uma agéo do
sistema de ensino no sentido de oferecer o suporte as necessidades educacionais
dos alunos, favorecendo seu acesso ao conhecimento e desenvolvendo
competéncias e habilidades préprias. Além disso, seu papel é de oferecer o que ndo
€ proprio do curriculo escolar, propondo objetivos, metas e procedimentos
educacionais especificos e suas agbes sado definidas conforme o tipo de
necessidade educacional, numa perspectiva de complementar e/ou suplementar as
necessidades educacionais, sendo assim, o AEE ndo é um reforgo como muitos
pensam.

Os professores destas salas atuam ou deveriam atuar de forma colaborativa
com o professor da classe comum para a definicdo de estratégias pedagdgicas que
favoregcam o acesso aos alunos com deficiéncia ao curriculo e a sua interagdo no
grupo, entre outras agées para promover a inclusdo destes alunos. Em outras
palavras, trata-se de uma metodologia diferenciada utilizada para transmisséo de
conteudos de modo que estes sejam assimilados pelos alunos que possuem alguma
dificuldade a nivel do ensino regular.

Em 2011, houve uma nova reestruturagdo no MEC, por meio do Decreto n°
7.480/2011. A Secretaria de Educagdo Continuada (SECAD), passou a ser a
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI). A educacao especial perdeu a condigdo de secretaria e com a extingédo
da Secretaria de educacédo especial (SEESP), as suas atribuicées passaram para a
Diretoria de Politicas de Educacgao Especial vinculada a SECADI. Essa diretoria, a
partir do Decreto n° 7.690/2012, que trata da estrutura organizacional do MEC,
passou a subdividir-se em 5 diretorias: Politicas de Educagdo do Campo, Indigena, e
para Relagdes Etnico-Raciais; Politicas de Alfabetizacdo e Educagdo de Jovens e
Adultos; Politicas de Educagdo em Direitos Humanos e Educacao; Politicas de
Educagédo Especial; e Politicas de Educagéo para a Juventude.

Portanto, as fungbes dessa Diretoria sdo amplas e complexas, pois além da
coordenacdo e assessoria da Politica de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacéo Inclusiva, ela tem outras politicas sob sua responsabilidade, o que pode
resultar num empobrecimento da politica, em virtude da saturagdo de diretorias a
qual ficou incumbida.
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Ao analisar essas mudancgas na estrutura administrativa do MEC em relagéo a
educacgao inclusiva, pode-se inferir que elas configuram com um processo de
descontinuidade politica nesta area, tendo em vista o prejuizo de perder uma
secretaria especifica.

Em 2014 foi aprovada a lei 13.005 de 25 06 de 2014 que constitui o Plano
Nacional de Educagao - PNE, com vigéncia por 10 (dez) anos, estabelece 20 metas
educacionais que o pais devera atingir no prazo de dez anos. Este projeto ficou
cerca de um ano e meio em tramitagdo na Camara e um més e meio no Senado.

No que diz respeito a educacgéo especial, a lei apresenta a meta n° 4 que
contempla o propdsito de: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17
(dezessete) anos, o atendimento escolar aos(as) alunos(as) com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
preferencialmente na rede regular de ensino, garantindo o atendimento educacional
especializado em salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou comunitarios, nas formas complementar e suplementar,
em escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2010a).

A universalizagdo do atendimento escolar ao publico alvo da educagao
especial atende ao compromisso assumido pelo Brasil, ao ratificar a Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) e pode ser viabilizada a
partir das condigbes favoraveis criadas a partir da PNEE (2008a), do financiamento
da educacéo especial previsto no ambito do FUNDEB e das Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado (Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009).

A universalizacdo deve sim acontecer, toda crianga e adolescente
independente de suas necessidades educacionais deve estar na escola. Porém, nao
se deve antes do processo de universalizagdo buscar mecanismos para aperfeigoar,
possibilitar condigées objetivas para os professores desenvolver um trabalho com
maior eficacia? Enfim, antes da busca pela universalizagdo necessita-se de um
comprometimento maior com a educagdo inclusiva e que assim ela possa ser
oferecida com maior qualidade aos alunos com NEE.

Ao analisar esses periodos acima mencionados, € possivel perceber que a
politica de educacgao inclusiva passou a se desenvolver de forma muita rapida, basta
observar a quantidade de leis, decretos, normativas, para essa politica num curto
espago de tempo no Brasil. Foram e continuam sendo muitas mudangas e
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transformagdées que ocorrem em torno da educacgdo inclusiva, e, talvez essa
brevidade explique pelo menos em parte sobre os percalcos e as inumeras
dificuldades que permeiam a educacao inclusiva nas escolas regulares.

Apbs esse breve apanhado referente a construgdo da educagéo inclusiva a
nivel internacional e nacional, a partir de agora sera abordados autores que tratam
de uma discussado mais conceitual sobre a educagéo inclusiva.

2.3 Educacao Inclusiva: uma questao conceitual

No que diz respeito a Educacéo Inclusiva Sassaki (1997), afirma que na
trajetoria da atengao educacional para pessoas com NEE, temos as chamadas fases
de desenvolvimento, sédo elas: fase de exclusdo, fase da segregagdo, fase da
integracao e fase de incluséo.

Durante a fase de exclusdo nao havia nenhuma atencdo educacional
promovida as pessoas com deficiéncia, também nao recebiam assisténcia de outros
servigos. Essas pessoas eram simplesmente ignoradas e rejeitadas (periodo
compreendido entre o século XVI ao XIX).

Com relagédo a segunda fase, a de segregacéo institucional (compreendida a
partir do século XX), essas pessoas eram excluidas da sociedade e da familia e
atendidas em instituicbes por motivos religiosos e filantrépicos. Nesse contexto
surgiram também as escolas especiais, assim como os centros de reabilitagdo e
oficinas protegidas de trabalho. Todas ainda advindas da iniciativa de voluntarios. A
partir de entdo a sociedade comecgou a admitir que pessoas com deficiéncia
pudessem ser produtivas se recebessem escolarizagao e treinamento profissional.

Posteriormente teve inicio a fase de integracdo escolar (se deu a partir de
1960), nesse periodo passou-se a planejar a inser¢gdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais integrando-os ao sistema de ensino regular. Conforme
Ramalho e Souza (2008) nesse momento teve inicio uma luta para que o alunado
com necessidades educacionais especiais fosse integrado ao sistema de educagao
comum.

Apesar de ter se configurado como avango, a pratica da integragdo nao deu
conta de proporcionar a esses alunos sua verdadeira participagdo na comunidade

escolar, uma vez que a insercdo dos mesmos ndo ocorreu em salas de aulas
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regulares, mas em classes especiais, marginalizadas, dentro das instituicées
educacionais de ensino comum (SASSAKI apud RAMALHO; SOUZA, 2008)

O surgimento dessas classes especiais aconteceu ndo por motivos
humanitarios e sim para garantir que as criangas deficientes ndo “interferissem” no
ensino ou ndo absorvessem as energias do professor. O modelo de integracdo nao
“cobrou”, uma mudanca efetiva da escola fazendo com que a mesma permanecesse
sem iniciativas de adaptagdes as necessidades especiais dos alunos.

E, por fim, temos a ultima fase de desenvolvimento, a que ndés vivenciamos
até os dias atuais, a fase de inclusdo. Conforme Sassaki (1997) a educacao

inclusiva é hoje uma realidade em muitos paises e a cada dia ganha novos adeptos.

A proposta inclusiva vem de encontro aos paradigmas vivenciados na
histéria da educacdo especial em nosso pais, pois percebe e repudia as
praticas excludentes seja em ambito escolar quanto social. Desse modo, a
escola passa a introduzir técnicas e alternativas metodoldgicas que
possibilitem ao individuo atendimento que respeite suas caracteristicas
formas/estilos de aprendizagem. Em outras palavras, a educagao inclusiva
“[...] avanca em relagdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as
circunstancias histéricas da produgao da exclusao dentro e fora da escola’
(BRASIL, 2008, p. 5).

Como ja foi mencionada, esta proposta ganhou forga, sobretudo com a
Constituicdo Federal de 1988 e a difusdo da conhecida Declaragdo de Salamanca
(UNESCO, 1994), que entre outros pontos, propde que “as criangas e jovens com
necessidades educacionais especiais devem ter acesso as escolas regulares, que a
elas devem se adequar [...]", pois tais escolas “constituem os meios mais capazes
para combater as atitudes discriminatorias, construindo uma sociedade inclusiva e
atingindo a educacéo para todos [...]".

E diante desse periodo que comeca a se configurar um novo modelo de
educacao, modificado para receber nas salas regulares alunos com NEE.

Porém, para oferecer uma educacgéo de qualidade para todos os educandos,
inclusive aos alunos com NEE, a escola precisa capacitar seus professores,
organizar-se, preparar-se enfim, adaptar-se. Pois a ‘inclusdo né&o significa,
simplesmente, matricular os educandos com NEE na classe comum, ignorando suas
necessidades especificas, mas significa dar ao professor e a escola o suporte
necessario a sua agao pedagogica’ (BRASIL, 1998).
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Como documento legal, as diretrizes nacionais definem como devera ser o
atendimento para alunos que apresentam necessidades educacionais especiais,
organizando e orientando os sistemas de ensino nesse processo de mudanga de
paradigmas, ampliando as concepgdes teoricas e praticas da Educacédo Especial,
visto que esta, historicamente, funcionava como servigo paralelo ao ensino regular.

Ficando assim determinado:

Art. 7°. O atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais deve ser realizado em classes comuns do ensino regular, em
qualquer etapa ou modalidade da Educagao Basica. (BRASIL, 2001b, p.
71).

Em se tratando das responsabilidades das escolas quanto a organizagdo das
classes, dos professores, dos alunos, do curriculo, do apoio pedagodgico
especializado, e dos aspectos relacionados a formagédo dos professores que atuam
nesses ambientes, tem-se a seguinte determinagéo:

Art. 8°. As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizagao de suas classes comuns: | - professores das classes comuns e
da educacédo especial capacitados e especializados, respectivamente, para
o atendimento as necessidades educacionais dos alunos; Il - distribuigdo
dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas varias classes
do ano escolar em que forem classificados, de modo que essas classes
comuns se beneficiem das diferencas e ampliem positivamente as
experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de educar para a
diversidade; [...] IV — servigos de apoio pedagdgico especializado, realizado,
nas classes comuns, mediante: a) Atuagao colaborativa de professor
especializado em educagéao especial; b) atuagdo de professores-intérpretes
das linguagens e coédigos aplicaveis; c) atuacao de professores e outros
profissionais itinerantes intra e interinstitucionalmente; d) disponibilizacdo de
outros apoios necessarios a aprendizagem, a locomog&o e a comunicagao
[...] (BRASIL, 2001b, p. 71-72).

A partir dessa conjuntura explicitada, cabe indagar se o processo de
educacao inclusiva no Brasil de fato esta atendendo de maneira satisfatéria esses
alunos com NEE. E, para além da legislagao, como de fato essa politica esta sendo
efetivada e concretizada na pratica.

E justamente com relagdo a esses questionamentos que existem muitas
divergéncias no que tange a real inclusdo desses alunos. Dessa forma, e analisando
esses principios de adaptagdo e organizagédo, pode-se considerar que ha um

distanciamento muito grande entre o que é posto na legislagdo e em todos os
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documentos que garantem uma educacédo regular a esses alunos e o que realmente
é efetivado na pratica. As escolas em sua maioria, ndo estdo preparadas para
atender de maneira satisfatéria esses alunos, principalmente por ndo dispor de
espacos fisicos adequados, professores especializados e/ou capacitados e por ndo
terem uma equipe de apoio, outros técnicos como, por exemplo, assistente social,
psicologo, psicopedagogo entre outros que possam vir a compor uma equipe que
esteja preparada para ajudar os professores e a propria escola.

Nesse sentido, um dos caminhos possiveis para melhorar as condi¢des atuais
desse ensino aponta que as escolas devem se adequar através de uma pedagogia
centrada na crianga, capaz de ir ao encontro das necessidades. Assim, o governo
deve contribuir com ajuda financeira para a adequagao de seus estabelecimentos
educacionais com o intuito de tornar aptos esses ambientes e, assim, incluirem
todas as criancgas, independente de suas diferencas ou dificuldades individuais.
Alem disso, deve haver também programas de treinamentos e educagéo continuada
para os professores, tanto em servico como durante a formacgéo, e que incluam
provisdo de educagdo especial dentro das escolas inclusivas (GLAT, 2003 apud
PLETSCH, 2005).

Nesse aspecto, com relagdo a adequacdo das escolas e fundamentalmente
também dos professores, apesar de nos ultimos anos essa tematica ser bastante
discutida e existir um consideravel acervo bibliografico de pesquisas no Brasil acerca
do tema, fica evidente a necessidade de novas pesquisas, experiéncias e praticas
que venham trazer resultados contributivos para o cotidiano de uma classe regular
com alunos que apresentem diferentes tipos de necessidades educativas especiais.

Segundo estudo de Glat (2003 apud Pletsch, 2005, p. 35):

Os atuais desafios da Educacdo Inclusiva brasileira centram-se na
necessidade de desenvolver instrumentos de monitoramento sistematicos
(indicadores dos programas implantados), realizagdo de pesquisas
qualitativas e quantitativas que possam evidenciar os resultados dos
programas implantados e identificagdo de experiéncias de sucesso;
implantagdo de programas de capacitagdo de recursos humanos que
incluam a formagao de professores dentro da realidade das escolas e na
sala de aula regular do sistema de ensino.

Entretanto, ndo ha como discordar dos inumeros avangos que ja foram
conquistados, apesar de saber também que uma efetividade maior a partir da

educacao inclusiva ainda esta distante da realidade brasileira. E essa politica ainda
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€ um grande desafio posto e imposto para as escolas e principalmente para os
professores.

Outro fator importante na inclusdo escolar € a convivéncia desses alunos
especiais com outras criangas, apesar das dificuldades que sempre surgem nesse
convivio, esse fator tem muito a contribuir para todas elas. E esse relacionamento é
fundamental para a integracdo e desenvolvimento dessas criangas com NEE.
Tornando-se, assim, um dos fatores fundamentais na inser¢do das mesmas nas
escolas regulares, diante da relagéo social estabelecida nesse ambito.

Diante dessas consideragdes é possivel verificar que, a forma como essa
crianga é integrada na escola, de como os alunos a recebem, e também a didatica
estabelecida pelo professor, sdo fatores que irdo demonstrar se realmente essa
crianga esta sendo incluida ao invés de excluida. E esse é o ponto central que deve
ser trabalhado e pensado para atender a chamada educagao inclusiva.

Outro elemento primordial que deve ser destacado € o papel da familia no
acompanhamento e desenvolvimento dessa educacdo inclusiva. Acerca dessa
questao fica evidente a importancia da participagao familiar no tocante ao processo
de incluséo escolar de criangas com NEE.

Segundo Ferreira e Ferreira (2004) ha indicios de que algumas situagdes
educacionais de superagdo de dificuldades na escolarizagdo tém sido devido a
participagdo da familia. Ou seja, € comprovada a fundamental importancia dessa
participagdo com relagdo ao processo de educagao dos filhos/parentes. Uma vez
que € no seio familiar que a crianga deve encontrar apoio social, sendo este
estruturante para seu desenvolvimento biopsicossocial e para a construgdo de sua
identidade.

Vale salientar que a parceria das familias com as escolas € o ponto chave
para o desenvolvimento dessas criangas e adolescentes. Sendo a partir dessa
interacdo que se devem buscar mecanismos para a melhor adaptacao e incluséo
desse alunado.

Por fim é preciso saber que para se chegar ao ideal de educagéo para todos
se faz necessario pér em pratica os ideais de inclusdo, por meio de um ensino
especializado voltado ao aluno, considerando que trata-se de um caminho tortuoso e
cheio de desafios, afinal trata-se de uma proposta revolucionaria. Ainda ha muito

que melhorar, a exemplo dos recursos fisicos e os meios materiais para a efetivagao
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de um processo escolar de qualidade, a capacitagdo dos professores, o maior
comprometimento do Estado, entre outros inumeros fatores. Além do fortalecimento
de assisténcia e das parcerias com as familias, enfim, uma sustentagdo aos que
estardo diretamente implicados com as mudancas, é condigdo necessaria para que
estas ndo sejam impostas, mas imponham-se como resultado de uma consciéncia
cada vez mais evoluida de educacédo e de desenvolvimento humano.

Em linhas gerais, a implantagdo da Educacédo Inclusiva implica uma nova
postura da escola regular, que priorize a diversidade em detrimento da
homogeneidade. Além disso, o projeto politico pedagdgico e o curriculo
(contemplando metodologias, avaliagdo e estratégias de ensino) devem incorporar
acoes que favoregcam a inclusdo social e praticas educativas diferenciadas que
atendam a todos os alunos. Esse processo requer o envolvimento de todos os
atores do cenario educacional, e ndo apenas dos profissionais diretamente ligados a
Educacédo Especial. Nesse sentido, a Educagdo Especial ndo é mais concebida
como um sistema paralelo, mas como um conjunto de medidas que a escola regular
pde a servico de uma resposta adequada a diversidade dos alunos (OLIVEIRA,;
GLAT, 2003).

Contudo, é possivel perceber que a educagdo inclusiva é um processo
dinamico que enfrenta muitos entraves para efetivar-se. E que o direito a educacéo,
como pressuposto de uma sociedade inclusiva, esta acima das dificuldades, quer
sejam fisicas, pedagdgicas ou didaticas que qualquer sistema, escola ou profissional
venha amparar-se para justificar o desrespeito a esse direito. Todavia, sabe-se que
tais dificuldades sdo reais e que para supera-las se faz necessario ir além de
iniciativas isoladas, tanto por parte do poder publico, como de instituicbes ou de
profissionais, mas € preciso articular agdes que envolvam efetivamente a todos.

Nesse sentido, € preciso enfatizar que apesar dos obstaculos, muitas
conquistas ja ocorreram, através de reivindicagdes e lutas, e diante delas hoje ja se
vé um cenario de avango, que s6 vem a beneficiar esses alunos com NEE.

N&o se pode analisar a educacgao inclusiva sem remeter-se as questdes
referentes a acessibilidade, tanto €, que este aspecto foi eleito como uma categoria
central deste estudo. Compreendendo acessibilidade sempre no seu conceito
ampliado, ndo mais apenas referente as barreiras arquiteténicas, mas acessibilidade

nos seus mais diversos matizes, pois sem esta, ndo se tem Educacao Inclusiva.
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Portanto, o desenvolvimento da acessibilidade no seu conceito macro e a
proposta da inclusdo tem correlagdo direta. Para que se consiga de fato fazer
inclusdo, as barreiras devem ser “quebradas” conforme as necessidades
apresentadas. As instituicbes de ensino devem promover as condigbes de
acessibilidade aos ambientes, aos seus recursos pedagogicos, a comunicagdo, a
informacgao e ao didlogo sobre a valorizagao das diferencas (BRASIL, 2008).

Assim sendo, o espaco escolar dentro dessa nova realidade da educagéo
inclusiva diante desse processo de acessibilidade, além de ter que ser um espacgo
com uma estrutura fisica adequada, também tem que desenvolver estratégias que
integrem recursos multifuncionais, formagdo continuada de professores,
disponibilizagdo de livros em formatos acessiveis a cada tipo de deficiéncia,
orientagéo e estratégias pedagogicas em sala de aula, assim como gestéo escolar,
recursos e materiais pedagogicos especificos, flexibilidade curricular, criagcdo e
implantagdo de uma rede de apoio, dentre outros. Portanto, a acessibilidade passara
a integrar o projeto politico pedagogico das escolas regulares, disponibilizando apoio
especifico aos estudantes com necessidades especiais e orientagdo e estratégias
pedagdgicas em sala de aula.

Sado justamente essas questbes que suscitam reflexdes sobre como se
encontram essas escolas, e como de fato elas estdo se apresentando para esses
alunos com NEE. Sera que as estruturas fisicas estdo apropriadas? Os curriculos
estdo modificados? As linguagens especificas sdo suficientes? Todos esses fatores
dizem respeito a acessibilidade e para que esta possa ocorrer de maneira
satisfatoria faz-se necessario desenvolver as devidas adaptagées em cada um dos
campos acima mencionado.

Portanto, a acessibilidade na escola sé se concretizara diante da
operacionalizagdo desses pré-requisitos fundamentais para o processo ensino e
aprendizagem desses alunos com NEE no ensino regular.

Diante desse quadro, cabe, portanto, ao Estado e a sociedade eliminar todas
as barreiras arquitetbnicas, programaticas, metodoldgicas, instrumentais,
comunicacionais e atitudinais para que as pessoas com deficiéncia possam ter
acesso aos servigos, lugares, informagbes e bens necessarios ao seu

desenvolvimento pessoal, social, educacional e profissional. (CARVALHO, 1998).
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Deve ser pontuado ainda que, a acessibilidade deve ser pensada e
implantada a partir de adaptagbes, além das adaptagdes fisicas da escola,
eliminando as barreiras arquiteténicas e desenvolvendo um espacgo fisico mais
adequado para estas pessoas, e para isso € preciso planejar e construir também
adaptagdes curriculares. Pode-se falar em dois tipos de adaptagdes curriculares: as
adaptagcbes de acessibilidade ao curriculo e as adaptagbes pedagdgicas, ou
curriculares, propriamente ditas (CORREIA, 1999; OLIVEIRA; GLAT, 2003).

As adaptacgdes de acessibilidade ao curriculo dizem respeito as estratégias de
eliminagéo de barreiras arquitetdnicas e metodolégicas, cujo objetivo é permitir que
o aluno possa frequentar a escola e a classe regular com autonomia, participando
das atividades escolares propostas para os demais.

E possivel mencionar aqui, algumas das estratégias para essas adaptacoes
de acessibilidade ao curriculo: proporcionar condigbes fisicas, materiais e de
comunicagdo, como por exemplo, rampas de acesso e banheiros adaptados, apoio
de intérpretes de LIBRAS?* e/ou capacitagio e treinamento de professores e demais
colegas, transcricdo de textos para Braile?® ou utilizagdo de outros recursos
pedagdégicos adaptados para deficientes visuais, uso de comunicagao alternativa e
ampliada (CAA)?® para alunos com paralisia cerebral ou dificuldades de expresséo
oral, entre outras medidas.

Ja as adaptagbes curriculares, propriamente ditas, ou pedagdgicas, sdo
modificagbes realizadas no planejamento da prépria escola, e essas adaptacoes
devem ocorrer nos conteudos, nas atividades, nas estratégias de aplicacdo desse
conteudo e de avaliagdo, no curriculo como um todo, ou em aspectos dele. Elas

deverdo ser desenvolvidas para dar conta das diferengas entre alunos e de suas

24| ingua de Sinais é utilizada pelos aluno com deficiéncias auditivas, a partir da combinag3o do
movimento das méaos com um determinado formato em um determinado lugar, podendo este lugar ser
uma parte do corpo ou um espacgo em frente ao corpo. Os surdos no Brasil falam a Lingua Brasileira
de Sinais — LIBRAS.

25 Sistema criado por Louis Braille, em 1825, e que permite aos cegos ler e escrever usando materiais
em alto relevo

260 termo Comunicagdo Alternativa e Ampliada, que vem do inglés AugmentativeAlternative
Communication, é utilizado para definir outras formas de comunicagao, sem ser a da fala, como o uso
de gestos, lingua de sinais, expressdes faciais, o uso de pranchas de alfabeto ou simbolos
pictograficos, até o uso de sistemas sofisticados de computador com voz sintetizada.
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necessidades especificas. Afinal, a aprendizagem escolar estda diretamente
vinculada ao curriculo, organizado para orientar o ensino e as agdes docentes.

As adaptagbes curriculares constituem em eliminar, introduzir ou modificar
algum objetivo, conteudo ou atividade do curriculo regular, como também priorizar
certos conteudos conforme o processo de aprendizagem do aluno e modificar o
tempo previsto para atingir os objetivos propostos (RUIZ apud CORREIA, 1999).

No processo de reorganizacdo de uma escola inclusiva as “adaptagdes
curriculares” compdem uma categoria de fundamental importadncia. A educagao
inclusiva entendida sob a dimensdo didatico-curricular trata-se de proporcionar ao
aluno com NEE a participagdo nas atividades cotidianas da classe regular,
aprendendo as mesmas coisas que os demais, mesmo que de modos diferentes,
preferencialmente sem defasagem idade-série. Como agente mediador do processo
ensino aprendizagem, cabe ao professor o papel de fazer as adaptagdes
necessarias no curriculo escolar (OLIVEIRA; GLAT, 2003).

As diretrizes curriculares dedicadas a educagéo especial devem dar suporte a
todas as agbes concernentes ao aluno com necessidades especiais incluindo-o nos
exercicios cotidianos das salas regulares, a partir do planejamento da pratica
pedagdgica, e do apoio aos professores do ensino regular além da conscientizagéo
da comunidade escolar no processo de construcdo dessas diversas dimensdes
pedagdgicas.

No entanto, o curriculo para uma escola inclusiva, ndo se resume apenas as
adaptagcbes feitas para acomodar os alunos com deficiéncias ou demais
necessidades especiais. A escola inclusiva demanda uma nova forma de concepcgao
curricular, que dé conta da diversidade do seu alunado, esta forma de se fazer
presente na escola desse novo paradigma da incluséo.

Portanto, o curriculo € uma construgao social, diretamente ligada a um
momento historico, a uma determinada sociedade e as relagdes que esta estabelece
com o conhecimento.

No curriculo, multiplas relagcdes se constituem explicitas ou “ocultas”, que
envolvem reflexdo e acgao, decisdes politico-administrativas e sistematizadas no
orgéo central da Educacgao, e suas praticas pedagdgicas desenvolvidas na escola
(SACRISTAN apud SAVIANI, 1998).
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Diante disso a insercdo de alunos com NEE exige da escola uma
flexibilizagdo curricular que se concretiza na adequacgao da escola para adotar novas
metodologias de ensino, sendo a partir do uso de recursos humanos, instrumentos
técnicos e materiais além do ambiente fisico da instituicdo propicio para adequar
todos os tipos de alunos independentemente de sua deficiéncia, essas estratégias
estdo diretamente ao redimensionamento da aprendizagem do aluno com NEE.
Assim, a escola inclusive pretende se adequar ao aluno e ndo o inverso, como
acontecia em momentos anteriores da histéria da educacéo.

Neste sentido, o curriculo é construido a partir do Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), que é o guia sugerido sobre o que, quando e como ensinar; € 0 que, Como e
quando avaliar. Esta diretamente ligado a identidade da escola. O projeto
pedagodgico € a expressdo politica e cultural dos interesses, aspiragdes, duvidas e
expectativas da comunidade escolar.

Sendo assim, em um curriculo estédo incluidos os fundamentos filosoficos e
sociopoliticos da educagédo, como também os marcos teoricos e referenciais técnicos
e tecnoldgicos que irdo concretizar a educagéo em sala de aula, ou seja, em praticas
de aula (BRASIL, 2003).

Uma educagdo para a diversidade deve ser vista com as mudancas
adequadas e no que diz respeito ao curriculo tem que haver essa mudanca,
transformando assim, os curriculos que marginalizam as diferengas e dando espago
a construgao de praticas curriculares inovadoras, buscando um compromisso com as
particularidades de cada individuo que se faz presente nas relagées cotidianas no
ambito da escola. Partindo de um novo olhar, em que valores como a compreensao,
a solidariedade e a crenga no potencial humano superem atitudes de preconceito e
discriminagdo em relagdo as diferengas e faga valer os principios e praticas na
educacéao que contemple os alunos com NEE.

Diante de todas as consideragbes tecidas até aqui é possivel observar a
grande importancia da categoria acessibilidade dentro de toda essa conjuntura que
envolve a educacgao inclusiva. Sendo assim, para efetivagdo dessa inclusdo em
qualquer escola, se faz necessario o planejamento e a partir deste, as possiveis
adaptagdes voltadas para os mais variados niveis de acessibilidade.

Para finalizar essa discusséo se faz necessario enfatizar e retomar algumas

questdes relevantes. Para tanto, foi preciso tragar e conhecer todos os envoltos e o
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territoério que esta posta a politica de educacgéao inclusiva. Pois, analisar a historia de
como se constituiu essa modalidade de educagdo, significa desvendar as
conjunturas politicas, econémicas, os interesses “ocultos”, os financiadores dentre
outras questdes que compde a educacgao inclusiva.

Diante disso e com base em todas essas reflexdes, € preciso afirmar que
concretizar uma educacgdo de qualidade para todos significa efetivar uma educacgéao
que fornega a todos 0 acesso ao saber sistematizado, isto €, que socialize os bens
intelectuais. Como na sociedade capitalista 0 acesso ao saber sistematizado tende a
ser apropriado e controlado pela classe dominante, a escola inclusiva ndo é capaz
de oferecer uma educacgéao de alta qualidade para todos os individuos. Seria essa a
razado por tras de todas as dificuldades e problemas enfrentados para a efetividade
da educacao inclusiva?

Romero (2006) aponta que realizar uma analise acerca do significado
histérico das politicas para a educacdo especial € muito relevante devido a
importancia de uma critica radical do aparentemente consensual discurso oficial, no
qual paralelamente a propalada necessidade de oferta de condi¢gdes educacionais
dignas as pessoas com NEE, emergem pretensdes que tendem a negar o propésito
a que devem destinar-se tais politicas.

E necessario, para isso, um olhar critico direcionado para além da mera
constatagdo empirica dos fatos, reconhecendo a necessidade de empenho na luta
pela compreensdo das condigbes de inclusdo educacional e social. Ao mesmo
tempo, julga-se adequado examinar os dispositivos legais e os seus fundamentos,
para revelar vinculagbes com politicas neoliberais, que orientam, acima de tudo,
para a redugdo de gastos publicos e cortes orgamentarios, contribuindo para o
aprofundamento da desigualdade e exclusao social.

Sendo assim, ndo podemos negar ou minimizar a importancia da educacgao
inclusiva, muito pelo contrario, seu papel é fundamental para as pessoas que dela
necessitam. E podemos, assim, considerar um avango para educagdo enquanto
pratica social e pedagdgica, entretanto devemos enxergar como ela se configura,
analisar suas contradi¢des, e acima de tudo analisa-la de forma critica.

Foi mencionado em diversos momentos deste trabalho, que a politica de
educacao inclusiva sofre as consequéncias da reforma do Estado, uma vez que as

politicas educacionais se inserem no conjunto de politicas publicas nacionais e,
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como tais, se constituem e se instituem no processo de adequagcdo da educagao
brasileira as necessidades da nova etapa do capitalismo mundial, como ja aludimos
a chamada mundializag&o do capital.

Dentro dessa perspectiva, somos convencidos que educacgao inclusiva € uma
modalidade de ensino que é determinada pelos condicionantes mais amplos que
orientam a politica educacional do BM e FMI.

De acordo com Romero (2006) existe uma influéncia direta ou indireta das
agéncias internacionais nas reformas de cunho neoliberal implantadas pelos
governos, bem como no direcionamento das politicas publicas, dentre elas a
educacdo. Essa influéncia ndo se resume a empréstimos financeiros, pois faz parte
das metas dos organismos financiadores voltar-se para as politicas publicas e
sociais, por intermédio do estabelecimento de condicionalidades cruzadas feitas aos
paises devedores de empréstimos, ao definir as metas, os prazos e os ajustes
estruturais que esses tém a cumprir.

A meta de “educacgéo para todos”, amplamente preconizada pelas agéncias
internacionais constitui no principal argumento para a viabilizagdo do processo de
insercdo de todos os alunos na esfera escolar. Um dos pontos preconiza a
necessidade de ndo s6 ampliar as oportunidades de acesso e permanéncia dos
alunos na escola, como também que a escola redimensione-se de forma a atender
as diversas demandas educativas que compdem sua realidade.

Assim, diante desse panorama ganha terreno a defesa da inclusédo escolar,
cujo principio fundamental recai na condigcdo de todas as criangas aprenderem
juntas. Por conta disso, o BM orienta que “[...] as escolas comuns tém de estar aptas
a reconhecer e a responder as necessidades dos diversos estudantes, incluindo
aqueles que tém tradicionalmente sido excluidos, tanto do acesso escolar, como de
uma participagao e oportunidades iguais na escola” (PETERS, 2005, p.1).

Mediante esse cenario e influéncia internacional que o Brasil recebeu para
implantagdo do paradigma da educacgao inclusiva, se faz necessario compreender
essa conjuntura de forma critica para ndo pairarmos no campo das ilusdes e
correndo o risco de reproduzir analises vazias sobre inclusdo educacional.

Nessa perspectiva de anadlise, Patto (2008, p. 25) aponta que:

Uma das coisas que mais me intriga no Brasil de hoje € o uso epidémico da
palavra “inclusédo” [...] E intriga porque esse uso acontece num momento
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especialmente cruel da histéria do capitalismo, em que o numero de
pessoas cujo trabalho tornou-se desnecessario ao capital ampliou-se em
escala mundial.

Desse modo, a efetividade do paradigma da inclusdo no nosso pais deve ser
analisada sem desconsiderar a totalidade, refletindo acerca dos aspectos
problematicos do panorama brasileiro, caracterizado pela desigualdade social
determinada pela sociedade capitalista.

Portanto, independente, das problematicas que envolvam essa politica séo
considerados fundamentais os ganhos conquistados até aqui, € por mais que seja
uma politica contraditéria envolta por muitos interesses e que nao consegue
alcangar de fato os seus preceitos, € inegavel o ganho e a importancia que essa
politica representa para as pessoas com NEE. Em termos de pratica social foi um
avango consideravel, porém, em termos de politica deve ser vista sempre de
maneira critica, uma vez que foi pensada por organismos internacionais ligados ao
capital.

Diante do exposto, verifica-se que a educagdo inclusiva € uma realidade
mundial. No Brasil existe um arcabouco juridico-institucional em defesa da educacgéo
inclusiva consideravel, independentemente do juizo de valor que se possa fazer a
seu respeito. No préximo capitulo sera discutido e analisado a partir de uma
pesquisa empirica, se existe uma distancia evidente entre os postulados oficiais e o
que de fato ocorre na realidade escolar.
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3 APESQUISA

3.1 Procedimentos preliminares

Para a apresentacdo dos dados e resultados deste estudo, € necessario
antes de mais nada demonstrar os procedimentos gerais da pesquisa, descrevendo
aqui as etapas que foram seguidas em todo processo de construcdo e execugao.

A primeira fase propriamente dita, referente ao nosso estudo se deu através
da pesquisa bibliografica, onde buscou-se compreender a tematica a partir de uma
visdo critica e para além do que esta posto, para além das aparéncias. Assim, foi
feito um levantamento de autores e obras que pudessem subsidiar teoricamente o
estudo. E partir disso, elaborar o projeto de pesquisa.

Apés a qualificacdo do projeto de pesquisa em julho de 2014, este foi
encaminhado ao Comité de Etica da UEPB para apreciacdo, sua aprovacgdo foi
deliberada em 20 de agosto de 2014, com o Protocolo 33840314.3.0000.5187
(Anexo A). Apos aprovacdo do CEP da UEPB, foi que entramos oficialmente no
campo para o inicio da coleta de dados.

O processo foi iniciado a partir dos primeiros contatos e visitas institucionais.
Desta forma, foi estabelecido em um primeiro momento o contato com a Secretaria
Municipal de Educacdo de Campina Grande (SEDUC) para informa-los sobre a
pesquisa que pretendiamos desenvolver e mostrarmos a importancia para o atual
cenario da educagao no municipio. O contato foi mantido com a Coordenadora Geral
de Educacdo do municipio de Campina Grande, que forneceu um documento
autorizando as escolas da rede municipal a participarem da pesquisa.

Empossados do termo de autorizagdo institucional (Anexo B) para o
desenvolvimento da pesquisa fomos encaminhados para uma conversa com a

responsavel pela educagao inclusiva do municipio, que demonstrou profundo
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interesse por esse estudo. Em outro momento foram definidas as escolas a serem
pesquisadas.

Como ja foi mencionado anteriormente, o critério para amostra foi selecionar
as 02 (duas) escolas da rede municipal de ensino, fundamental |, da zona urbana
que atendam o maior numero de alunos com necessidades educacionais especiais.

Depois disso, foi feito o primeiro contato com as duas escolas selecionadas
que foram denominadas de Escola A e Escola B, com objetivo de apresentar a
pesquisa, mostrar a autorizagdo da Secretaria Municipal e informar que as duas
escolas haviam sido escolhidas em Campina Grande para o desenvolvimento do
estudo.

Posteriormente, teve inicio o mapeamento inicial, em seguida a solicitagdo
dos documentos das escolas (PPP, Regimento e Estatuto) e fomos informados que
0s mesmos sO poderiam ser liberados para consultas nas proprias escolas. Depois
disso, tivemos acesso a lista dos alunos com NEE de cada escola, os tipos de
necessidades educacionais, e os professores responsaveis por esses alunos. E por
fim aplicamos os questionarios e as entrevistas semi-estruturadas.

3.2 Cenario de pesquisa

3.2.1Campina Grande

O municipio de Campina Grande € uma das mais antigas localidades do
interior do Estado da Paraiba, situado em boa posicdo geografica (agreste
paraibano, na parte oriental do planalto da Borborema). O aldeamento converteu-se
rapidamente em povoado prdéspero, que ja em 1769 era freguesia, sob a invocagao
de Nossa Senhora da Conceigao e, posteriormente, em 1790, transformou-se em
vila sob a denominacgao de Vila Nova da Rainha.

Considerada um dos principais polos industriais da Regido Nordeste e o maior
polo tecnolégico da America latina segundo a revista norte americana Newsweek,
Campina Grande foi fundada em 1° de dezembro de 1697, tendo sido elevada a
categoria de cidade em 11 de outubro de 1864. Campina Grande possui uma
agenda cultural variada, destacando-se os festejos de Sao
Jodo, que acontecem durante todo o més de junho (chamado de "O Maior Sédo Jodo

85



do Mundo"), além do Festival de Inverno, Festival de Cinema de Campina Grande
entre outros inumeros eventos que ocorrem na cidade.

De acordo com estimativas do IBGE (2014), sua populagédo é de 402.912
habitantes. A cidade tem o segundo maior PIB entre os municipios paraibanos,
representando 15,63% do total das riquezas produzidas na Paraiba. As principais
atividades econémicas do municipio de Campina Grande s&o: extracdo mineral;
culturas agricolas; pecuaria; industrias de transformacgéo, de beneficiamento e de
desenvolvimento de software.

Uma evidéncia do desenvolvimento da cidade nos ultimos tempos é o ranking
da revista Vocé S/A, no qual Campina Grande aparece como uma das 10 melhores
cidades para se trabalhar e fazer carreira do Brasil, unica cidade do interior entre as
capitais escolhidas no pais. O municipio é ainda considerado a cidade mais
dinamica do Nordeste e a 62 mais dindmica do Brasil segundo "A Gazeta Mercantil"e
foi apontada como uma das 20 metrépoles brasileiras do futuro.

O municipio sedia ainda varios eventos culturais, destacando-se os festejos
de Sao Jodo, que acontecem durante todo o més de junho (chamado de "O Maior
Séo Jodo do Mundo"), o Encontro da Nova Consciéncia, um encontro ecuménico
realizado durante o carnaval, além do Festival de Inverno e outros 20 eventos. Esta
localizada a 133 km da capital estadual, Jodo Pessoa.

De acordo com dados do IBGE (2014) a estimativa da populagdo de Campina
Grande compreende 402.912 habitantes. No que tange a faixa etaria podemos
pontuar que a populacao residente no municipio de 0 a14 anos representa 91.504
pessoas, populacdo de 15 a 24 anos 69.895, e a populagdo acima de 25 anos
corresponde 217.004. (IBGE, 2012)

De acordo com IBGE 2012 no que se refere a renda familiar a populagao que
recebe de Va2 a V2 salarios minimos corresponde a 25.578, sem rendimento mensal
126.550, com rendimento mensal de 2 a 2 saldrios minimos 93.596, com
rendimento mensal de 2 a 5 salarios minimos 25.337, com rendimento mensal de 5
a 10 salarios minimos 9.563, com rendimento mensal 15 a 20 salarios minimos
1.498, acima de 20 salarios minimos 982 pessoas. E por fim, no que se refere a
escolaridade, em Campina Grande a populagcdo dita alfabetizada corresponde a
313.858.

Dentro desse aspecto de caracterizagdo da populagdo de Campina Grande &
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primordial pontuar a populagdo que tem algum tipo de deficiéncia ja que é esse o
nosso objeto de estudo. Desse modo, vale salientar que o nordeste é a regido do
pais que compreende o0 maior numero de pessoas com deficiéncia. E a Paraiba é
um dos estados com maior indice de deficiéncia no Brasil com o total 1.045.962
pessoas com alguma deficiéncia permanente.

Sendo assim, em Campina Grande existem 117.903 pessoas com deficiéncia,
destes 87.954 pessoas com algum tipo de deficiéncia permanente. As mais comuns
sao: Deficiéncia visual (algum tipo) 64.181 pessoas, Deficiéncia Auditiva (algum tipo)
20.936, Deficiéncia Motora (algum tipo) 27.521, Deficiéncia mental (algum tipo)
5.265.

Campina Grande também € conhecida como cidade universitaria, pois conta
com 16 universidades, trés delas publicas, sendo assim proporcionalmente, é a
cidade com mais universidades no Brasil. E comum estudantes do Nordeste e de
todo o Brasil virem morar no municipio para estudar nas universidades locais. Além
de ensino superior, 0 municipio oferece capacitagao para o nivel médio e técnico.

Todavia, Campina Grande possui 0 maior colégio estadual de ensino médio
da regido, como também o segundo maior colégio do estado da Paraiba, o Colégio
Estadual da Prata (Colégio Estadual Dr. Elpidio de Almeida), fundado em 1954, com
capacidade de mais de 3500 alunos, que beneficia ndo somente estudantes
campinenses, mas de diversas cidades.

Em se tratando das escolas de Ensino fundamental, de acordo com IBGE
(2010) existem em Campina Grande 295 escolas. Ja com relacdo as Escolas da
Rede Municipal local da nossa pesquisa, de acordo com dados da Secretaria
Municipal de educacgao (SEDUC) a rede municipal conta com cento e trinta (130)

escolas municipais.

3.2.2 O atendimento das pessoas com necessidades educacionais especiais na
Rede Municipal de Ensino de Campina Grande?’

A politica de educacéo inclusiva teve inicio no ano de 2000 em Campina
Grande, surgiu com a criagcao de um Grupo de Trabalho e Pesquisa sobre Educagao

YTInformagdes passadas pela coordenadora do Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade
da rede municipal de ensino de Campina Grande
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Especial (GTPEESP) com o objetivo de rever a politica de educacgdo especial na
rede municipal de ensino de Campina Grande. Foi a partir de 2001 que a SEDUC
passou a trabalhar na perspectiva inclusiva, atendendo a uma exigéncia do MEC e a
realidade local. Varias a¢bes ao longo destes anos vém sendo desenvolvidas com o
intuito de garantir a permanéncia, participagdo, autonomia e aprendizado do aluno
com deficiéncia.

Os documentos legais que direcionam a educacgéo inclusiva na rede municipal
sdo os documentos oficiais da legislagdo brasileira e as normativas do MEC. O
trabalho é fundamentado na Declaragdo de Salamanca/1994; Constituicdo
Federal/88; Politica de Educagdo Especial na Perspectiva da educacgéo
inclusiva/2008; Estatuto da Crianga e do Adolescente; Convengao da Pessoa com
Deficiéncia; Programa Salas de Recursos Multifuncionais Portaria N° 13/2007;
Decreto 6571/2008 e Estatuto e o Plano de Cargos Carreira do Magistério Publico
Municipal; Programa Educacéao Inclusiva: direito a diversidade.

As necessidades educacionais atendidas pela rede municipal em 2014 foram:
Deficiéncia visual, baixa visdo, intelectual, transtornos, surdez, fisica e déficit de
aprendizagem. Alunos matriculados na educacéao infantil, pré-escolar e Fundamental
| e Il. Todos estes foram atendidos em salas regulares e creches. Além do ensino
regular, o suporte dado a estes alunos foi o oferecimento de recursos e confecgéo
de tecnologias assistivas que promovam o aprendizado.

A rede municipal de ensino & composta por 130 escolas. Considerando o
trabalho com a politica de educacgao inclusiva, a maioria das unidades (escolas e
creches) da Rede Municipal atende na sala regular alunos com necessidades
educacionais especiais.

No que se refere as escolas com salas de Atendimento Educacional
Especializado, a rede municipal de ensino conta com 50 salas de recurso.

O numero de alunos com NEE matriculados em 2014 foi de 623 estudantes
com alguma necessidade. E o numero de professores da rede municipal de ensino

que atenderam esses alunos com NEE foi de 54 educadores.

3.2.3 Breve caracterizagcao das escolas pesquisadas (identificagao, localizagao

e historico das escolas)
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As informacgdes abaixo foram retiradas do Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
das escolas pesquisadas e também do nosso primeiro instrumental de pesquisa
utilizado, o mapeamento inicial (Apéndice A).

ESCOLAA

A Escola Municipal de Ensino Fundamental A2 esta localizada no bairro Séo
José. Foi fundada em dezembro de 2003, através de um acordo de comodato por
dez anos, celebrado entre o Servico Social da Industria (SESI) e a Prefeitura
Municipal de Campina Grande. Antes da oficializagdo dessa parceria, funcionava um
Centro de Atividades, criado e administrado pelo SESI desde 1950, para atender os
seus trabalhadores da industria e seus dependentes. Além de atividades na area de
saude, lazer, esporte e cultura, o citado centro trabalhava também na educacgao
basica, visando a preparacdo de mao de obra para o mercado. Nesta parceria coube
a Prefeitura Municipal de Campina Grande, garantir a gratuidade do ensino, da
distribuicdo diaria da merenda escolar, do fardamento, do livro didatico e da
permanéncia dos alunos ja matriculados no centro de atividades.

Por localizar-se numa area central da cidade, a instituicdo acolhe um publico
proveniente de outros bairros além do Sao Jose, tais como: Liberdade, Quarenta,
Prata, Centenario, Pedregal e Multirao.

Os recursos que mantém o estabelecimento advém do Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE) e do Programa Nacional de Alimentagdo Escolar (PNAE)
ambos implementados pelo Ministério da Educagdo (MEC) através do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE).

A escola possui espaco fisico e instalagdes adequadas para realizagdo das
atividades demandadas. Entretanto, n&o possui condigbes de acessibilidade
adequadas para pessoas com deficiéncia. Portanto, o espago ambiental oferece
area verde, com arvores e plantas no interior e fora da escola; possui iluminacéo
adequada nas salas de aula e nas areas livres; oferece refeitério com espacgo

suficiente para os alunos; a merenda escolar é oferecida todos os dias do ano letivo

28Perfil escolar retirado do Projeto Politico Pedagdgico da Escola Municipal (2012)
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e o cardapio € elaborado por nutricionista habilitado.

Quanto as instalagées a escola, esta conta com doze (12) salas de aula, cinco
(05) salas de administragdo, uma (1) sala de biblioteca, uma (1) sala de informatica,
uma (1) sala de multimeios, uma (1) sala de video, um (1) auditério, um (1) patio
coberto e um (1) patio descoberto.

Todos os profissionais da escola possuem a devida habilitagdo profissional
para o exercicio de suas fungbes e a Secretaria de Educagao oferece oportunidades
de se atualizar e participar de formagéo de cursos de formagéo continuada.

No tocante a escolaridade dos professores e funcionarios temos: quinze (15)
profissionais com ensino médio, dezenove (19) profissionais com ensino superior
completo, quatro (4) profissionais com ensino superior incompleto, dez (10)
profissionais com pos graduagao (especializagao), quatro (4) profissionais com
mestrado. Seis (6) profissionais participando de formacgdo continuada e dois (2)
profissionais polivalentes.

Quanto aos recursos didatico-pedagdgicos, a escola dispde de acordo com as
liberagbes do projeto, mantidos pela mesma; no planejamento e execugdo das aulas
quase sempre esses recursos € matériais que a escola dispde séo insuficientes. Os
recursos didatico-pedagdgicos sdo adquiridos também a partir dos programas PDE,
PDDE, e parceiros, Instituto Alpargatas e Instituto Camargo Correia.

Os alunos recebem todos os livros didaticos em quantidade e condigbes
adequadas e recebem fardamento no inicio do ano letivo. As salas de aula dispéem
de quadro com férmica branca e carteiras suficientes. O acervo da biblioteca &
insuficiente para a demanda, tanto em diversificagdo, quanto em quantidade, e
necessita de atualizagdes e novas aquisi¢gées periodicamente.

Os alunos tém acesso a informatica e atividades desportivas oferecidas pelos
projetos desenvolvidos na escola em parceria com os seguintes orgdos: UEPB,
Institutos Alpargatas, Fundagédo Sao Januario e Ministério Publico Municipal.

Atualmente a escola atende alunos do 12 ao 9% ano do Ensino Fundamental |
e Il, nos turnos manha e tarde, além de dispor de uma sala de AEE. Sendo assim, a
escola conta com e trinta e seis (36) Professores. E um quadro de quinhentos e
sessenta e cinco (565)?° alunos, destes 17 tem algum tipo de Necessidade

Educacional Especial.

2 Ntimeros referentes ao ano de 2014
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As necessidades educacionais especiais apresentadas na escola, e mais
precisamente no Ensino Fundamental | sdo decorrentes de: Sindrome de Down,
Deficiéncia intelectual, Microcefalia, Deficiéncia Motora, Paralisia Cerebral e Déficit
de Aprendizagem. As séries destes alunos sdo 1° anoAe B, 2° ano A e B, 3° ano A,
4° ano A e 5° ano B. Desta forma, o numero de professores sujeitos da pesquisa na
escola A foram sete (7), pois sdo estes os professores que atendem em suas salas
regulares esses alunos com NEE.

ESCOLAB

A Escola Municipal de Ensino Fundamental B3 esta situada no bairro do
Monte Santo, em Campina Grande.

A construcao desta escola teve inicio em 1983 na gestao do Prefeito Enivaldo
Ribeiro e tendo como Secretario de Educacéo e Cultura o Professor José Tavares. A
obra foi concluida e inaugurada em 1984, na gestdo do Prefeito Ronaldo Cunha
Lima, tendo como Secretario de Educagéo e Cultura a Professora Margarida Mota
Rocha.

No ano de 1987 foi feita uma restauragdo do prédio, e em 2001 uma nova
reforma.

Vale salientar que a escola oferece oportunidade como campo de estagio aos
alunos da Escola Normal Estadual P. Emidio Viana Correia e de outros cursos das
universidades Estadual e Federal.

Atualmente a escola conta com um espaco fisico adequado, interno e externo,
conta com quatro (4) salas de aula, uma (1) sala de leitura, uma ampla secretaria
que da espacgo a sala de professores e WC social, um (1) patio coberto que abriga
de um lado sanitarios femininos e masculinos e de outro uma (1) cozinha/cantina. Ha
um amplo terreno na entrada que é utilizada para a recreagao das criangas.

A escola funciona em dois expedientes diurnos e conta com 21 funcionarios,
entre professores, técnicos e agentes de servigos gerais, que norteiam seu trabalho
a partir de determinacdes e orientagdes da Secretaria de Educagdao Municipal,
repassadas pela diretora e de uma equipe de quatro técnicos.

Atualmente a escola atende alunos do 12 ao 92 ano do Ensino Fundamental |

30 Perfil escolar retirado do Projeto Politico Pedagégico da Escola Municipal (2008)
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e Il, nos turnos manha e tarde e de 12 a 92 série na Educacéo de Jovens e adultos —
EJA no turno da Noite, além de dispor de uma sala de AEE. Sendo assim, a escola
conta com seis (6) Professores. E um quadro de cento e doze (112)3! alunos, destes
17alunos tem alguma Necessidade Educacional Especial.

As necessidades educacionais especiais apresentadas na escola, e mais
precisamente no Fundamental | sdo decorrentes de: Sindrome de Down, Deficiéncia
intelectual, Deficiéncia fisica, Deficiéncia multipla, Deficiéncia auditiva, Autismo e
Déficit de Aprendizagem. As séries destes alunos séo 1° ano, 3° ano, 4° ano e 5°
ano. Desta forma, o numero de professores sujeitos da pesquisa na escola B foi 04
(quatro), pois sdo estes os professores do que atendem em suas salas regulares

esses alunos com NEE.

3.3 Apresentacgao dos dados e resultados da pesquisa

A apresentacdo dos dados desta pesquisa bem como a analise dos mesmos
esta demonstrada aqui de maneira a permitir a compreenséo de alguns aspectos
fundamentais sobre o cenario da Educacéo Inclusiva na Rede Municipal de Ensino
de Campina Grande/PB. Sendo assim, apresentaremos a seguir o perfil dos
professores que foram os sujeitos da pesquisa, em seguida a percepg¢ao destes
professores sobre a educagado inclusiva na rede municipal, posteriormente a
avaliagdo da analise dos documentos e por fim as condigées das escolas frente a

educacgéo inclusiva.

3.3.1 O PERFIL DOS PROFESSORES PESQUISADOS

Nesta primeira etapa utilizamos do instrumental questionario (Apéndice B)
para tracarmos o perfil dos professores. Desta forma, pudemos constatar que dos
onze (11) professores que foram sujeitos da pesquisa todos s&o do sexo feminino.
Outra questdo que compde esse instrumento diz respeito a faixa etaria das
entrevistadas, na escola A, a idade varia de menos de trinta (30) anos a acima de
quarenta (40) anos, ja na escola B as trés entrevistadas tém faixa etaria de até

quarenta (40) anos de idade.

31 Nimeros referentes ao ano de 2014
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Devemos mencionar nesse momento que na escola B foram sujeitos da
nossa pesquisa quatro (4) professoras, porém uma delas ndo atende a alunos com
NEE. Por esta razéo, ndo aplicamos todos os instrumentos a essa professora.

No que se refere a escolaridade de todos os sujeitos da nossa pesquisa,
temos o seguinte indicador:

Grafico 1

Escolaridade dos professoes

W 22 Grau Completo  m Ensino Superior Completo Pés Graduacao

0%

Fonte: Dados da pesquisa. Estudo realizado no periodo Agosto de 2014
a Abril de 2015

Como esta pesquisa é sobre educacdo ndo poderiamos deixar de mencionar
esse ponto crucial dentro do processo de analise. Consideramos que os professores
sdo os agentes principais no desenvolvimento da educagéo inclusiva, e por esta
razéo se faz necessario conhecer a escolaridade dos mesmos.

No grafico acima podemos evidenciar que 55% (que representam 6) dos
professores pesquisados possuem poés graduacgao (dos quais 3 fizeram mestrado e 3
fizeram especializagdo). Dos educadores pesquisados 36% tem o ensino superior
completo e 9% (que representam 1) dos professores pesquisados tem apenas o 2°
grau.

A partir desse primeiro grafico avaliamos que a maioria dos professores teve
uma formacgao adequada para o desempenho de suas atividades como educadores.
Considerando esse dado muito relevante, pois demonstra que a formacgao desses

sujeitos foi a desejavel, espera-se que os professores tenham o ensino superior, a
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LDB define que a formacdo para o ensino basico deve ser realizada através de
licenciatura de graduacéo plena.

Outro quesito que foi considerado fundamental dentro desse processo de
analise é referente a remuneragdo desses profissionais. Para conhecermos essa

realidade na rede municipal de ensino, observemos o grafico abaixo:

Grafico 2
Remuneracgao
M 1 salario minimo M 2 salarios minimos
3 salarios minimos M Acima de 3 salarios minimos

Fonte: Dados da pesquisa. Estudo realizado no periodo Agosto de 2014 a Abril de 2015

Analisando o quesito da remuneragdo podemos observar que existe certa
desigualdade com relagéo a todos os sujeitos pesquisados, 64 % (que representam
7) dos professores recebem dois salarios minimos, 18% (que correspondem a 2) dos
sujeitos da pesquisa sdo remunerados com mais de trés salarios minimos, 9% (que
representam 1) dos professores recebe trés salarios minimos e 9% (que
correspondem 1) dos pesquisados tém a remuneracdao de apenas um salario
minimo.

De modo geral, é possivel verificar que em média o salario dos professores é
igual ou até menor que o de outros profissionais que possuem o mesmo nivel de

escolarizagdo. Ou seja, os professores hoje ndo compdem a elite socioecondmica
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do pais, pelo contrario, estda muito longe disso, trata-se de uma categoria profissional
desvalorizada e precarizada.

Este é um fator que repercute concretamente sobre sua vida profissional, pois
a pauperizagao social atrelada a baixa remuneragédo prejudica o acesso aos bens
culturais — imprescindiveis no trabalho docente e a falta desses bens culturais pode
significar comprometimento do trabalho desenvolvido em sala de aula. (GATTI;
BARRETTO; ANDRE, 2011 apud LOURENCETT 2014)

Sem duvida a remuneragdo dos professores € um dos aspectos decisivos
para a garantia de uma escola publica de qualidade, pois é a partir desse quesito
que a docéncia sera valorizada e se tornara atrativa para bons profissionais.
Valorizagdo social e financeira do professor num contexto de precarizagéo,
complexidade e intensificagao do trabalho, € o que seria necessario para a busca de
uma educagdo com maior qualidade.

Outra questdo abordada para tragar o perfil dos professores pesquisados foi
referente aos vinculos de emprego, vejamos o grafico a seguir:

Grafico 3

Vinculos Empregaticios

M1 vinculo M2 vinculos

6%

Fonte: Dados da pesquisa. Estudo realizado no periodo Agosto de 2014 a Abril de 2015

Observando o grafico podemos perceber que 64% (que se referem a 7) dos
pesquisados tém apenas um vinculo de trabalho e 36% (que referem-se a 4) dos
sujeitos da pesquisa tém dois vinculos empregaticios. Essa realidade ¢ diferente

quando se trata de ensino fundamental Il e ensino médio, onde os professores na
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maioria das vezes tém mais vinculos de trabalho.

Nesse sentido, compreendemos essa realidade a partir de duas perspectivas,
a primeira no que se refere a dedicagdo quase que exclusiva dos professores as
escolas pesquisadas como um fator positivo, pois estes terdo mais tempo e
disponibilidade para o ensino e todo processo que envolve o mesmo, o que pode
representar uma qualidade melhor do trabalho. Por outro lado, e fazendo uma
relagdo com os salarios recebidos, consideramos que a quantidade baixa de
vinculos empregaticios e os baixos salarios recebidos podem significar uma
qualidade de vida defasada financeiramente para estes educadores.

Assim, a condicdo de precarizagdo salarial de um lado faz com que esses
professores convivam com uma inseguranca financeira devido a baixa remuneragao,
e por outro lado “obriga” a muitos desses educadores a estabelecer mais de um
vinculo empregaticio.

Nesse sentido, quanto as condigbes do trabalho docente sdo muito ruins,
torna-se praticamente impossivel se conceber a escola como um local de produgdo
de conhecimentos e de saberes. O professor torna-se um mero ministrador de aulas.
(PEREIRA, 2007, apud LOURENCETT 2014).

Acredita-se que esses dois quesitos podem traduzir até certo ponto, como a
educagao é tida em nosso pais, isto €, a baixa remuneragdo aos professores,
somada aos varios vinculos empregaticios que estes se véem “obrigados” a aceitar
para ter uma condigdo de vida digna, pode ser considerado como fatores cruciais
para o reflexo da qualidade ou da falta desta para educagéo no Brasil.

Por fim, para finalizar essa analise dos perfis dos professores colocamos
como ultimo quesito do questionario as condicbes de trabalho: apenas duas
responderam que dispdem de condigbes regulares de trabalho, as demais
consideraram como boas condigbes para o desempenho profissional. O que mais
adiante perceberemos como uma contradicgdo das mesmas, uma vez que na
entrevista semi-estruturada obtivemos outra visdo sobre as condi¢des de trabalho.

E com relagdo a aspectos culturais que esses sujeitos pesquisados tém
acesso, a maioria respondeu que utiliza internet, frequenta cinemas, participa de
festas folcloricas e culturais.

Essas questdes foram demonstradas para que possamos ter uma visdo geral
dos sujeitos desta pesquisa, e assim ser possivel compreender o perfil desses
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professores.

3.3.2 A percepgao dos professores sobre a educagado inclusiva na rede
municipal de ensino de Campina Grande

Conforme exposto, este estudo teve como foco a analise da politica de
Educacgéo Inclusiva na Rede Municipal de Ensino da cidade de Campina Grande/PB.
Desta forma, a partir das entrevistas realizadas com dez (10) professoras que atuam
em classes regulares do Ensino Fundamental I, na Zona urbana, foi desenvolvida
uma analise de como se encontra a realidade dessa modalidade de ensino a partir
da percepcéo dos sujeitos pesquisados nas Escolas A e B.

Sendo assim, foi necessario conhecer a percepgdo desses professores
acerca de como a educacao inclusiva é de fato traduzida na pratica nas escolas da
rede municipal. Objetivando compreender como é a realidade desses sujeitos, além
de evidenciar quais condi¢cdes as escolas dispbe para atender alunos com NEE,
buscando avaliar também suas condigbes pessoais enquanto profissionais, além de
verificar sua visdo sobre o papel da familia dentro de todo esse processo de
incluséo.

Apds os primeiros contatos com as escolas para esclarecer o objetivo da
pesquisa, foi feito o agendamento das entrevistas, mediante pedido de autorizagéo
para a gravagao em audio, para a publicagdo dos relatos, isso por meio de um termo
de consentimento livre e esclarecido assinado pelos professores.

Manzini (2008) afirma que os relatos das entrevistas, as informacgdes
passadas sempre serao publicadas em dissertagoes, teses e/ou artigos, sendo que
podem ser apresentados como parte de um dado analisado em um texto critico
formulado pelo pesquisador ou como trechos de falas com interpretagcdo desse
material.

No momento das entrevistas, o referido autor acredita que a gravagao é
importante, uma vez que ha falhas nas informagées anotadas, ja que é muito dificil
captar na integra a versao do sujeito.

Assim, as entrevistas foram marcadas de acordo com a agenda das escolas e
com a disponibilidade das professoras, respeitando dessa forma, a rotina das
instituicdes. As entrevistas ocorreram nas dependéncias das escolas entre Agosto e
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Dezembro de 2014.

Por fim, foi realizada a transcricdo das entrevistas, que, como recomendado,
deve ser feita na integra. Dessa forma, no texto que se segue serd mantida a
linguagem coloquial que foi utilizada nos dialogos, a fim de garantir a fidelidade das
informacgdes adquiridas.

A transcrigdo das narrativas é importante para a analise dos dados, que foi
feita por meio de analise de conteudo.

A analise de conteudo tentaria compreender para além dos significados das
comunicacgdes e teria como objetivos: 1) ultrapassar a incerteza frente a
mensagem, ou seja, aquilo que pessoalmente é julgado na mensagem
devera ser compartilhado por outros, conferindo a esse julgamento um
carater de validade e generalizagao; 2) enriquecer a leitura do material, ou
seja, se um julgamento ou olhar pessoal traz um dado de conteudo, uma
leitura sistematica aumentaria a produtividade e pertinéncia desse
julgamento a partir da descoberta de conteudos e de estruturas que
confirmam o que se procura demonstrar em relagdo as mensagens
(MANZINI, 2008, p. 105).

Diante de todos esses esclarecimentos necessarios acerca dos
procedimentos realizados no desenvolvimento da pesquisa, serdo apresentados
aqui a analise das narrativas dos professores.

Essa analise foi desenvolvida a partir das entrevistas realizadas com os
educadores, para tanto foi utilizado um questionario elaborado previamente,
composto por 13 perguntas, dentre elas serdo apresentadas as mais relevantes.
Diante da entrevista semi-estruturada, foram destacados cinco eixos centrais: 1)
perguntas relacionadas as condigées da escola para receber alunos com NEE; 2)
perguntas referentes a formagéao profissional e identificagdo do trabalho com alunos
com NEE; 3) perguntas sobre as principais dificuldades enfrentadas e a avaliagdo do
processo de ensino e aprendizagem; 4) questées relacionadas a interagdo dos
alunos com NEE com os demais sujeitos da escola, e apoio da diregdo e equipe
pedagogica para trabalhar com esses alunos; 5) perguntas referentes ao
acompanhamento da familia no desenvolvimento escolar e o entendimento desses
educadores sobre a educacgao inclusiva.

EIXO 1: Condicboes das escolas pesquisadas para receber e atender
alunos com NEE
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Com relacdo as entrevistas dessa pesquisa podemos pontuar que, no que se
refere a politica de educacgédo inclusiva e as condi¢gdes das escolas frente a essa
modalidade de ensino, foram muito divergentes as percepgdes dos professores
pesquisados no que diz respeito as escolas oferecem ou ndo condigbes para o
atendimento desses alunos.

Nesse sentido, o que foi observado nesse quesito, foi que os professores que
consideravam a escola preparada para receber e atender alunos com NEE
justificavam essa preparagédo principalmente pela escola oferecer sala de AEE, na
visdo da maioria dos professores a condigdo principal para atendimento desses
alunos seria essa sala de recurso.

Outra questdo apontada como condicdo para esse atendimento se refere a
questdo da acessibilidade fisica que na Escola A é apropriada, considerada
adequada, diferente da Escola B. No que diz respeito a acessibilidade metodoldgica
percebemos que ambas as escolas enfrentam grandes dificuldades nesse aspecto
justificado principalmente pela falta de capacitagéo profissional.

Nos relatos abaixo é possivel observar trechos das falas dos entrevistados

que evidenciam os dados mencionados:

“Considero sim. Porque a escola tem a sala de AEE que os professores ja
tém a formacgao pra isso. Entao quando essa crianga chega aqui ja tem toda
uma rotina preparada, entao ja se sabe como receber, como ftratar no dia a
dia, por isso eu acredito que a escola tem uma boa condi¢gdo para receber
esses alunos”. (Professor 1, ESCOLAA)

“Considero sim, tanto pela estrutura fisica da escola que ela ja esta bem
adaptada para o atendimento a esse grupo de alunos como também a
equipe profissional, entdo aqui nés temos a sala de AEE para atender
individualmente esses alunos, em minha opinido a escola esta bem
preparada sim”. (Professora 1, ESCOLA B)

‘Bem, eu acho que as escolas elas sdo obrigadas pela lei, € uma coisa
vertical. E obrigada a receber os alunos, mas condig6es nés ndo temos, no
sentido de preparagdo, de formagdo, tem aqueles alunos que né&o
participam que estdo na sala apenas, s6 nos numeros, ficam s6 cumprindo
o0 horario”. (Professor 2, ESCOLAA)

“Em partes, porque eu acho que nenhuma escola de Campina Grande esta
totalmente preparada. Na verdade existe essa nomenclatura de educag¢do
inclusiva para que os alunos estejam em sala regular, mas eu néo tenho
muito apoio, o meu planejamento de sala de aula ndo é feito em conjunto
com a sala de AEE, entdo eu nao acho que esta preparada ndo. A questéo
de acessibilidade fisica é muito ruim porque temos muitas escadarias e as
portas dos banheiros ndo permitem a entrada de uma pessoa com cadeiras
de rodas”. (Professora 3, ESCOLA A)
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A partir da analise dos trechos acima, verificou-se que as professoras
afirmaram que pelo menos em parte as escolas ndo estdo preparadas para receber
alunos com necessidade educacionais especiais. Elas relataram ainda que se
sentem despreparadas para a tarefa pedagégica com esses alunos especiais.

Em se tratando do quesito acessibilidade, uma das categorias conceituais
deste estudo, pode ser evidenciada a partir das narrativas, que alguns dos
problemas mencionados sdo decorrentes da falta de acessibilidade fisica e
acessibilidade pedagogica e metodoldgica.

Foi constatado que a acessibilidade é escassa ou insuficiente nessas escolas.
Este dado € manifesto a medida que as entrevistadas relatam a insuficiéncia, falta
ou mas condigbes das rampas de acesso ao espaco educacional. Espacgo este, que
também nédo é considerado propicio, com portas de salas de aula ou de banheiros
estreitas, que impossibilitam a circulagdo de cadeirantes. Além disso, a
acessibilidade se manifesta defasada a partir do momento em que as educadoras
afirmam que nédo estdo preparadas para atender esses alunos em sala regular.

De acordo com Sassaki (2005), as areas de acessibilidade podem ser
descritas nas seguintes categorias: arquiteténica, atitudinal, comunicacional,
metodoldgica, instrumental e programatica. Também €& uma questdo de
acessibilidade a prevencdo a eliminagdo de barreiras ambientais, de preconceitos,
de estigmas, de esteredtipos, de discriminagbes e, estendendo isso as barreiras
invisiveis existentes nas politicas, normas, portarias e leis. Assim, & preciso remeter-
se a adequacao de codigos comunicacionais, técnicas, teorias, abordagens,
métodos, materiais, aparelhos, equipamentos, utensilios, tecnologias assistivas. E
ndo apenas resumir tudo isso a presenca de uma sala de AEE instalada na
instituicdo.

No que diz respeito a acessibilidade comunicacional, sdo proporcionados
recursos e tecnologias que eliminem essa barreira, tais como linguagem gestual,
corporal, libras, textos em braile, textos ampliados e acessibilidade digital.

Na acessibilidade metodoldgica e instrumental, os métodos e técnicas de
estudos devem ser adaptados com vistas a proporcionar a participacédo e
envolvimento do aluno, bem como favorecer o desenvolvimento de todas as suas
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habilidades. Isso implica em oferecer instrumentos com o objetivo de permitir essa
participagao, autonomia e independéncia, tanto na escola como na vida pessoal.

Ja na acessibilidade programatica e atitudinal descortinam as barreiras
invisiveis nas leis e nas politicas publicas, promovendo a conscientizagdo da
convivéncia para a diversidade, quebrando preconceitos e permitindo a abertura
para o0 novo.

Fica claro que os conceitos de inclusdo e acessibilidade s&o indissociaveis,
sendo que um depende do outro para se estabelecer de fato. A inclusdo, para sua
efetivagdo, esta na dependéncia direta do rompimento e quebra de todas as
barreiras que impedem a acessibilidade, sejam elas fisicas, atitudinais ou
comunicacionais.

No entanto, & preciso enfatizar as peculiaridades de cada escola, por meio de
elementos obtidos por meio de observacao e dos relatos das educadoras. Sendo
assim, a Escola A apresenta mais problemas com relagdo a acessibilidade fisica,
além das dificuldades com acessibilidade pedagdgica e metodoldgica. Ja na escola
B a acessibilidade fisica ndo representa um problema, uma vez que a estrutura fisica
do espaco é satisfatéria, porém os professores tém algumas dificuldades
decorrentes de outras formas de acessibilidade.

Desta forma, a construgdo de uma escola inclusiva exige no minimo a
remocgao das barreiras que dificultam ou mesmo impegam o recebimento de alunos
com necessidades educacionais especiais. Segundo Rodrigues (2008), muitas
vezes as barreiras estdo escondidas, oriundas de condigdes de acessibilidade, da
organizacgao escolar e do curriculo. Neste sentido, foi possivel perceber os diversos
aspectos que circundam a acessibilidade através das narrativas das professoras.

Pensando nisto, & interessante enfatizar que no tocante a acessibilidade
arquiteténica, € possivel perceber que diversas mudancas estdo ocorrendo no
cenario escolar. Ao analisar algumas escolas alguns estudos na area, verifica-se que
inumeras instituicbes educacionais estdo passando por reformas e mudangas em
sua estrutura fisica, com o intuito adequar suas instalagbes as necessidades de
alunos com NEE. Contudo, apesar de caminharmos a passos lentos rumo a
inclusdo, vale reconhecer que aos poucos a mudanga esta acontecendo. Ja se
percebe melhorias na estrutura fisica, adaptagdo de banheiros, material didatico
especifico, instalagado de corrimaos dentre outras.
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Nesse sentido, se a escola ndo possuir uma estrutura fisica adequada, de
nada adianta pensar em estratégias de acessibilidade ao curriculo, em adaptacao de
materiais pedagoégicos ou promogao de interagées sociais. Da mesma forma que
nao adianta uma estrutura fisica maravilhosa, sem que se fagam adaptagbes de
recursos para atender alunos com NEE.A exemplo dos alunos com deficiéncia
visual, que necessitam tanto de uma estrutura fisica adequada para locomogéo,
como também de sinalizagbes e publicagbes em Braile, para que possam circular
pelas dependéncias da escola sem o auxilio de outras pessoas. Assim, se a
acessibilidade arquiteténica e comunicacional ndo estiverem associadas, sua fungéo
ficara comprometida, e 0 mesmo ocorre com as outras formas de acessibilidade que
exigem essa articulagéo.

Vale ressaltar aqui, que as barreiras arquitetdnicas, mais visiveis e faceis de
serem resolvidas, ndo sdo as unicas existentes. Mas, muitas vezes, como alerta Glat
(2007) essas barreiras se tornam uma fjustificativa’ da escola para a sua néo-
inclusdo, com a alegagé&o de que nao esta preparada para receber esses alunos, o
que se configura como uma forma explicita de exclusdo. Porém, hoje essa
justificativa acaba perdendo a forga, tendo em vista todas as mudancas e
legislagbes que garantem esse acesso.

Cabe aqui novamente frisar que as adaptagdes de acessibilidade ao curriculo
dizem respeito também as estratégias de eliminagdo de barreiras metodoldgicas,
com o objetivo de permitir que o aluno frequente a escola e a classe regular com
autonomia, participando das atividades escolares propostas para os demais. As
adaptagdes curriculares pedagogicas sao modificagdes realizadas no planejamento,
como também nos objetivos, metodologia de ensino de conteudo, atividades,
estratégias de aplicagdo desse conteudo e de avaliagdo, no curriculo como um todo,
ou em aspectos dele. O objetivo é favorecer a inclusdo com qualidade e eficacia,
garantindo o aprendizado do conteudo académico proposto.

Pensando nisto, observa-se que as questdes pedagodgicas na maioria das
vezes sao muito mais precarias do que as condigées fisicas. E ndo ha na maioria
das vezes um planejamento voltado para essa questdo. O grande dilema vivenciado
pelos professores € que o aluno frequente a escola e a sala de aula regular com
autonomia, participando das atividades académicas e extracurriculares propostas
para os demais. Principalmente, no que se refere a metodologia, isto €, a forma de
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como passar os conteudos para esses alunos, visto que uma mesma metodologia
pode nao funcionar satisfatoriamente para todos os alunos. Ha aqueles educandos
que necessitam de um pouco mais de atengdo, que por sua vez o educador ndo tem
como oferecer, pois em sua grande maioria estdo inseridos em salas de aulas
superlotadas com até 40 alunos, sendo humanamente impossivel prestar assisténcia
diferenciada para o aluno com NEE.

Em um dos trechos apresentados acima a entrevistada relata que alunos com
deficiéncia acabam permanecendo na sala de aula sem nenhuma estratégia e/ou
atividade voltada para ele.

Outra questédo relevante, esta relacionada aos materiais didaticos especiais
e/ou adequados para esses alunos que na maioria das vezes as escolas ndo
disponibilizam ou ficam presos apenas nas salas de AEE.

Sobre isso, Omote (2012, p. 12) afirma:

As adaptagGes que precisam ser introduzidas para tornar a escola acessivel,
acolhedora e adequada para alunos com qualquer espécie de deficiéncia ndo se
limitam a aspectos fisicos — como o ambiente arquiteténico, os recursos didaticos
pedagogicos, o mobiliario e o acervo de laboratérios e bibliotecas — nem aos
aspectos educacionais — como o curriculo, os objetivos essenciais as mudangas que
precisam ocorrer no meio social, representado principalmente pelos diretores,
professores, alunos e familias desses alunos. Todos precisam estar disponiveis para
enfrentarem juntos o desafio da convivéncia na diversidade.

Assim, fica claro que os conceitos de inclusdo e acessibilidade séao
indissociaveis, sendo que um depende do outro para se concretizar de fato. A
incluséo, para sua efetivagdo, esta na dependéncia direta do rompimento e quebra
de todas as barreiras que impegam a acessibilidade, sejam elas fisicas,
metodoldgicas, curriculares, comunicacionais e etc.

Tratamos num segundo momento sobre as condigbes objetivas que a escola
oferece, e também as condigbes que as professoras consideram importante para o
desenvolvimento da educagéo inclusiva.

Sobre esta tematica, as seguintes respostas foram obtidas:

“O que eu considero importante é essa sala de atendimento educacional
especial, mas essa sala que vai da um apoio, um suporte maior as
necessidades deles. Outra questdo que considero importante é que eu
tenho uma cuidadora na minha sala que me ajuda muito, me da um apoio
muito grande porque s&o trés alunos especiais, assim porque séo atividades
especificas para esses alunos, atividades pra turma toda, entdo muitas
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vezes eu fico com a turma e ela da uma assisténcia maior a esses alunos,
mas sem perder de vista que eu sou a docente”. (Professora 4, ESCOLA A)

“As mais importantes que eu considero é realmente a sala de recurso, mas
nem sempre as professoras da sala de AEE tem tempo pra estar conosco
professores dando suporte que a gente precisa eu queria ter mais tempo
para sentar com as meninas e a gente planejar junto as aulas deles, como
realmente tem que ser o atendimento educacional especializado e eu sinto
falta disso”. (Professora 5, ESCOLA A)

“Falando enquanto professor do ensino regular uma coisa muito importante
que a gente tem é o apoio da professora da sala de AEE, ela sempre esta
aqui em parceria com a gente, entdo isso € necessario e iSSo vem
acontecendo”. (Professor 3, ESCOLA B)

“Uma das coisas que considero importante é o proprio material especial
para eles alunos e na minha sala eu ndo tenho, a professora da sala de
AEE tem na sala dela, e eu acho muito importante ter esse material para
trabalhar com eles, ter esse momento deles, mas na sala de aula eu ndo
tenho, e também eu ter a preparagéo para usar esse material que também é
importante”. (Professora 1, ESCOLA B)

O primeiro aspecto a ser pontuado sobre este item é que nenhum dos
professores mencionou a importancia da acessibilidade seja ela fisica, metodolégica,
comunicacional e etc. Diante disso, foi percebido que por vezes este aspecto ndo é
considerado primordial para o desenvolvimento da educacéo inclusiva.

Além disso, os trechos demonstram de forma unadnime que uns dos fatores
principais, isto €, uma das condigbes necessarias para o desenvolvimento da
educacao inclusiva, se da através da sala de AEE. Também, enfocaram sobre a
importancia do material didatico especifico para esses alunos, e sobretudo sobre a
necessidade de algumas salas regulares terem um cuidador para determinados
alunos especiais.

Segundo as diretrizes da Politica Nacional de Educagdo Especial, na
perspectiva da Educacdo Inclusiva cabe aos sistemas de ensino, organizar a
educacao especial em fungdo de uma educacgao inclusiva. Pensando nisto, quando
houver necessidade, deve disponibilizar as fungdes de instrutor, tradutor/intérprete
de Libras e guia-intérprete, bem como de monitor ou cuidador dos alunos com
necessidade de apoio nas atividades de higiene, alimentagdo, locomogéo, entre
outras, que exijam auxilio constante no cotidiano escolar.

A presenga de um cuidador para apoio ao professor ja € obrigatdria no estado
de Sao Paulo e em municipios como Uberlandia, Pogos de Caldas, Vila Velha,
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dentre outros. O projeto, do deputado Eduardo Barbosa (PSDB-MG), foi aprovado
na Comissao de Constituicdo e Justica e de Cidadania da Cadmara e aguarda anadlise
no Senado. Em sala de aula, um cuidador acompanha individualmente cada
estudante com deficiéncia para que ele consiga realizar atividades escolares e
necessidades basicas, como ir ao banheiro, comer ou se comunicar. Um trabalho
que, muitas vezes, o professor ndo pode cumprir sozinho.

No Municipio de Campina Grande/PB, a presenca de cuidadores para alunos
com deficiéncia, j4 € uma realidade. Essa realidade s6 tornou-se possivel, em
virtude de uma grande dependéncia por parte de alunos com deficiéncia e por ter
encontrado fundamento na Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva
da Educacgéo Inclusiva, que veio fortalecer os encaminhamentos de cuidadores para
as escolas. Porém, foi verificado que a disponibilizagdo de cuidadores ndo atende a
todas as demandas da rede municipal.

Segundo Mendes (2006) uma das fungbes do professor de educacdo
especial, atuante em Salas de Recurso Multifuncional (SRM), é a de estabelecer
articulagdo com o professor da sala de aula comum, como previsto no art. 13 do
decreto 6.571/2008 que dispbe sobre o AEE, para que se disponibilizem os servigos,
recursos e estratégias que promovem a participagcdo dos alunos nas atividades
escolares (BRASIL, 2010). Por fazer parte da equipe educacional da escola é
necessario que exista um contato permanente entre estes profissionais (MANZINI,
2011). No entanto, verifica-se que, embora necessario, este contato entre os
professores € algo bem escasso.

O contato entre o professor da sala de AEE e o da classe comum torna-se
importante, pois este professor pode atuar na formagdo continuada dos demais
professores. Uma vez que o profissional atuante em salas de AEE possui contato
direto a area, e consequentemente, possui subsidios tedricos e praticos que
poderiam ser transmitidos aos professores de salas regulares. Entretanto, o espaco
para esta troca de informagdes, muitas vezes acaba ficando restrito as poucas
reunides pedagdgicas realizadas pela escola.

Ainda sobre a questédo da relacdo entre a sala de AEE e a sala regular,foram
obtidas as seguintes afirmacoes:

“Existe a parceria, entdo sempre que precisamos estamos recorrendo, a
menina que trabalha na sala de recurso é muito presente. Entdo a parceria
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existe e é muito boa. Ha essa troca. Com relagdo ao material da sala de
recurso é tanto material que a gente nunca usou eu acho que porque a
gente nunca precisou”. (Professor 1, ESCOLA B)

“Os professores das salas de AEE séo eles que tem a formacgéo especifica,
se juntam em congressos, em eventos para dividir conhecimentos e
experiéncias e tal, mas nos das salas regulares s6 temos os alunos. E néo
existe também uma ponte da sala regular e da sala de AEE que é o que
esta prescrito por lei e o que deveria existir, ndo existe. Existe uma ponte da
amizade, de solidariedade, de ajuda por parte dos professores, mas uma
coisa amarrada pedagogicamente néo existe”. (Professora 6, ESCOLAA)

“No que diz respeito a relagdo da sala de AEE com a sala regular, eu acho
que depende muito da professora da sala regular porque a sala de AEE tem
propostas encantadoras e que funciona mesmo, mas assim se nao tiver a
abertura da professora da sala de aula regular ndo funciona porque ela
sozinha ndo consegue, tem que ter essa jungdo das duas partes”.
(Professora 3, ESCOLA B)

Dois fatores podem ser destacados ao considerar tais afirmacgdes. O primeiro
refere-se a falta de articulagédo entre a sala de AEE e a sala regular, pois sabemos
que o atendimento educacional especializado deveria ter um cunho transversal em
suas atividades e acgdes, deveria existir um suporte as salas de aula comum. O
segundo fator diz respeito ao préprio papel dos professores da sala de aula regular,
afinal cabe a eles também buscar a troca de experiéncia e de saberes, em prol dos
alunos com NEE.

Sobre o compartilhamento de material didatico das salas de AEE para as
salas regulares, € preciso analisar a seguinte questdo: quando este
compartilhamento ndo existe, qual sera o verdadeiro motivo? Sera por algum
empecilho do professor da sala de AEE? Ou por falta de interesse, ou mesmo de
habilidade/dominio por parte do educador de sala regular, para utilizar tal material
especifico? Estes sdo alguns dos questionamentos que rodeiam o uso de material
didatico especifico para alunos com NEE que devem ser abordados na tentativa de
otimizar o uso destes nas escolas, contudo neste momento nao faz parte do objetivo
deste trabalho, apesar de se apresentar como uma 6tima proposta para uma outra
dissertacao.

No que diz respeito a parceria entre os professores da sala de AEE e da sala
regular, foi possivel perceber que, os professores da escola A apresentam
dificuldades com relagcdo ao acompanhamento do professor da sala de AEE,
enquanto que os professores da escola B sentem-se com maior apoio e respaldo.

Porém, o que observamos de modo geral € que ndo ha de fato um planejamento
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pedagégico conjunto, ha em alguns casos um mecanismo de informacgbes e/ou
instrugbes, mas ndo ha uma interagao didatica voltada para um trabalho que deveria
ser colaborativo e complementar.

Segundo Gomes, Poulin e Figueiredo (2010)a gestdo dos processos de
aprendizagem consiste na organiza¢ao de situagdes de aprendizagem nos espagos
das salas de recurso multifuncional, bem como na interlocu¢do com o professor do
ensino comum. O professor do AEE, ao interagir com o professor do ensino comum,
obtém informacgdes sobre a frequéncia, permanéncia e participagdo do aluno na sala
de aula.

No que tange as atribuicbes do professor do AEE, no art. 13 da Resolugao
CNE/CEB n°. 4/2009 encontram-se as seguintes:

| - identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagoégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico alvo da Educagéo Especial;

Il - elaborar e executar plano de atendimento educacional especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e
de acessibilidade;

lll - organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V - estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragdo de
estratégias e na disponibilizagao de recursos de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os recursos pedagodgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl - ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participacao.

VIl - estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos
nas atividades escolares (BRASIL, 2009).

A partir do que foi exposto podemos nos fazer o seguinte questionamento o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) vem cumprindo devidamente a sua
fungédo de articulagdo? Ou seja, as salas de AEE estdo contribuindo de forma

satisfatdria para a efetivagao da aprendizagem e da inclusao dos alunos com NEE?

Pensando nas atribuicbes previstas para o professor da sala de AEE
podemos observar que na pratica algumas dessas atribuigcbes deixam a desejar,
principalmente no que se refere ao acompanhamento dos recursos aplicados na sala

regular e da orientagéo a professores e familias. Desse modo, foi possivel verificar
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que as salas de AEE muitas vezes deixam de cumprir alguns dos seus principios
fundamentais.

Nesta perspectiva, as atividades de planejamento deveriam se estabelecer
como um momento de compartilhamento de experiéncias docentes e reflexdes sobre
a pratica educacional, como recurso para responder a diversidade existente nas
salas de aula.

Por outro lado, em resumo vale ressaltar que, ndo é uma tarefa facil para
esse professor realizar o atendimento educacional especializado, pois as agdes
implicam parcerias envolvendo o professor da classe regular, o professor do AEE, a
familia do aluno e muitas vezes até os profissionais da saude.

Houve a oportunidade de entrevistar uma professora da sala regular que
também exerce o papel de professora da sala de AEE. Quando questionada sobre a
relacdo da sala de AEE com a sala regular ela relatou que nao existe de fato um
planejamento em conjunto, pois ela enquanto professora da sala de AEE e
professora da sala regular fica impossibilitada de desenvolver esse planejamento
devido a falta de tempo e a quantidade de atribuigbes para cumprir.

A entrevistada informou ainda que, em alguns momentos a escola cria algum
espaco para esse planejamento em conjunto seja realizado, porém esta é uma
pratica pouco frequente. Ela compreende que o ideal seria que o plano de
atendimento da sala regular fosse feito com o auxilio do professor da sala de AEE,
no entanto por varios impedimentos isso acaba ndo acontecendo. A educadora
enfatiza ainda, que essa realidade ndo corresponde apenas a essa escola, ou a
cidade de Campina Grande, infelizmente essa € uma realidade nacional, podendo
ser observada em 80% ou 90% das escolas, de um modo geral ndo se consegue
planejar junto, apenas nos intervalos ou em momentos que sdo raramente criados,

gue por sua vez ndo sao suficientes.

“Se eu nao tivesse também na sala regular isso seria mais facil isso é uma
questdo que eu venho debatendo, sempre quando eu vou para alguma
formagédo eu coloco esse questionamento de o professor da sala de AEE
trabalhar de fato com o professor da sala regular, porque essa é a
metodologia da sala de AEE. N&o devemos fazer o trabalho isolado, a
gente tem que apoiar o professor. Entdo assim como a gente vai apoiar o
professor, como é que a gente vai produzir materiais que o professor vai
utilizar para trabalhar na sala regular se ndo tem como? O Unico
instrumento que nos utilizamos, que nés criamos foi uma ficha que eles
preenchem colocando as dificuldades dos alunos, no inicio do ano, que ele
observa o aluno na sala regular eu dou uma ficha que eles preenchem
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colocando as dificuldades e a gente procura o que pode fazer para ajuda-lo
na sala regular. Mais de dez professores trés ou quatro que entregam a
ficha é muito pouco”.

Ao analisar o relato desta professora, € possivel identificar uma série de
questdes referentes a sala de AEE, sua relagdo com a sala regular, das condi¢bes
desses professores, isto é, das condigbes objetivas que o mesmo dispde para
realizar o seu trabalho, dentre outras dificuldades.

O primeiro fator que podemos inferir remete-se a precarizagdo da atuagao do
professor na realidade brasileira, que precisa se submeter a longas jornadas de
trabalho para ter um salario minimamente digno. Como € o caso da entrevistada,
que dedica-se a sala de AEE e ao atendimento especializado, em um dos turnos, e
no contra turno atua como professora de sala regular, ndo sobrando tempo para um
planejamento junto aos demais professores.

Desse modo, observa-se que o sistema educacional ndo oferece condi¢des
adequadas para que o professor possa desempenhar seu papel de acordo com as
diretrizes do Atendimento Educacional Especializado. E diante dessas condigbes
como colaborar com os professores do ensino regular? Em que momento direcionar
um planejamento em conjunto? Como estabelecer essa articulagdo entre sala
regular e sala de AEE?

A professora afirma ainda que:

“A sala de recurso tem que da suporte ao professor com recursos pra ele
utilizar na sala de aula regular, mas ndo acontece, acaba sendo um trabalho
s6 na sala de recurso. Porque vocé pensa, algumas escolas tém a sala de
AEE para da um suporte na sala regular tendo em vista que os professores
das salas regulares geralmente ndo tém nenhuma formagédo, até porque
nosso papel também € esse, nés que temos mais capacitagdo, nés que
temos o dever de capacitar esses professores, mas a escola precisa criar
condigées”.

Diante disso, fica evidente que as dificuldades s&o inumeras, e ndo apenas
para os professores da sala de aula regular, mas também da sala de AEE. Além
disso, inumeras vezes esses professores da sala de AEE estdo na escola
desempenhando também o papel de professor da sala regular, além dos casos em
que os professores atuam em outras escolas, possuindo varios vinculos
empregaticios sem conseguir se dedicar integralmente a nenhuma das institui¢cdes.
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Enfim, a precarizacdo do trabalho representa perdas enormes para o
desenvolvimento efetivo da educacgéo inclusiva.

Sobre isso, Silva (2011) afirma que a Politica Nacional de Educagéo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva esta pautada no principio hegeménico
neoliberal, que coloca o professor do Atendimento Educacional Especializado para
cumprir um papel de professor multifuncional (polivalente), ou seja, um professor
que cumpra um papel que atenda e desenvolva diferentes habilidades cognitivas de
todos os alunos com deficiéncia primaria, suporte ao professor da sala regular, para
a familia, direcionando de certa forma para a precarizagdo do trabalho docente.
Sendo assim, o estabelecimento da fungdo polivalente agrega ao professor
inumeras atribuicbes, sem oferecer o reconhecimento financeiro adequado ao
acumulo de fungbes, obrigando-o a buscar novos vinculos empregaticios, que
consequentemente o levam ao esgotamento fisico e psiquico.

Acreditamos que tudo isso ficou muito claro, tanto no sentido de como é
pregada a educacgao inclusiva a partir da sua propria politica, da forma como
estabelece o AEE que podemos assim pensar como “carro chefe” da inclusdo e
principalmente das condi¢des objetivas que esta tem para ser desenvolvida. Colocar
um professor como principal agente dessa politica e ndo oferecer mecanismos para
que ele possa desenvolver de maneira satisfatéria seu trabalho, seja ele professor
regular ou especializado € no minimo contraditorio.

Como foi pontuado pela professora ndo sera uma iniciativa isolada que ira
transformar essa realidade, do mesmo modo que nao € ela enquanto professora da
sala de AEE responsavel pelos entraves existentes nessa relagdo AEE/sala regular.
Essas sao questdes para além da Escola A ou B. Trata-se de um problema estrutural

muito maior.

EIXO 2: Formacgao profissional e identificagao do trabalho com alunos com
NEE

Para que a educacao inclusiva seja realmente efetivada, ha de se percorrer
caminhos com grandes desafios, e a formagao de professores é o maior deles. E um
desafio a todos, principalmente aos profissionais de educagao, que tém de fato, que
atender esses educandos com qualidade, para que os objetivos e o desenvolvimento
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acontegcam, fazendo com que a sociedade valorize a diversidade humana.

Acredita-se que a formacgédo docente e a busca da qualidade do ensino para
criangas com necessidades educacionais especiais envolvem, pelo menos, dois
tipos de formacao profissional. A primeira € a dos professores do ensino regular que
deve contar com o conhecimento minimo exigido, uma vez que ha a possibilidade de
lidarem com alunos com “necessidades educacionais especiais”. Ja a segunda é a
de professores especialistas nas variadas “necessidades educacionais especiais”
que possam atender diretamente os discentes com tais necessidades e/ou para
auxiliar o professor do ensino regular em sala de aula (BUENO, 1993).

Sendo assim, percebe—se a importancia da formagdo dos professores para
atuar na inclusdo de alunos com NEE nas redes regulares de ensino, favorecendo
de fato o desenvolvimento educacional efetivo.

Nesse eixo as professoras foram questionadas no que se refere a preparacao
para trabalhar com alunos especiais, assim foram obtidas as seguintes respostas
para esse questionamento:

‘Eu estou me preparando, totalmente acho que ndo. Até porque cada
pessoa com deficiéncia, cada aluno que a gente pega é um desafio [...] Ndo
existe receita, entdo assim eu ndo me sinto preparada nao”. (Professora 7,
ESCOLAA)

‘N&o. Na minha formagdo de pedagogia a gente estuda, mais a teoria &
diferente da pratica. E muito diferente, eu acho que deveria ter uma
formagdo continuada pra a gente que frabalha na rede municipal,
principalmente nas escolas que tem sala de AEE, que séo as escolas que
mais recebem criangas. O municipio nunca ofereceu nenhuma formagao
voltada para a educagéo inclusiva, estou aqui ha sete anos e nunca fui
nenhuma, porque geralmente essas formagbes sdo dadas pra quem
trabalha em sala de AEE, ndo tem pra a gente que esta na sala regular”.
(Professora 1, ESCOLAA)

“Preparada totalmente ndo, mas eu tenho certo preparo porque como eu ja
trabalhei em sala de AEE eu ja participei de seminario de educagéo
inclusiva, entdo eu ja tive certo conhecimento, certo estudo”. (Professora 1,
ESCOLA B)

“Néo, eu preciso de um preparo pedagbgico, como eu gostaria de ter essa
capacitagdo, formagao, porque eu sei que ia trabalhar melhor, eu queria
estar preparada porque se eu tivesse esse treinamento o rendimento dos
meus alunos seria bem melhor”. (Professora 2, ESCOLA B)

Analisando as respostas das entrevistadas acima foi observado que nenhuma
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das professoras entrevistadas se sente completamente preparadas para lidar com
alunos com NEE. E esse despreparo se da principalmente porque as formagdes
destas ndo as capacitaram para esse atendimento e também pelo fato de a maioria
delas nunca ter participado de nenhum curso ou treinamento voltado para a
educacao inclusiva. E as que tiveram oportunidade de participar de algum tipo de
capacitacdo foram porque buscaram diante dos seus limites, a partir dos seus
esforgos, condigdes, cursos e/ou treinamentos e por terem sido também professores
de AEE. Sendo assim, diante do relato das entrevistadas podemos inferir que
nenhuma dessas professoras teve qualquer capacitagao/treinamento oferecido pelo
Municipio e/ou Estado.

Silva e Oliveira (2010) e Silva (2011) chamam a atengao sobre o sentimento
de impoténcia e despreparo que os professores sentem diante da referida insergéo
de alunos com deficiéncia. Ao afirmarem que os professores ndo estdo incluidos, por
meio de politicas publicas que garantam financiamento publico para a educacéao, a
fim de que sejam realizados investimentos numa formacéo inicial e continuada com
qualidade, condigbes de trabalho, valorizagao profissional, dentre outros fatores que
contribuam diretamente para a qualidade na educacéo.

Diante dessa questdo surgem indagacdes acerca da educagéo inclusiva ser
ou ndo uma realidade possivel. Além do mais, é possivel notar que apesar dos
entraves, investimentos tem sido realizados em salas de recursos, em ampliagdo e
melhoria de espacos fisicos. Este fato instiga ainda mais reflexdes sobre o porqué
da auséncia de investimentos em qualificagcado/preparagdo para os professores das
classes regulares. Afinal ndo sdo esses 0s principais agentes desse novo modelo de
educacao? Se € possivel investir em estrutura fisica, porque nao fazer o mesmo
com os educadores?

Estas sdo perguntas que podem ter diversas versodes, diversos entendimentos
e ao mesmo tempo, perguntas que se calam diante da realidade vivenciada. Nesta
mesma diregdo, Shakespeare (1977), aponta que, os professores nem sempre
possuem a informacgao necessaria para lidar com as deficiéncias. O professor nao so
precisa estar bem informado, também deve compreender as caracteristicas e
implicagbes das mesmas. Isso é a base para o desenvolvimento da educagao

inclusiva.
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Sabemos que o professor €, sem duvida, o maior responsavel por ampliar ou
minimizar as diferengas entre o aluno e a escola. Sendo assim, todos os
investimentos do sistema educativo deveriam priorizar a preparagdo e capacitagéo
desse profissional da educagdo. No entanto, diante dessas entrevistas podemos
inferir que essa néo é a realidade encontrada nas escolas. E diante dessa realidade,
novos questionamentos emergem. Por que ha somente uma preparagdo para os
professores ou técnicos que trabalham diretamente na sala de AEE? Por que ndo
capacitar também e fundamentalmente os professores das salas regulares? Além
disso, por que ndo ha o repasse de informagdes dessas capacitagbes oferecidas por
parte do pessoal da sala de recurso para os professores da sala regulares? E por
que nao séao oferecidas melhores condigbes para os professores da sala de AEE?

Segundo Mantoan (2003), a inclusdo causa uma mudanga de perspectiva
educacional, pois ndo se limita a ajudar somente os alunos que apresentam
dificuldades na escola, mas apodia a todos: professores, alunos, pessoal
administrativo, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral.

Ao analisar algumas das falas das entrevistadas pode ser evidenciada essa
questdo, essa preparacgao totalmente desigual, dentro desse processo de educagao
€ mais ainda com relacdo a articulagdo que deveria haver da sala de recurso com a
sala regular, essa troca de experiéncia, esses acumulo de conhecimento entre
ambas, e seus respectivos profissionais. Compreendemos também que os
professores da sala de AEE muito pouco podem fazer com relagdo a esse
acompanhamento que deveria acontecer, pois 0s mesmos nao dispéem de
condicées objetivas para realizar o trabalho da forma como esta prevista nas
diretrizes.

Sendo assim, a falta de capacitagdo dos professores, principalmente esse
“descaso” por parte dos 6rgaos responsaveis para o desenvolvimento de cursos ou
treinamentos voltados para esses profissionais foi considerado o ponto central para
a falta de preparo dos professores para o atendimento desses alunos.

Sobre este assunto Mantoan (2006) enfatiza que os conhecimentos sobre o
ensino de alunos com necessidades educacionais especiais ndo podem ser de
dominio apenas de alguns “especialistas”, e sim apropriados pelo maior numero
possivel de profissionais da educagéao, idealmente por todos, para que a inclusdo
seja uma realidade possivel.
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Outra questdo discutida dentro desse eixo se refere a satisfagcdo e
identificacdo por parte desses professores para com os alunos com NEE, fomos
respondidos da seguinte maneira:

“Eu sou muito satisfeita em trabalhar com criangas especiais, para mim é um prazer,
agora eu acho que tem que ter um suporte maior, até porque a gente como tem uma
sala mesclada, a gente ndo tem como dé a atengéo que eles precisam, por mais que
se esforce ndo tem como da atengdo que eles precisam mais para mim isso €
normal, pra mim é muito gratificante, s6 que eu me sinto um pouco impotente eu
queria da mais pra eles e eu nem sempre tenho condigées”. (Professora 2, ESCOLA
A)

“Eu me sinto satisfeita, ficaria muito mais feliz se a gente tivesse aquele apoio
mesmo que a gente precisa na sala de aula, eu trabalho e quero que eles
aprendam’. (Professor 2, ESCOLA B)

“N&o, eu ndo vou dizer que me sinto satisfeita ndo, eu me sinto satisfeita assim de
que este trabalho esta sendo produzido e que a gente esta tendo um retorno de que
eles estdo se desenvolvendo, mas me sinto também desencorajada porque néo vejo
muito avango ndo, eles tém uma evolugdo, mas na parte de relacionamento, de
socializagdo com as outras pessoas com as outras criangas, mas no rendimento ndo
é tanto néo, e a insatisfagao é por ai e também por a falta de condigées que a gente
tem de dar uma assisténcia a eles. E muitas vezes vocé se sente impotente e
incapaz é esse o sentimento e isso incomoda”. (Professor 3, ESCOLAA)

Diante das falas citadas acima, foi inferido que no quesito identificacdo ou
satisfacdo, as entrevistadas novamente se remetem a falta de preparagéo
profissional para atender esses alunos, além da falta de um suporte
tedrico/metodolégico, e também das varias dificuldades que as mesmas encontram
no seu dia a dia.

Ha uma identificagado profissional por parte dessas professoras, um desejo de
realizar um trabalho de qualidade e efetivo, porém as barreiras existentes no
desenvolvimento da educacgao inclusiva acabam por desmotivar os profissionais da
educagdo muitas vezes sentem-se impotentes e incapazes de solucionar
determinados problemas.

A inseguranca por parte do professor por sua inexperiéncia em lidar com
alunos com NEE, se apresenta como agravante em se tratando das barreiras
estabelecidas na implantacdo da educacao inclusiva. Tal inexperiéncia tem inicio
desde a graduagdo que nao oferece subsidios ao discente no manejo com alunos
com alguma necessidade especial, além de ndo proporcionar uma pratica
pedagogica nesse sentido. Sendo assim, em momento algum de sua formagado o

professor é preparado para lidar com as diversidades, e € dai que surgem as
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incertezas, insatisfagées e preocupacdes referentes ao exercicio da profissdo.

EIXO 3: Principais dificuldades enfrentadas e a avaliagdo do processo de
ensino e aprendizagem

Na tentativa de compreender quais as principais dificuldades enfrentadas
pelas professoras da sala de aula regular. As mesmas informaram o seguinte:

“A principal dificuldade eu acredito que seja a falta de relagdo pedagoégica
da sala de recurso com a sala regular, formagées que a gente ndo tem nem
de forma geral muito menos com relagdo a educagédo inclusiva. Durante
esse tempo acho que tivemos duas semanas pedagogicas, mas fora isso
nédo tem formag&do, nao tem encontro e uma orientagdo mais especifica para
esses alunos. Acredito que falta um apoio muito maior por parte da
secretaria de educagdo”. (Professora 3, ESCOLAA)

“A minha principal dificuldade para trabalhar com eles é a falta de um
material especifico que eu néo tenho, a falta de capacitacdo também, e no
meu caso eu trabalho com um aluno surdo e mudo e tenho muita dificuldade
de até me comunicar com ele isso dificulta muito também, por eu nao
conhecer a lingua de sinais entdo a prépria comunicagdo €& uma
dificuldade”. (Professora 3, ESCOLA B)

Como foi possivel perceber, as dificuldades sdo inumeras, mas se fosse
possivel resumi-las em duas principais, mais uma vez estaria presente a questédo da
formacdo e/ou capacitacao profissional, bem como um suporte maior por parte da
sala de AEE as salas regulares. Sem duvida, se esses problemas fossem
solucionados todos os outros seriam minimizados.

Torna-se dificil compreender porque dentro de uma politica que visa atender
com qualidade todos os alunos em salas regulares independente de suas limitagdes,
nao sao oferecidas condigbes basicas para essa politica de fato acontecer. Em
primeiro lugar porque n&o tem como estabelecer uma educagéo inclusiva sem que o
professor da sala regular esteja preparado e capacitado para atender esses alunos.
E segundo pelo fato de sabermos que o Atendimento Educacional Especializado € o
“carro chefe” da Politica de Educacgao Inclusiva, sendo assim para qué investir nesse
mecanismo se nao se da condigées necessarias para os professores da sala de AEE
desempenhar de fato o seu papel.

Diante disso, ao analisar tais dificuldades e entraves enfrentados pela

115



educacgao inclusiva, do ponto de vista politico e econémico, considera-se que a
mesma € desenvolvida numa conjuntura neoliberal, pensada por organismos
internacionais como o Banco Mundial e também para responder as necessidades do
capital. Se enxergarmos essas questdes por essa 6tica, fazendo uma analise critica
da realidade é possivel de fato entender o porqué desses problemas.

Outro quesito que foi investigado nesse eixo refere-se a avaliagdo dos
professores com relagdo ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos com
NEE. Sobre essa questao obtivemos as seguintes respostas:

“Aqui eu avalio de forma bem positiva, pelo que eu vejo na minha sala, pelo
que eu vejo nos meus alunos, eu percebo que o desenvolvimento de
aprendizagem é bem positivo porque a gente nota as criangas no dia a dia,
eu percebo que eles avangam, eu percebo que eles estdo crescendo, toda
atividade extraclasse eles participam. Do inicio do ano até hoje eu consigo
notar a evolugcdo em varios aspectos, seja na questdo da convivéncia,
cuidados com material, seguir as regras, higiene, agora tudo dentro dos
limites deles”. (Professora 5, ESCOLAA)

“Em relagdo a eles a avaliagdo nesse sentido € boa, principalmente nesse
sentido de estar em sala de aula, de eles gostarem da convivéncia. Com
relagdo a aprendizagem vocé percebe que eles aprendem da forma deles
mais aprendem, a gente consegue enxergar 0 progresso, uma vez ou outra
a gente vé uma coisa que eles ndo faziam e que passam a fazer. Avaliagdo
nesse sentido é bastante positiva claro que respeitando o limite de cada
um’. (Professora 3, ESCOLA B)

‘Razoavel, ndo é como a gente queria, gostaria que o desenvolvimento
deles fosse maior, sabendo que cada um tem seu nivel intelectual e seu
ritmo e que vai aprender de acordo com ele, mas que a gente poderia fazer
talvez com que eles se desenvolvessem mais”. (Professor 6, ESCOLAA)

“O que eu acho, muito positivo, ndo vejo muito avango nédo eles tém uma
evolugéo, mas na parte de relacionamento, de socializagdo com as outras
pessoas com as outras criangas, mas no rendimento ndo é tanto ndo e o
sentimento que fica € a impoténcia”. (Professor 1, ESCOLA B)

Com relagdo a avaliagdo dos professores sobre o processo de ensino e
aprendizagem, verifica-se que eles abordam uma série de fatores nessa avaliagao,
seja na participagdo desses alunos nas atividades, na forma de convivéncia, no
cumprimento das regras e no proprio desenvolvimento da aprendizagem.

De modo geral, as avaliagbes desses professores foram diversificadas, alguns
avaliaram positivamente essa questédo, porém ressaltam que a avaliagéo do ensino e

aprendizagem tem que ser realizada levando em consideragdo as necessidades
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educacionais de cada um, respeitando o tempo de cada um e as suas limitagbes.
Ponderam ainda, que conseguem enxergar 0S avangos, mas que poderiam
contribuir de uma melhor maneira se tivessem capacitagdo para isso, se tivessem
esse preparo poderiam buscar mecanismos para que eles se desenvolvessem muito
mais. E outros apontam que o avango desses alunos acontece mais com relagéo ao
processo de socializagdo do que o proprio aprendizado.

Sabendo que existem muitos casos de alunos com necessidades
educacionais especiais, que representam apenas numeros, meras cadeiras em sala
de aula, onde nenhuma atividade € planejada e/ou voltadas para eles. Nesses casos
ndo €& possivel tratar ou avaliar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos
com NEE porque isso praticamente ndo existe.

De acordo com este estudo podemos evidenciar essa questao, pois a falta de
formacéo e capacitacdo dos professores para trabalhar com esses alunos, somadas
aos problemas de acessibilidade pedagdgica e metodoldgica, a falta de um curriculo
acessivel e todos os problemas referentes a relagao da sala de AEE e a sala regular,
justificam o baixo rendimento no que se refere a aprendizagem desses alunos.

Se faz necessaria a compreensao de que cada aluno tem seu ritmo, e sua
forma de aprendizado, porém se ndo houver condicbes para a escola e
principalmente ao professor para que ele possa desenvolver um trabalho efetivo com
esses alunos € evidente que o processo de ensino e aprendizagem estardo
totalmente comprometidos, e assim em muitos casos a educagéo inclusiva resultara
apenas em um processo de socializagdo desses individuos, € em meros numeros

educacionais.

EIXO 4: Interagdo dos alunos com NEE com os demais sujeitos da escola, e

apoio da direcao e equipe pedagogica para trabalhar com esses alunos

Os processos de interagbes entre os sujeitos sdo muitos e distintos e, por
vezes, sao desprovidos de intengao planejada. Pois o tipo de interagédo estabelecida
entre os alunos influencia de maneira fundamental nas possibilidades de a escola
contribuir para o desenvolvimento cognitivo dos alunos com necessidades

educacionais especiais.
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Conforme Petrovski (1986) ao entrar em comunicagdo e em interagdo, as
pessoas podem manifestar um outro tipo de relacionamento. Em alguns casos a
interagdo pode basear-se em relagbes diretas: simpatia, flexibilidade, frente a
influéncia de outras pessoas, ou a firmeza e estabilidade ante elas, carater

reservado. Em alguns grupos essa interagdo predomina.

A necessidade da ndo-separagdo de criangas com e sem deficiéncia
durante o processo educacional para que ndo seja criada uma educagao
direcionada apenas as criangas deficientes, pois isso imobilizaria o
processo de desenvolvimento de sua condigdo organica. A condigdo
orgéanica das criangas com deficiéncia pode sofrer alteragbes mediante o
convivio com outras criangas, num ambiente n&o segregador, sendo
possivel o estabelecimento e a modificacdo das fungbes psicolégicas
superiores. Nesse sentido, a sistematizagdo do contexto escolar com
situagbes organizadas de colaboragdo entre alunos se apresenta como
possibilidade provocadora de mudangas cognitivas. (VYGOTSKY, 1994)

No ambiente escolar em que ha alunos com necessidades educacionais
especiais a forma da interagdo entre estes e os demais alunos, significa um fator
essencial no processo da educacgao inclusiva. Sdo fundamentais a oportunidade e a
qualidade das interagbes de todos os alunos nos diferentes espacos oferecidos na
escola.

Com relagdo a forma que acontece a interagdo entre os alunos com
necessidades educacionais especiais e os demais alunos da turma, no cotidiano da
sala de aula e também nas atividades extraclasse, as professoras pontuaram o
seguinte:

“Normal, tranquilo, eles aceitam com facilidade, é uma relagdo bem
normal, eles tém uma relagdo de cuidado. Essa interagdo é muito
positiva”. (Professora 2, ESCOLA A)

“Muito boa, é tao boa que muitas vezes a gente tem que barrar
porque é tanto carinho e muitas vezes quando a crianga tem uma
deficiéncia mais grave eles tém o maior cuidado. Essa interagcdo
acontece de forma natural, sadia. Entdo ndo existe preconceito muito
pelo contrario existe um cuidado que as vezes é exagerado e uma
super protegéo, preconceito ndo ha e muito menos por parte das
criangas. A interagdo € muito positiva. Muitas vezes a gente encontra
preconceito com 0s pais o que a gente ndo pode impedir mais aqui
dentro e principalmente entre as criangas iSSO n&o existe’.
(Professora 1, ESCOLA B)
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“No inicio do ano eles tem certa dificuldade, dependendo do aluno
que chega, de fora principalmente, os daqui nao porque eles ja
conhecem ja convivem, mais os que chegam de fora eles tém aquele
receio de se aproximar de interagir melhor e os proprios alunos com
deficiéncia também, eles as vezes se isolam um pouco. S6 que na
sala de aula mesmo a gente conseguem interagir bem, s6 assim as
vezes que eu percebo quando é pra trabalhar em grupo sempre
deixam o aluno com deficiéncia, s6 que as vezes com algumas
conversas, um trabalho mais voltado, eu sempre trago filmes que
mostram pessoas com deficiéncias interagindo com outros alunos,
eles vao comegando a perceber que precisam incluir esses alunos.
Preconceitos na minha turma néo existe”. (Professora 4, ESCOLA A)

De modo geral podemos verificar que a interagdo entre os alunos com NEE e
os demais alunos da escola € um fator positivo tanto na Escola A, quanto na Escola
B. Esporadicamente surge algum problema quanto a isso, mas segundo as
professoras entrevistadas a relagao € muito sadia. Este fato acaba sendo um grande
aliado tanto para as educadoras quanto para os alunos, uma vez que se entende o
quanto essas relagdes sociais sdo importantes para escola de um modo geral, e
principalmente para os alunos com Necessidades Educacionais Especiais.

Em linhas gerais, com relagéo a realidade das escolas estudadas, a interagao
dos alunos com NEE com o ambiente escolar é satisfatoria, na maioria das vezes
esses alunos sdo bem recebidos pela sua turma, acolhidos, protegidos, enfim ha
uma cumplicidade entre eles e os outros que querem proteger, cuidar, ensinar,
ajudar e isso foi ressaltado por praticamente todas as professoras entrevistadas.

Mantoan (2003) aponta que as escolas inclusivas ensinam os alunos a
valorizar as diferengcas pela convivéncia com seus pares. As praticas escolares
permitem aos alunos com Necessidades Educacionais Especiais a se apropriarem
de conhecimentos basicos, como a leitura e a escrita, e adquirir condutas de
comportamentos exigidas pela escola, bem como contribuir no conhecimento desses
individuos através da rede de relagbes sociais que o ambiente escolar proporciona.

Partindo do pressuposto de que o sucesso da organizagdo da educacao
inclusiva depende da integracao entre toda comunidade escolar e que as atitudes
desta podem refletir nos alunos com necessidades educacionais especiais, ha a
necessidade de orientar, além dos discentes, os demais profissionais.

Silva (2009) declara que Incluir com a finalidade educacional exige atitude e
colaboragdo dos colegas em relagdo aos alunos especiais. Logo, a convivéncia

entre os colegas de classe e da escola como um todo é, certamente, um fator que
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deve ser considerado no desenvolvimento dos educandos com necessidades
educacionais especiais.

Essa interacdo abordada por quase todas as entrevistadas vem trazer um
cunho positivo para a formagéo do aluno com NEE. No relacionamento deste com os
demais alunos da escola, nesse processo de relagdo social que vai se
desenvolvendo, e também para os demais alunos que vao aprendendo desde cedo
a conviver e a respeitar as diferengas, a se despir do preconceito e cultivar a
solidariedade, ajudando o outro no enfrentamento das suas limitagbes e
dificuldades.

Outro ponto abordado nesse eixo foi com relagdo ao apoio da diregéo e
equipe pedagogica para trabalhar com alunos com NEE.

Sabendo da importancia da gestdo/direcdo e da equipe pedagodgica no
processo de construgdo de escolas inclusivas, nesse sentido, as recomendacoes
referentes ao papel dos gestores pedagdgicos no que concerne a inclusao de alunos
com NEE no ensino regular e a organizagdo de escolas inclusivas € um ponto
central desse aspecto.

Assim, observemos o que nos foi informado sobre essa relagéo:

“Como eu disse € uma coisa tdo desvinculada, ndo quero dizer que
ninguém apoia, mas assim, eu tenho que ir atras, se eu tiver com algum
problema com essas criangas na sala eu tenho que procurar, ndo tem assim
professora o que esta acontecendo em sala de aula com esses alunos? O
que a gente pode ajudar? O que a gente pode melhorar? Porque assim, ndo
ha o planejamento na escola como um todo as vezes a gente comenta mais
néo ha nada direcionado para esses alunos”. (Professora 7, ESCOLA A)

“Sempre que elas podem e se eu precisar elas estdo disponiveis em tudo,
porque assim temos uma equipe pedagodgica incompleta porque falta
psicélogo mas a equipe existe, tem a assistente social, tem orientador e tem
a menina da sala de recurso, entdo uma necessidade a gente sempre esta
la”. (Professora 2, ESCOLA B)

“Com a equipe pedagdgica nenhuma, porque a equipe pedagdgica daqui é
completa s6 que a gente tem uma pessoa que trabalha mais que esta
sempre se inteirando com todo mundo, ajudando todo mundo que é a
assistente social, ela é sempre bem proxima da gente, trazendo ajuda,
tfrazendo texto, sempre perguntando como é que a gente esta, mas as
outras ndo. Entao o apoio pedagdgico a gente nao tem, a direg¢ao favorece
a medida que ela faz valer as nossas datas de encontro, de planejamento,
ela sempre faz isso acontecer’. (Professora 1, ESCOLAA)

Com relagao ao apoio da diregédo e da equipe pedagdgica para os professores
das salas de aula regular o que primeiro nos chama a atengéo é no que diz respeito
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a visdo desses professores nas duas escolas no que se refere ao apoio recebido.
Fica evidente a partir das falas acima que esse apoio na Escola A é bem menos
efetivo ou reduzido se comparado com a escola B.

Diante da importancia do papel da dire¢do e da equipe pedagdgica no
trabalho com esses alunos com NEE. A escola e toda equipe escolar devem se
preparar e se adaptar para aceitagcdo de criangas com necessidades educacionais
especiais. Além disso, deve haver o comprometimento e o apoio de toda equipe
para com o professor da sala de aula regular. O que muitas vezes ndo acontece da
forma esperada.

Sobre a relagdo do gestor escolar e a educagao inclusiva, Sage (1999) sugere
que a pratica dessa educacgao requer alteragdes importantes nos sistemas de ensino
e nas escolas. Para o autor, os gestores escolares sdo essenciais nesse processo,
pois lideram e mantém a estabilidade do sistema. As mudancas apontadas para a
construgdo da escola inclusiva envolvem varios niveis do sistema administrativo:
secretarias de educacado, organizagdo das escolas e procedimentos didaticos em
sala de aula. O papel do diretor é de importancia vital em cada nivel, e diferentes

niveis de pessoal administrativo estdo envolvidos.

A gestéo escolar democratica e participativa € responsavel pelo envolvimento
de todos que, direta ou indiretamente, fazem parte do processo educacional. Assim,
0 estabelecimento de objetivos, a solugdo de problemas, os planos de agdo e sua
execugao, o acompanhamento e a avaliagdo sao responsabilidades de todos.

Sousa (2007), também realiza uma analise semelhante e acrescenta que para
garantir uma educagéo de qualidade a todos os alunos e, em especial aos alunos
com NEE, é necessario que o gestor pedagdgico, em colaboragdo com outros
profissionais da area de ensino, promova uma transformagdo nas formas
organizacionais da escola, eliminando as barreiras que possam impedir 0 processo

de escolarizagéo dos referidos alunos.

EIXO 5: Acompanhamento da familia no desenvolvimento escolar e o
entendimento desses educadores sobre a educagao inclusiva

O primeiro quesito desse eixo refere-se a forma com que a familia participa no
acompanhamento do aluno com necessidade educacional especial, a relagdo
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familia-escola.

Nesse sentido, a parceria entre familia, professores e demais profissionais da
escola, que tem por finalidade maximizar os esforgos para a inclusdo escolar, tera
também como propdsito a descentralizagdo das responsabilidades, que passa a ser
ndo somente da escola ou do professor, mas, também ¢é atribuida a familia uma
parcela consideravel desta responsabilidade. Isto porque, em se tratando de uma
escola inclusiva, todos devem contribuir para que possam tornar efetivo o processo
educativo.

Nao resta duvida de que a inclusdo social de pessoas com necessidades
especiais esta diretamente ligada a dindmica das relagdes vivenciadas na
familia e, sobretudo, a sua incluséo e integragdo na vida familiar cotidiana.
Dito de outro modo, o nivel de inclusdo que uma pessoa com necessidades
especiais pode vir a desenvolver depende, em grande medida, da
disponibilidade da sua familia em Ihe permitir participar de diferentes
ambientes e relagbes sociais, apesar de todas as barreiras fisicas e sociais
existentes. E quanto maior for a participacdo desse individuo em contextos
sociais distintos, maior sera a sua chance de assumir um papel no ambito
social. (Glat e Duque, 2012, p. 10)

Assim, o papel da familia é de suma importancia, tanto no sentido de
socializagdo dessas criangas como também em um melhor desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, os pais sdo também
responsaveis no processo de superacdo das Necessidades Educacionais Especiais
de seus filhos.

Pensando nisto, & preciso considerar que as familias cumprindo seus deveres
de participar de encontros, reunides e principalmente acompanhar o cotidiano
escolar do aluno com NEE, comprometendo-se juntamente com a escola para o
desenvolvimento da aprendizagem desse aluno no ambiente escolar resultara numa
maior qualidade de educagao para esses alunos. De acordo com Davies (GOMES,
2012) para que essa parceria (familia/escola) seja ativa, € necessaria a participacao
da familia nos processos de tomada de decisbes e planejamento educacional, assim
como, o conhecimento por parte dela no trabalho educativo que a escola propde
para inserir o aluno nas atividades escolares.

Portanto, a familia e a escola devem estabelecer uma relagao positiva que
contribua na integragdo da crianga ou adolescente com NEE no ambiente escolar.
Por isso, essa parceria escola/familia resultara em avangos e melhorias no processo
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de formacgdo desses alunos. Os potenciais e as capacidades poderdo ndo so
desenvolver-se no sentido fisico/cognitivo do individuo, mas também legitimar esse
processo, na busca por uma educagéo inclusiva de maior qualidade.

Sobre como se da a participagdo da familia na educagdo inclusiva nas

escolas pesquisadas obtivemos as seguintes respostas:

“Anteriormente os pais dos meus alunos participaram mais, 0S pais eram
mais participativos, pela questdo de super prote¢do mais esse ano eu nao
tenho apoio da familia de meus dois alunos. Eles ndo vém na escola saber
como esta, ndo querem saber se estdo evoluindo ou se ndo. E como se eles
dois fossem depositados na escola e a gente se vire e faga o que der se
eles aprenderem tudo bem se ndo.. E quando a familia é ativa e
participativa a crianga é mais bem cuidada, mais bem atendida e consegue
ter um avango melhor”. (Professora 4, ESCOLA A)

“Deveria ter mais o apoio da familia, eu ndo tenho tanto o contato, muitas
vezes s6 vem deixar e buscar e pronto, falta uma participacdo maior da
familia”. (Professora 1, ESCOLA B)

‘Dos alunos que eu atendo sim, eu sempre tenho contato com eles, 0s
alunos da sala regular, todos os dias eles vém trazem seus filhos e
acompanham o desenvolvimento escolar. Eu acredito que eu tenho uma
boa relagdo com a familia”. (Professora 5, ESCOLA A)

“Tem a familia que esta sempre presente, esta sempre dando apoio,
correndo atras de informagédo para também ajudar nesse processo do filho
aqui na escola e também tem aquelas familias que é um pouco ausente,
ndo entendem que em casa também tem que continuar esse processo
entdo lidamos com familias de todos os tipos. Mas de modo geral as
familias s&o preocupadas. Mas com certeza tem uma importdncia muito
grande essa participagdo da familia, porque o que acontece aqui com esses
alunos tem uma continuagdo em casa, entdo o processo ndo para e a gente
percebe que os alunos que tem esse apoio familiar caminham melhor,
consegue ter um melhor desenvolvimento em todos os sentidos”.
(Professora 2, ESCOLA B)

Comparando este quesito, com todas as questbes anteriormente analisadas
este eixo abarcou uma das questdes que obteve uma maior diversidade de
respostas. O acompanhamento dos pais descrito pelas professoras divergem
bastante, de professora para professora, de aluno para aluno, de escola para escola.
O que foi de consenso de todas foi que € de fundamental importancia a participacao
da familia dentro desse processo de aprendizagem e desenvolvimento desses
alunos com NEE.

Inumeras vezes existem um descompasso nessa relagao familia/escola que
ndo deveria existir, pois uma deveria complementar a outra, ja que uma néo funciona
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de modo eficaz sem a participagdo ativa da outra. Portanto, é necessaria essa
aproximagao entre pais e professores para que a crianga tenha um real rendimento
escolar. O envolvimento entre pais € mestres, deve ir muito além do simples contato
durante a entrada e a saida da crianga da escola como mencionado muitas vezes
nas entrevistas acima. Todavia, os pais e professores podem aproveitar esses
momentos para trocar informagdes, que possam vir a contribuir para o
desenvolvimento desses alunos, por mais rapidos que sejam, podem ser
importantes nesse desenvolvimento da crianga e até mesmo para um maior
envolvimento da familia com a escola.

E papel do professor, sempre que possivel, manter os pais informados sobre
a vida escolar da crianga. Por vezes, esse didlogo pode estar sendo impedido pela
falta de tempo ou interesse dos pais, mas a escola deve criar mecanismos para que
0s pais e professores possam reunir-se a fim de otimizar a comunicagao entre eles,
onde seja possivel os professores e 0s pais encontrarem um denominador comum,
para que ao fim de tudo isso a crianga seja favorecida.

Segundo Paniagua (2004) o intercAmbio de informagdo é tdo necessario
quanto menor ou mais afetada for a crianga com necessidades educativas especiais;
nesses casos, sdo imprescindiveis sistemas de comunicagdo permanentes entre a
familia e a escola, mediantes contatos diarios ou informacgdes frequentes, por escrito
que supram, em alguma medida, as dificuldades de expressdo das proprias
criangas. A escolha de uma ou de outra via deve ser feita levando em conta as
peculiaridades da familia e as possibilidades da escola.

Desta forma, podemos inferir que essa relagdo ainda ndo se apresenta de
forma adequada, muitas vezes por parte da familia que ndo tem tempo, que nao tem
consciéncia da importancia dessa relagdo familia/escola. E outras vezes por parte
da escola por ndo marcar reunides com a participagao dos pais, € que ndo mobiliza
a familia a estar participando mais ativamente no processo educacional do filho,
entre outras razoes. A questdo é que essa realidade deve ser mudada, cada um
deve assumir as suas responsabilidades, pois assim todos serdo beneficiados,
principalmente as criangas com necessidades educacionais especiais.

E por fim a ultima questdo desse eixo diz respeito ao entendimento desses

professores sobre a Educacgao Inclusiva. Chegamos aos seguintes argumentos:
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“Eu acho que a educagéo inclusiva é isso em primeiro lugar ndo fazer a
diferenca e a questao de valorizar a capacidade de cada um, entdo a gente
nao pode tentar igualar o nivel cognitivo de nenhum deles, nem daqueles
que ndo sao especiais até porque ninguém tem um desenvolvimento
cognitivo igual, e trabalhar porque eu sei que é possivel, porque tem como
avangar, tem como alavancar essa realidade”. (Professora 3, ESCOLA B)

‘A incluséo ela tem que acontecer, eu sou totalmente a favor, ela tem que
acontecer, mais ainda vai precisar muito para se chegar numa verdadeira
inclusgo. Principalmente porque a maioria dos profissionais vé a inclusdo
apenas s6 com os alunos com necessidades especiais e inclusdo é muito
mais do que isso. A inclusdo é muito vélida, ela tem que existir, a familia
tem que se envolver mais, a propria escola, eu vejo que 0S proprios
profissionais ainda tém preconceito eu acho que quem tem menos
preconceitos realmente séo as criangas”. (Professora 7, ESCOLA A)

“Educacéo inclusiva é quando vocé inclui aquele aluno que tem certa
limitagdo seja qual for e inclui em tudo, e a gente vé que ainda deixa muito a
desejar, ainda esta caminhando. Acredito que a educagéo inclusiva ainda
vai acontecer de fato”. (Professora 2, ESCOLA B)

Diante das falas acima podemos é necessario destacar que cada uma das
professoras entrevistadas possui sua visdo particular sobre a educacgao inclusiva,
cada uma a seu modo. Todas elas acreditam que a educagdo para ser de fato
inclusiva deve respeitar a diversidade, os limites, as necessidades de cada um. Além
disso, reconhecem as diversas dificuldades que enfrentam e os desafios para essa
politica.

Também ressaltaram a importancia da qualificagéo e participagao de todos os
profissionais da escola no processo da educagao inclusiva.

E como pode ser observado no ultimo relato que foi totalmente pertinente a
educacao inclusiva, trata-se de um processo complexo, rodeado de desafios e que

ainda deve percorrer um longo caminho para acontecer de fato.

3.3.3 Analise documental

Nesse momento do estudo nos propomos a fazer uma analise sobre a parte
documental das escolas (Projeto Politico Pedagdgico, Proposta Inclusiva, Regimento
e Estatuto), pois estes representam um importante meio para compreender o que de
fato € planejado e proposto pelas escolas e como vem a ser o processo de
implementagéo.

Durante todo o desenvolvimento deste estudo uma das categorias conceituais
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e de anadlise se refere a acessibilidade, e a partir desta nos voltamos para
acessibilidade curricular, através de adaptagdes curriculares para desenvolver um
trabalho de maior qualidade e efetividade para os alunos com NEE.

Nesse sentido, a educacdo das pessoas com necessidades educacionais
especiais sO0 foi incorporada ao conjunto dos PCNs em 1998, depois da
institucionalizagdo dos mesmos, por meio do documento “Adaptacées Curriculares:
estratégias para a educagdo de alunos com necessidades especiais” (BRASIL,
1998), desenvolvido pela Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da
Educagdo. Em 2005, os conceitos de flexibilizagdo e adaptagao foram reforgadas em
ambito nacional por meio do documento “Subsidiario a politica de inclusdo” (BRASIL,
2005), elaborado a partir dos pressupostos contidos no documento “Temario aberto
sobre Educacéo Inclusiva” publicado pela UNESCO, em 2004.

No documento das Adaptagdes Curriculares o conceito de curriculo € amplo e
deve ser construido a partir do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, que
envolve a identidade da instituicdo, sua organizagcdo e funcionamento, e ao papel
que exerce, a partir das aspiragdes e expectativas da sociedade e da cultura.
Portanto, deve incluir as experiéncias postas a disposi¢do dos alunos, planificadas
no ambito da escola, com o objetivo de propiciar o desenvolvimento pleno dos
educandos. Por ultimo, o documento ressalta que ndo se fixa no que ha de especial
na educacao dos alunos, mas flexibiliza a pratica educacional para atender a todos
(BRASIL, 1998).

Neste sentido, o conceito de curriculo se organiza:

Desde os aspectos basicos que envolvem os fundamentos filoséficos e
sociopoliticos da educacao até os marcos tedricos e referenciais técnicos e
tecnoldgicos que se concretizam na sala de aula. Relacionam principios e
operacionalizagdo, teoria e pratica, planejamento e agéo

(BRASIL, 1998, p. 31).

Pletsch (2009) aponta que no que se refere a organizagdo do curriculo, o
documento delineia trés niveis: 1°) adaptacdes no nivel do projeto pedagdgico
(curriculo escolar) que devem focalizar, principalmente, a organizagao escolar e os
servigos de apoio, propiciando condigdes estruturais que possam ocorrer no nivel de

sala de aula e no nivel individual; 2°) adaptacdes relativas ao curriculo da classe,

126



que se referem, principalmente, a programacao das atividades elaboradas para sala
de aula; 3°) adaptagdes individualizadas do curriculo, que focalizam a atuagédo do
professor na avaliagdo e no atendimento a cada aluno.

O conceito de adaptagéo curricular empregado nesses niveis aparece como:

Possibilidades educacionais de atuar frente as dificuldades de
aprendizagem dos alunos. Pressupdem que se realize a adaptagcdo do
curriculo regular, quando necessario, para torna-lo apropriado as
peculiaridades dos alunos com necessidades especiais. Nao um novo
curriculo, mas um curriculo dindmico, alteravel, passivel de ampliagado, para
que atenda realmente a todos os educando (BRASIL, 1998, p. 33).

As escolas deveriam elaborar os seus projetos politicos pedagégicos no
sentido de possibilitar uma estrutura curricular em que se privilegiassem propostas
interdisciplinares que trabalhassem conteudos significativos, articulados, expressos
em contetdos basicos (MULTIEDUCACAO, 1996; BARREIROS & FRANGELLA,
2007 apud PLETSCH, 2009).

Tais considerag6es foram trazidas a fim de possibilitar a compreenséo acerca
da importancia de um Projeto Politico Pedagdgico para uma escola, pois é a partir
dele que todas as atividades, acgbes, metodologias e o préprio curriculo séo
direcionados.

Neste estudo, pretendia-se analisar o conjunto de documentos acima
mencionados que norteiam as praticas educacionais e mais especificamente a parte
desses documentos que compete a educacgdo inclusiva. Porém, ndo foi possivel,
tendo em vista que as duas escolas pesquisadas a Escola A e a Escola B
encontravam-se no periodo de realizagdo dessa pesquisa com o PPP e demais
documentos desatualizados, em processo de reorganizagao.

Os referentes documentos de ambas as escolas nao contemplavam a
educacédo inclusiva no PPP, e consequentemente ndo havia nada voltado para
adaptagbes curriculares para os alunos com NEE, ou seja, para um curriculo
inclusivo.

Entendemos que se faz necessario justificar o porqué da nao realizagédo
dessa analise, e enfocar ainda que a falta de documentos tdo importantes que
devem direcionar as praticas educacionais das escolas, pode representar um fator
fundamental para algumas das dificuldades acerca da educagdo inclusiva

vivenciadas pelas escolas pesquisadas. Contudo, cabe salientar um fator positivo
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presente neste quesito, uma vez que o PPP das escolas estdo sendo modificados,
isto demonstra que existe um movimento em prol da adequacgao curricular.

CONSIDERAGOES FINAIS

Buscamos nesse momento, através da analise de todos os instrumentos que
foram utilizados nessa pesquisa, diante do mapeamento inicial das escolas, do perfil
dos professores, do roteiro de entrevistas semi-estruturada, da parte documental
que nao pdde ser analisada, e do nosso processo de observacdo, evidenciar que
condicdes de fato a Escola A e a Escola B apresentam frente a educacgéo inclusiva.

Iniciamos essas consideragbes pontuando as principais demandas das
escolas para o desenvolvimento de uma educacao inclusiva mais efetiva. Sendo
assim, apresentaremos a seguir algumas questbes gerais necessarias para todo
esse processo, fatores que a partir de todo nosso estudo e principalmente a partir da
nossa pesquisa de campo péde ser comprovado, isto &, fatores necessarios para o
desenvolvimento dessa politica.

Podemos evidenciar a necessidade de investimentos na formacdo e
capacitacdo dos professores que aparece como a principal preocupacdo dos
educadores, seguido de questdes relacionadas a contratagdo de outros profissionais
como Assistente Social, Psicdlogo, fonoaudidlogo, fisioterapeuta e etc., uma equipe
multiprofissional que venha dar apoio a escola nesse processo inclusivo.

A formacdo desses profissionais para trabalhar de acordo com esse novo
modelo de educacdo deve ser entendida como condigdo primordial para a
concretizagdo deste novo paradigma, devendo desta forma, mobilizar esforgos do
Estado, de gestores da educacao e demais funcionarios que fazem parte do corpo
da escola. Baseado em Prieto (2006), que afirma haver necessidade de se estender
a capacitagao a todos os professores e nao restringi-la aos especialistas, isso fica
mais evidente analisando todos os professores entrevistados que alegam nunca ter

128



tido qualquer tipo de capacitagédo oferecida por parte do municipio ou estado.

Nessa discussdo sobre a formagdo docente para a pratica da educacdo
inclusiva, uma importante questdo que se coloca € o dilema: professor generalista
ou especialista. Sobre isso, Bueno (1999) se posicionou afirmando que esta
dicotomia se constitui em falsa questdo, uma vez que havera a necessidade tanto do
professor do ensino comum adquirir conhecimentos especificos sobre a area das
deficiéncias, quanto do professor de educagao especial ampliar suas habilidades de
ensino para todo e qualquer aluno. Nesta mesma perspectiva Bueno (1999), Freitas
(2009, p. 102) diz que “a formacgao do professor deve ocorrer na 6tica da educagao
inclusiva, aliando a formagdo de especialista a formagao geral dos profissionais da
educacao, a fim de que a qualificagdo docente implique na reestruturagdo das
praticas pedagogicas.

Além disso, podemos perceber que fica evidente como um dos fatores
principais dentro desse processo de Educacgéao Inclusiva, fatores referentes a nossa
categoria acessibilidade, fica claro que de acordo com os professores das duas
escolas pesquisadas, se faz necessario um maior investimento nesse aspecto, pois
nem a questdo fisica no que se refere a Escola A, a parte arquitetdnica, nem a
acessibilidade metodoldgica e pedagdgica em ambas as escolas sdo apropriadas.
Além disso, outra necessidade refere-se a capacitagao de todos os profissionais das
escolas, para que estes possam também entender e saber como atender da melhor
maneira possivel essas criangas com Necessidades e Educacionais Especiais.

E preciso destacar também que se faz necessario a criacdo de politicas
publicas que venham dar conta de todas essas questbes levantadas até aqui, é
preciso tragar mecanismos para sensibilizagdo e conscientizagdo por parte das
escolas as familias desses alunos, para que a partir disso, estas possam vir a
contribuir da melhor forma possivel para o desenvolvimento educacional desses
alunos com NEE.

Nesse sentido, Omote (2012) afirma que as adaptagdes que precisam ser
introduzidas para tornar a escola acessivel, acolhedora e adequada para alunos com
qualquer espécie de deficiéncia ndo se limitam a aspectos fisicos como o0 ambiente
arquitetdnico, os recursos didaticos pedagdgicos, o mobiliario e o acervo de
laboratorios e bibliotecas nem aos aspectos educacionais como o curriculo, 0s

objetivos essenciais as mudangas que precisam ocorre no meio social, representado
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principalmente pelos diretores, professores, alunos e familias desses alunos. Todos
precisam estar disponiveis para enfrentar juntos o desafio da convivéncia na
diversidade.

Outro fato que podemos apontar se remete a falta de materiais que visem as
especificidades de cada aluno especial, a adaptagdo dos espacos fisicos e também
metodoldgica, a formagéo e capacitagdo dos professores e demais profissionais, a
preparagdo das escolas como um todo e a maior participagdo da familia no
desenvolvimento escolar dessas criangas sdo algumas das principais dificuldades
enfrentadas no dia a dia pela maioria dos educadores.

Diante de todas essas questdes tecidas até aqui, fica claro que ha muitas
semelhancgas entre a realidade das duas escolas pesquisadas. E podemos apontar
como principal demanda das Escolas A e B dentro desse processo de inclusdo a
preparacao e capacitagao dos professores. Ficou evidente que todos os professores
entrevistados em ambas as escolas n&o se consideram preparados e capacitados
para conduzir esse processo da educagéo inclusiva. Além disso, como mencionado
anteriormente existe a questdo da capacitagcdo dos demais profissionais e a
acessibilidade no seu conceito ampliado das duas escolas que enfrentam
praticamente os mesmos problemas.

Entretanto, ndo existem apenas semelhancgas entre as escolas pesquisadas,
existem também algumas diferengas e particularidades. Nesse nosso processo de
analise ndo podemos deixar de mencionar esses fatores, questées fundamentais
para que possamos ter uma compreensdo maior e mais apurada dessas duas
realidades.

Analisando a Escola A, o primeiro fator que nés devemos elencar se refere ao
material didatico que segundo as professoras € um fator positivo, entretanto no que
se refere aos materiais especiais elas colocam que ndo ha esse material voltado
para a sala regular, no entanto, sempre que necessario elas podem ter acesso ao
material da sala de recurso. Mas, muitas vezes esse material deixa de ser utilizado
pelo fato do despreparo dessas profissionais e também pelo fato das turmas serem
bastante extensas e dificultar esse trabalho diferenciado, pois estas afirmam nao
dispor de condi¢cdes e nem tempo favoravel para estar desenvolvendo esse trabalho
paralelo. A acessibilidade fisica € apropriada, a escola dispée de varias rampas, e de

um espago amplo e adequado para a locomogao.
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Outro ponto que é colocado como positivo faz referéncia a unido da equipe
escolar, de acordo com alguns relatos sempre que ha algum problema na escola
toda a equipe se solidariza e se une para tentar solucionar a dificuldade. O apoio por
parte da diregdo e da equipe pedagogica, também foi enaltecido pelas professoras.

Finalizando a analise das condigbes da Escola A, o alto numero de alunos
que na maioria das vezes € superior a 20 por série, faz com que essas professoras
nao disponham de tempo para dar uma atengéo maior e diferenciada a esses alunos
com NEE.

Voltando-nos para andlise sobre a Escola B podemos inferir que no que tange
as condigdes fisicas da escola como ja mencionado é inapropriada, pois a mesma
nao dispde de rampas e existem salas de aula no primeiro andar onde a Unica forma
de acesso € através de escadas. Contudo, a escola conta com um amplo espacgo
fisico.

Foi ressaltado nessa escola, a falta de um apoio maior por parte da equipe
pedagogica e a necessidade de disponibilizagdo de materiais especificos para os
alunos com NEE.

Quanto ao funcionamento das salas de recursos nessas duas escolas e no
seu rebatimento para o ensino regular. Constatamos durante o periodo de
desenvolvimento dessa pesquisa e a partir do depoimento dos professores das duas
escolas pesquisas, que para que essa sala de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) possa de fato trazer um desenvolvimento concreto para os
alunos com necessidades educacionais especiais e funcionar como um suporte para
as salas regulares algumas mudangas e medidas deveriam ser pensadas,
planejadas e implementadas.

De acordo com Glat e Fernandes (2005), a educagdo especial por muito
tempo estruturou-se como sistema paralelo ao ensino regular, mas nos ultimos
tempos vem redimensionando o seu papel, antes direcionado apenas aos alunos
com necessidades especiais. Hoje, o seu papel é atuar como um suporte direto as
salas regulares. Nesse sentido € que se fundamenta a importancia dessas salas de
recurso estabelecer parcerias com as salas regulares.

Diante de todas essas consideragbes feitas até esse momento, podemos
afirmar que as condigées das Escolas A e B frente a educagao inclusiva ainda sao
muito precarias, compreendemos que essa ndo € apenas a realidade das duas
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escolas pesquisadas, da rede municipal de ensino ou apenas de Campina Grande,
mas uma realidade em nivel de Brasil. Uma realidade da politica de educagdo como
um todo.

A partir de todo o estudo desenvolvido, cabe a cada um de nés avaliar o que
de fato esta sendo inclusdo ou ndo. Mas, compreendemos que sé pelo fato dessas
escolas atenderem ao maior numero de alunos com NEE na cidade de Campina
Grande e também pelo fato das mesmas possuirem nas suas instituicbes o “apoio”
da sala de recurso pode-se considerar que essas escolas estdo caminhando como a
propria politica, com inumeras dificuldades, mas tentando dentro das possibilidades
desenvolver o melhor.

Perante todo o estudo, consideramos sim valida a luta por uma educagéo de
qualidade para todos independentes das necessidades ou limitagdes que cada um
possa apresentar. Entendemos a educacgéo inclusiva como um avango em termos de
pratica, e essencial para as pessoas com NEE.

Contudo, como ja foi abordado no decorrer dessa dissertagdo temos que ter
clareza que apesar da importdncia dessa politica, a mesma foi pensada por
agencias internacionais o que significa que existem muitos interesses ocultados
nessa relagéao.

Além disso, a educacgao inclusiva ndo teria como se desenvolver efetivamente
e plenamente, tendo em vista que a politica de educagdo no nosso pais esta cada
vez mais precarizada e sucateada, portanto a realidade da educagéo inclusiva n&o
poderia “fugir” a regra.

Vale mencionar que a esséncia da inclusao esta ideologicamente atrelada a
manutencdo da sociedade capitalista. A construgdo da sociedade inclusiva nada
mais é do que a aparéncia desta sociedade em uma nova fase.

Ressaltamos mais uma vez que para compreendermos a realidade da
educacgao inclusiva, devemos ir muito além de fatos dados, do que esta posto, de
verdades vazias e de meras aparéncias. Devemos sempre buscar desmitificar essas
questdes, para que assim possamos nos aproximar do real, do concreto, da
esséncia.

Chegar a esséncia de qualquer objeto de estudo que seja, ndo € uma tarefa
das mais faceis, talvez nem se consiga alcangar essa finalidade na maioria dos

objetos estudados. Porém, a aproximagdo com essa esséncia ja € muito valida, é o
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caminho. E fizemos isso ou ao menos tentamos fazer na nossa dissertacdo e
durante todo o processo de investigagdo. Tentamos nos aproximar da esséncia da
educacao inclusiva, desmistifica-la, ir além das aparéncias.

Com certeza ainda temos muito que estudar e investigar sobre 0 nosso objeto
de estudo, até porque o proprio objeto estd sempre em transformagédo, em
movimento. E o estudo e a produgdo de conhecimento sdo sempre inacabados e
inconclusos.

Pensar a inclusdo é um desafio que demanda uma mudancga universal na
organizacdo e no funcionamento da escola, que necessita adaptar o seu projeto
politico-pedagdgico, rever paradigmas didaticos, sécio-culturais e administrativos
para assegurar a todos os seus alunos as melhores condi¢des de desenvolvimento e
aprendizagem.

Desta forma, podemos afirmar que o professor €, sem duvida, o maior
responsavel por ampliar ou minimizar a diferenga entre o aluno e a escola e, por
isso, todos os investimentos do sistema educativo deveriam priorizar o resgate da
valorizagédo social do profissional da educacgdo, assumindo a formagdo continuada
do mesmo e viabilizando assim competéncias para o trabalho com a diversidade.

A partir dessas questdes e diante dos resultados da nossa pesquisa ficou
claro que as dificuldades dos professores para o atendimento dos alunos com
necessidades educacionais especiais. Apesar da grande maioria dos entrevistados
terem apontado que ja trabalharam e que ja tiveram outras experienciais com alunos
com NEE. Foi evidenciado por ndés que para esses professores a cada novo aluno
especial inserido na sala regular, o medo, a apreensdo, o anseio de nao conseguir
atender da melhor forma esses alunos e de nao saber lidar com os mesmos, faz
com que essa insegurancga esteja sempre presente no cotidiano desses educadores.

E esse sentimento de insegurangca por parte de todas as professoras
entrevistadas nessa pesquisa € justificado pelo despreparo profissional para
trabalhar junto as criangas com necessidades educacionais especiais. Desta forma,
estas afirmam nado terem tido formagédo académica e nenhum tipo de capacitagédo
para trabalhar com esse publico. Sendo assim, elas se sentem limitadas para
trabalhar com esses alunos e sem competéncia para desenvolver um trabalho

efetivo que traga resultados satisfatorios.
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A este respeito, a nosso ver, mais do que reestruturar praticas e/ou propor
ajustes no curriculo € preciso possibilitar conhecimentos e condi¢gées de trabalho
aos profissionais da educagdo para que possam realizar mediagdes pedagogicas
que favoregam o processo de ensino-aprendizagem dos alunos com necessidades
educacionais especiais, assim como dos demais alunos.

De acordo com Pletsch (2009) sem essas mudancas, “flexibilizar’ o ensino e
promover “ajustes no curriculo” para que os alunos de maneira geral desenvolvam
“aprendizagens Basicas” para viver na sociedade atual € uma falsa solugao.

Além disso, ficou bem claro que, mesmo se percebendo uma sensibilidade
por parte da maioria das professoras para com as diferengas dos alunos especiais,
todas as docentes entrevistadas afirmaram nao se sentir capacitadas e também
apontaram que as duas escolas pesquisadas nao estdo preparadas para receber
esses alunos.

Assim, apontamos que para que uma escola se torne, verdadeiramente
inclusiva, é necessario que seus professores sejam motivados, envolvidos com o
novo paradigma da incluséo e principalmente capacitados para dar conta de atender
as diversidades e as necessidades de seus alunos especiais. E, também,
imprescindivel que toda comunidade escolar seja, devidamente preparada, para
receber e conviver com 0s alunos especiais e seus pais, a fim de que o paradigma
da inclusao seja, realmente, construido e concretizado de fato

Diante dessas reflexdes, pode-se afirmar que o direito a educagdo, como
pressuposto de uma sociedade inclusiva, esta acima das dificuldades, quer sejam
fisicas, pedagogicas ou didaticas que qualquer sistema, escola ou profissional venha
amparar-se para justificar o desrespeito a esse direito.

Contudo, sabe-se que tais dificuldades sdo reais e que para supera-las se faz
necessario ir além de iniciativas isoladas, tanto por parte do Estado, como por parte
das escolas ou dos profissionais. A escola precisa acompanhar e interagir com as
mudancgas advindas de uma educagéao inclusiva, tornando-se verdadeiramente em
um espago democratico, dialégico e dinamico, dentro do conceito de educacao para
todos. E nessa condicdo que se pode falar de fato em educacéo inclusiva.

De acordo com Dorziat (2008), discussao sobre inclusdo é muito mais ampla
e complexa do que o simples cumprimento das politicas publicas de ingresso no
sistema regular, condigbes materiais e capacitagdo de recursos humanos. Ela
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envolve questdes conceituais, definidores das praticas pedagdgicas curriculares
presentes no ato educativo e suas influéncias/implicagdes sociopoliticas, culturais e
educacionais.

Como ja mencionado a nossa maior intencdo nessa dissertagdo foi
contextualizar e discutir criticamente a proposta de inclusdo com base na realidade
educacional do nosso pais, foi uma preocupagao constante de buscar compreender
essa realidade para além das aparéncias.

Acreditamos que nesse estudo conseguimos despertar reflexdes importantes
sobre a educacéao inclusiva. Considerando toda a conjuntura que a institui, isto é,
fazendo uma relagao intrinseca com a totalidade.

Assim, devemos entender que a educagéo inclusiva é fruto de um processo
de lutas para garantia desse direito, € um avango considerando as formas anteriores
de educagdo para as pessoas com necessidades educacionais especiais e uma
conquista assegurada em lei.

Porém, devemos sempre refletir criticamente diante de qual cenario a
educacgao inclusiva ascendeu. Nos anos 90, diante das varias medidas para
enfrentamento da crise e de uma ofensiva neoliberal. Politica essa financiada e
condicionada pelo Banco Mundial uma das agéncias que atuaram e atuam no
direcionamento das politicas publicas e das reformas implementadas pelos
governos, dentre elas, as reformas pertinentes ao Estado e a educagdo. O que ja
representa uma educagéo baseada em medidas economicistas.

Devemos relembrar que, por mais que essas organizagoes afirmem atuar em
conformidade com o propdsito de reduzir as condigées de desigualdades sociais,
como no referido caso, pelas vias educacionais, essas agéncias representam os
interesses do capital, agindo, portanto, em conformidade com a sua manutengao.

Buscar entender o porqué apds mais de vinte anos da sua implementagao de
fato no Brasil, essa modalidade de ensino ainda ndo progrediu e se consolidou,
alias, sofre alguns entraves desde o seu surgimento. Perceber que a falta de
investimento seja financeiro, de formacao e de acessibilidade estd muito além de
uma falta de compromisso por parte do Estado, € um exercicio que devemos
praticar.

Assim nos parece claro que a inclusdo vem sendo utilizada para mascarar as

contradigdes do capitalismo. Os objetivos proclamados pelas formulagdes sobre
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educacgao inclusiva dificilmente podem ser alcangcados no interior da sociedade
capitalista.

Pina (2009) pondera que a partir dessas reflexdes torna-se possivel entender
por que é tdo predominante nos dias de hoje o chamado paradigma da inclus&o.
Como a inclusdo social € uma ideologia que visa legitimar a dominagéo de classe,
sua difusdo no tecido social manifesta as préprias relagbes que permitem a
manutenc¢do da hegemonia da classe dominante.

Diante de tantas questdes podemos pensar que a esséncia da inclusdo esta
ideologicamente atrelada a manutengdo da sociedade capitalista. Pois, diante de
uma sociedade tdo desigual e perversa a constituicdo de uma sociedade inclusiva
nada mais € do que a aparéncia da sociedade capitalista em uma nova fase.

Mas, como ja enfatizamos ndo podemos negar ou minimizar a importancia da
educacao inclusiva, muito pelo contrario, seu papel € fundamental para as pessoas
que dela necessitam. E podemos assim considerar um avango em termos de pratica
para educacgao. Entretanto, devemos enxergar como ela se configura e analisar suas
contradigdes.

Por fim, consideramos que refletir sobre educagcdo de um modo geral e sobre
educacgao inclusiva de forma particular é sempre complexo e dificil, isso se
considerarmos toda uma totalidade: O que ha por tras da educacéo, os interesses, a
conjuntura politica, social e econdmica e os processos histéricos que incidem sobre
ela. Podemos afirmar que a educagédo pode sim ser formadora, transformadora e
capaz de construir um caminho para emancipag¢do. Por outro lado, existe uma
educacgdo alienada, que ndo estimula o pensar e sim o obedecer, uma educagao
mercantilizada e que esta a servico da classe dominante. E que dentro dessa
sociabilidade a educagao representara principalmente os interesses da classe
dominante, mas ndo podemos desconsiderar sempre o poder de transformagao que
a educacgao pode ter.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS GRADUACAO E PESQUISA EM SERVICO SOCIAL

EDUCACAO INCLUSIVA: um estudo sobre o processo de inclusdo escolar na
rede municipal de ensino de Campina Grande

Apéndice | - Mapeamento Inicial

. Nome da Escola

. Endereco da escola

. Ano de fundacgao da escola

. Numero de funcionarios

. Numero de professores da escola

. Numero total de alunos da escola

. Numero de alunos com necessidades educacionais especiais

. Série dos alunos com necessidades educacionais especiais
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9. Quais as necessidades educacionais especiais presentes na escola

10.De que modo encontra-se a acessibilidade (fisica, metodoldgica e pedagdgica) na
escola?

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS GRADUACAO E PESQUISA EM SERVICO SOCIAL

EDUCACAO INCLUSIVA: um estudo sobre o processo de inclusdo escolar na
rede municipal de ensino de Campina Grande

Apéndice Il - Questionario

Perfil do Professor
1. Nome
2. SexoF( ) M( )
3. Faixa etariaMenos de 30 anos ( ) Até 40 anos ( )
( ) acima de 40 anos
4. Escolaridade
2° grau Completo () Superior () Incompleto ( ) Completo
Pos graduagao ( )

5. Condigbes e relagoes de trabalho
Remuneragéo
()1 Salario Minimo( )2 Salarios Minimos ( ) 3 Salarios Minimos

( )Acima de 3 Salarios Minimos

Vinculos Empregaticios
( )1 vinculo () 2vinculos ( ) 3 vinculos ( ) Acima de 3 vinculos

empregaticio
148



Condigdes de trabalho
( ) Otima ( )Boa( )Regular ( ) Ruim ( )Péssima

6. Aspectos Culturais
Frequenta:

Cinema? Sim ( )Né&o ( )
Teatro? Sim( ) Nao( )
Utiliza Internet? Sim( ) Nao ()

Participa de Festas Culturais? Sim( ) Ndo ( )
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—
TERRAEVIROUE Luis

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS GRADUACAO E PESQUISA EM SERVICO SOCIAL

EDUCACAO INCLUSIVA: um estudo sobre o processo de inclusdo escolar na
rede municipal de ensino de Campina Grande

Apéndice Ill - Roteiro de Entrevista Semi estruturada
1. Vocé considera que esta escola oferece condigdes de receber alunos com
necessidades educacionais especiais?

2. Quais condigdes que vocé considera mais importantes e quais as condigbes de
que vocé dispbe para o atendimento de alunos com necessidades educacionais
especiais?

3. Ha quanto tempo vocé recebe, em sua turma, alunos com necessidades

educacionais especiais?
4. Como voceé foi informada sobre o inicio do processo de Inclusdo, nessa Escola?

5. Como vocé reagiu frente a decisdo de incluir alunos com necessidades

educacionais especiais em sua turma?

6 . Vocé se sente satisfeito (a) em trabalhar com alunos com necessidades
educacionais especiais?

7. Vocé sente-se preparado (a) para trabalhar com alunos com necessidades

educacionais especiais?

8. Que apoio vocé recebe da Diregdo e/ou Equipe Pedagogica com relagdo ao seu

trabalho com alunos com necessidades educacionais especiais?
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9. Como acontece a interagdo entre os alunos com necessidades educacionais
especiais e os demais alunos da turma, no cotidiano da sala de aula? E nas
atividades extra-classe (recreio, passeios e outros)?

10. Quais as principais dificuldades que vocé encontra para ensinar os alunos com
necessidades educacionais especiais?

11. Como vocé avalia o processo de ensino e aprendizagem dos alunos com
necessidades educacionais especiais?

12. Como a familia participa do acompanhamento do aluno com necessidades
educacionais especiais?

13. O que vocé entende por Educacgao Inclusiva?

151



ANEXOS



ANEXO | — Parecer do Comité de Etica da UEPB

. UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS - CEP/UEPB
COMISSAO NACIONAL DE ETICA EM PESQUISA.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIR
PROREITORIADE POS-GRADUACHO E PESQUIS,
GONITE DE ETICA.EY PESQUISA

Prof? Dra. Doralicla Pedrosa de Araiic
Coondanadora do Comith do Etics am Pesquiss

PARECER DO RELATOR.

Namero do Protocolo emitido pelo CEP:33840314.3.0000.5187
Pesquisador: Maria Aparecida Barbosa Carneiro
Data da relatoria: 20/08/2014
Situacao do parecer: Aprovado
Apresentagao do Proleto:
O projeto de pesquisa "Educacéao inclusiva: um estudo sobre processo de inclus@o escolar na
rede municipal de ensino de Campina Grande", apresentado por Maria Aparecida Barbosa
Carneiro, objetiva analisar a politica de educac&o inclusiva nas salas de ensino regular da rede
municipal para receber e atender alunos com necessidades educacionais especiais. Consiste em
projeto de dissertacéo, vinculado ao Mestrado em Servico Social, da Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB), no qual se entende que a pesquisadora adota abordagem quanti/qualitativa, nos
moldes da pesquisa exploratdria com observacdo participante.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

A pesquisa pode ser realizada, posto que as recomendacdes nédo estdo associadas aos principios

eticos e aos direitos dos seres humanos envolvidos, mas a aspectos tedrico-metodolégicos do
projeto.
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ANEXO Il - AUTORIZAGAO INSTITUCIONAL

& Estado da Paraiba e
CAMPINA Prefeitura Municipal de Campina Grande __‘ w‘
g&ﬁﬂ?& Secretaria de Educagdo S EDU C

Secretavia e Educagh
CIDADE DA INOVACAC cret ds Fducagiic

TAP N2 08/CGE/SEDUC Campina Grande, 17 de junho de 2014.

TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA
ANEXOII

A Secretaria de Educagdo de Municipio de Campina Grande, através da Coordenagio
de Educagdo, esta ciente da intengdo do projeto de extensdo intitulado “Educacdo Inclusiva de
Inclusdo Escolar na Rede Municipal de Campina Grande”, desenvolvido peles (as) alunos (as)
FRANCISCA RIKAELY LUCIANO DA SILVA, do Curso de Mestrado em Servigo Social da
Universidade Estadual da Paraiba - UEPB, sob a orientagdo do (a) Dr2 Maria Aparecida Barbesa
Carneiro, mediante as seguintes condiges:

1. O (a) pesquisador (a) deverd apresentar uma copia do Projeto de Pesquisa a
Coordenacdio, juntamente com oficio encaminhado pelo setor competente da
Universidade pesquisadora, a fim de firmar um Termo de Compromisso para a
realizagdo da Pesquisa;

2. Cabera ao pesquisador, respeitando as questdes éticas, tornar ciente os participantes,
0s quais deverdo assinar um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE;

3. O pesquisador se comprometeréd a socializar os resultados da Pesquisa com a
Secretaria de Educagdo.

f’;fgz(ﬁf’ff’f" peele__
|A GORETTI DE LIMA

Coordenadora Geral de Educacéo
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ANEXO Ill - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Pelo presente Termo de  Consentimento Livre esclarecido eu,
, em

pleno exercicio dos meus direitos me disponho a participar da pesquisa
“EDUCACAO INCLUSIVA: um estudo sobre o processo de inclusdo escolar na rede
municipal de ensino de Campina”. Declaro ser esclarecido e concordo com os
seguintes pontos:

A presente dissertagdo intitulada de EDUCACAO INCLUSIVA: um estudo
sobre o0 processo de inclusdo escolar na rede municipal de ensino de Campina
Grande tem como objetivo analisar o processo de Educagdo Inclusiva na Rede
Municipal de Ensino de Campina Grande — PB, e assim compreender como essa
politica se traduz nas escolas pesquisadas.

Ao voluntario sé cabera a autorizagdo para preenchimento do questionario
fechado e entrevista semi estruturada e ndo havera nenhum risco ou desconforto ao
voluntario.

Ao pesquisador cabera o desenvolvimento da pesquisa de forma confidencial.

O voluntario podera se recusar a participar, ou retirar seu consentimento a
qualquer momento da realizagdo do trabalho ora proposto, ndo havendo qualquer
penalizagao ou prejuizo para 0 mesmo.

Sera garantido o sigilo dos resultados obtidos nesse trabalho, assegurando
assim a privacidade dos participantes em carater confidencial.

N&o havera qualquer despesa ou 6nus financeiro aos participantes voluntarios
dessa pesquisa cientifica e ndo havera qualquer procedimento que possa incorrer
em danos fisicos ou financeiros ao voluntario.

Qualquer duvida ou solicitagdo de esclarecimentos, o participante podera
contar com a equipe cientifica da instituicdo responsavel no numero (83) 9917-4373

— Prof. Dr? Maria Aparecida Barbosa Carneiro.
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